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RESUMO

Conhecer a concepgiio de avaliagdo de um professor, é poder entender sobre sua
pratica em sala de aula. “E nela (na sala de aula) que o professor explicita sua real
concepgdo de educagio e os valores que possui” (PINTOQ, 1994, p. 18). Assim, o intuito
do presente estudo, ¢ poder compreender o que os professores das séries iniciais do
ensino fundamental de Campinas entendem por avaliaco.

Dessa forma, foi realizado em 2001, a reaplicagfo da pesquisa feita pelo Prof Dr.
Luiz Carlos de Freitas (em 1991) que consistia em explorar as praticas e concepgdes dos
docentes das séries inicias do municipio de Campinas. Com essa reaplicagio, a intengo
foi saber se esses docentes mudaram ou nfo seu modo de conceber a avaliagio nos
ultimos dez anos.

Em 2001, foram distribuidos 792 questionarios para os profissionais da educagio
da rede publica do ensino de Campinas (Estadual), por meio das Delegacias de Ensino.
Seguindo o formato da pesquisa feita em 1.991, esses questionérios abordam questSes
relacionadas as praticas de avaliagdo cotidiana, procurando, além disso, desenhar um
pouco das principais caracteristicas dos professores.

A partir dos questionarios foram construidas duas bases de dados. Uma feita no
Excel para as questdes fechadas, e outra no Word para as questes abertas. Do
cruzamento dessas duas bases de dados safram oito relatorios descrevendo o perfil € as a
concepgio de avaliagdo do profissional da educagio que atua na rede publica do ensino
de Campinas. Depois de construidos esses relatorios, foi realizada a comparagdo com os
dados obtidos pela pesquisa de 1.991. Para isso, oito novos relatérios foram feitos,
sendo que esses reuniam as informagdes obtidas em ambas 4s pesquisas.

Dessa comparagio, fot possivel perceber que: com relagio a formagio, percebe-
se que as faculdades particulares continuam sendo as maiores responsdveis pela
formacgdo de professores para as séries iniciais do ensino fundamental; os professores,
em 2001, definiram a avalia¢io como sendo a forma de “verificar os contetidos
dominados pelos alunos”, enquanto que em 1991 ela era vista como forma de
“acompanhar o desenvolvimento do aluno”; sua finalidade tanto em 1991 como em
2001 é tida como “verificagdio dos conteddos”; em 1991, a decisio da
aprovagdo/retencdo dos alunos era vista como responsabilidade do professor, ja em
2001, essa responsabilidade passa a ser destinada ao Conselho de Classe; em relagiio a
esse orgdo (o Conselho), na pesquisa feita em 1991, ele era visto como algo positivo,
pois ajudava a solucionar problemas e era um instrumento de andlise conjunta, na
reaplicagdo, ele € apontado como sendo algo “inttil”, que restringe apenas a “entrega de
papelada”, sendo fortemente associado ao “poder de decisdo”.

Palavras-chave: concepgio, professor, avaliagio.
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AVALIACAO: CONCEPCOES RELATADAS A RESPEITO

ORGANIZACAO DO TRABALHO

Esse trabalho tem por caracteristica a reaplicacdo da pesquisa realizada pelo
Prof. Dr. Luiz Carlos de Freitas em 1991, que consistia em explorar as praticas e
concepgdes dos docentes das séries inicias do municipio de Campinas.

Dessa forma, para poder trabalhar com a tematica da avaliagfo, intcialmente irei
apresentar como o interesse pelo assuntou surgit em mim, abordando de forma
sistematica, como a avaliagio foi ganhando importéncia em minha vida.

Em seguida, discutirei o que a avaltacio pode significar em nosso dia a dia para
enfim, chegar no interior da escola, abordando o funcionamento desta e mais
especificamente como ocorre & avaliagio da aprendizagem nesse ambiente.

Explicarer também, quais meios foram utilizados para que a pesquisa se
concretizasse, apresentando as técnicas utilizadas em 1991, quando foi realizada a
primeira pesquisa, € posteriormente, os procedimentos adotados para a sua reaplicagéo.

Assim, para que o leitor possa compreender os resultados oriundos da primeira
pesquisa, uma parte desse trabalho serd dedicada a exposi¢io dos dados obtidos nesta,
para em seguida, apresentar os dados obtidos na reaplicagéo.

Também me detive na comparacio entre os dados de ambas as pesquisas, e essa
comparagio serd divulgada para que o leitor possa entender o que se modificou, nos
ultimos dez anos, no mode de pensar a avaliagio dos professores da rede publica de
Campinas.

Por fim, acrescentel uma reflexdo a comparagiio dos dados, para que se possa
entender o que esses nimeros trazem € 0 que 0s mesmos guerem dizer sobre a realidade

educacional de tal municipio.



A QRIGEM PA IDEIA

Dizer o porqué de meu interesse pela avaliagdo e conseqiientemente os motivos
que me levaram a me aprofundar em um estudo referente ao tema, me remete a uma
reflex@io sobre a minha propria trajetéria escolar e concomitantemente 4 minha historia
de vida.

Assim, inicio a explicagdo sobre a origem da idéia contando um pouco de minha
experiéncia com a avalia¢do enquanto aluna do ensino médio.

Cursei meus trés ultimos anos da educagio basica em uma institui¢io privada da
cidade de Amparo. Nessa escola, comecei a ter minhas primeiras dificuldades. Iniciei o
ensino médio bem aquém dos meus demais colegas de classe, que diferentemente de
mim, j& estudavam em escolas particulares,

Dessa forma, com o passar do tempo, fui me adequando ¢ me enguadrando ao
ritmo da escola, entretanto, 0 que mais me inquietava, era que mesmo assim, eu ndo
recebia 0 mesmo olhar e a mesma atengdo de meu professor de fisica.

Quando recebia as notas das provas dessa disciplina eram constantes seus
comentarios. Se a nota era alta ele falava: “nossa, essa nota é muito alta para vocé”, ou
entdo, se a nota estava na média, ele dizia: “que notdo vocé tirou!”. Agora quando
minha nota era igual a do aluno considerado melhor da turma, ele continuava dizendo
que aquela era uma Otima nota para mim, enquanto para ¢ meu colega (o melhor da
sala) era uma nota baixa. Indignado com o desempenho desse aluno, o professor

completava: “...o que aconteceu com vocé? Vocé esta doente?”

Uma palavra escrita errada pode ser interpretada como um descuido se esti no
texto de nin/uma bom/boa alunc/a; como um desconhecimento, se o/a aluno/a néo & tio
bom/boa; ou como uma aprendizagem, sc ofa aluno/a ¢ esforgadofa. O mesmo podemos
observar algumas vezes, em relagdo aos maus estudantes, para quem um bom resultado
pode ser interpretado por seu/sua professor/a, como sorte ou como cola. Também pode



haver alteragBes na atitude do/a professor/a frente a seus alunos e alunos no processo de
avaliagio, dando mais oportunidade a alguns de aproximagdo a resposta correta do que
o outro. O que ndo significa que o/a professor/a facilite a resposta para uns e niio para
outros, mas que hd uma infinidade de atitudes, poderiamos dizer subliminares, que
permitem reforgar ou afastar uma idéia que se estabelegam pautas mais convencionais
de dialogo. (ESTEBAN, 2001, p. 135)

Sentia que havia uma diferenga entre nés, mas ao contar o acontecido para meus
familiares, ouvia a seguinte explicagdo: “ndo existe isso minha filha, um professor nfio
pode fazer diferenga entre seus alunos”. Ao mesmo tempo em que essas palavras me
acalmavam, também me deixavam ainda mais insatisfeita, afinal, dizer que uma mesma
nota ¢ alta para um aluno e baixa para outro, nio ¢ fazer uma diferenca?

Ao ingressar no curso de Licenciatura em Pedagogia, vendo as teorias e
estudando um pouco sobre avaliagdo, aprendi que existe um lado informal que se
constitui como sendo um elemento que compde a avaliagio. Paulatinamente comecei a
refletir sobre o tema, e agregando toda a teoria vista nesse curso com as experiéncias do
estagio, pude diagnosticar outras cenas de juizo de valor por parte do professor que
afetaram diretamente o trabalho pedagdgico desenvolvido em sala de aula.

Fago questdo de contar uma dessas cenas: eu estava cursando a disciplina EP
153 Metodologia do Ensino Fundamental e dei inicio as minhas primeiras visitas a uma
instituigdo municipal da cidade de Amparo. Meu estagio, no decorrer desse semestre,
aconteceu em uma 4" série, e la conheci um menino que vou chamar de José.

José era um garoto mulato que vivia em uma favela e na sua casa nic havia
sequer um banheiro. Sem salientar esses detalhes, € que eu s6 descobri muito tempo
depots, a professora responsavel por essa turma, por varias vezes dizia que o José estava
cheirando mau. Em varios momentos, ela me aconselhou a nfo me aproximar dele.
Como eu ndo seguia o seu conselho, ela me questionava sobre como eu conseguia

permanecer ao lado dele.
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Em outros dias, ela chegou a chamar a coordenadora na sala de aula dizendo nio
suportar o mau cheiro do garoto, e por esse motivo, a dire¢Zo da escola deveria escolher
entre ela ou ¢le.

Uma certa vez, os alunes iriam realizar uma visita a uma outra escola. Essa era
uma instituigio particular onde essa mesma professora lecionava em outro periodo. O
dnico aluno impedido de realizar o passeio foi o José. A professora lhe disse que ele
poderia faltar naquele dia e sem entender o que estava acontecendo, fiz questio de
conversar com ela. Nesse dialogo, a professora me disse que nio queria levar o José ao
passeio, pois 0 mesmo ndo tinha trajes adequados para acompanhdi-la.

Conforme o tempo ia passando, o José ia sendo levado cada vez mais para o
fundo da sala, até que chegou a ser completamente excluido do restante da turma uma
vez que a docente nfio se aproximava dele para entregar as atividades. José sé foi
aprovado no final do ano porque segundo a professora: “mudando de escola, ele nio vai
mais incomodar ninguém com aquele cheiro insuportavel”.

Durante todo aquele semestre, fiquei muito incomodada com os acontecimentos
que presenciei. Lembrava constantemente da frase que ouvia quando estava no ensino
meédio; “um professor ndo pode fazer diferenca entre seus alunos”. Lembrava-me
também, das teorias do curso e percebia, ou melhor, via na pratica, o lado informal da
avaliagfio, e os juizos de valores reinando dentro da sala de aula.

Todas essas inquietagdes aumentaram quando comecei a ler pesquisas para
desenvolver o suporte tedrico dessa pesquisa. Uma das que mais me chamou atengfo foi
a dissertacdo de mestrado da professora Ana Liacia Guedes Pinto, intitulada “A
avaliacdo da aprendizagem: o formal e o informal” (1994). Nessa pesquisa Pinto

constatou que a avaliagio contribui com o fracasso escolar, principalmente, quando
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estamos falando de uma parcela da populagio desprivilegiada sécio, cultural, e
economicamente.

Percebt entdo, que o poder da avaliagdo dentro de uma sala de aula é muito
grande. E através dela que uns terfio sucesso enquanto outros terfio o fracasso e tudo
isso, porque estamos falando de uma sociedade capitalista, na qual as desigualdades que
existem fora da escola, perpassam os seus portSes e se instalam dentro dela fazendo
com que haja muitas vezes, uma perpetuacio do status quo.

Passei a me preocupar com a questio. Comecei & me questionar sobre esse poder
que se encontra nas maos do professor. Ao ler a seguinte frase de Phillipe Perrenound:
“Ela (a avaliagtio) produz tanto mais consegiiéncias quanio maior poder o avaliador
exerce sobre o avaliado” (PERRENOUND, 1986, p. 28), vi que nido estava sozinha
enquanto a minha suspeita de que a avaliagdo chega muitas vezes a estar em um
pedestal inatingivel em uma sala de aula.

Entdo, além de me preocupar com a questio da avaliagdo, comecei a me
preocupar também com o que pensa o professor em relagio a avaliagio. Assim, por
pensar que devemos lutar por uma educagio de qualidade e por concordar plenamente
com as palavras de Pinto: “deve-se realizar mais estudos sobre tais praticas, inclusive
as de avaliagdio, para se tentar alcangar um ensino de melhor qualidade em nossas
escolas da rede publica” (PINTQ, 1994, p. 04) que desenvolvi esse estudo a fim de

compreender um pouco mais sobre esse complexo fendémeno da avaliagio.
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DIALOGANDOQ SOBRE AVALIACAQ

A avaliagdo inflama necessariamente
as pénxdes, ja que estigmatiza a ignordncia de
alguns para melhor celebrar a exceléncia de
outros. Quando resgatam suas lembrangas de
escola, certos adultos associam a avaliagdo a
uma experiéncia gratificante, construfiva; para
outros, ela evoca, ao contrario, uma seqiiéncia
de humilhagoes.

Philippe Perrenound, 1999.

Avaliar. Qual seria o sentido dessa palavra? Em que momentos realizamos uma
avaliagiio? E por quats motivos ela acontece?

Se pararmos para pensar sobre o que vem a ser a avaliagfo, na tentativa de
encontrar possiveis respostas as questSes acima levantadas, veremos que o ato de
avaliar estd presente em nosso dia a dia muito mais do que possamos imaginar.

Nos, seres humanos, realizamos constantemente atos de avaliacio. Avaliamos
como fol o nosso dia de trabalho, avaliamos nossos relacionamentos, nossas
companhias, nossos projetos de vida.

E comum pararmos para pensar, principalmente no final do dia, os
acontecimentos que caracterizaram nossas atividades desenvolvidas. Refletimos sobre
todas as coisas que teriamos que fazer, sobre as quais conseguimos fazer, de que forma
foram feitas, o que poderia ter sido melhor, quais as dificuldades encontradas que
impediram que nem tudo fosse concretizado, e quais as possiveis alternativas para que
no dia seguinte, possamos alcangar os nossos objetivos,

Isso tudo acontece, sem que necessariamente, seja preciso denominar tal reflexdo

de avaliagdo. Esse exercicio de refletir e rever nossas agles apontando para possiveis

solugbes acontece naturalmente em nosso cotidiano,

E dentro do ambiente escolar, como a avaliagio acontece? Como os agentes

envolvidos no processo educativo concebem a avaliagdo? Serd que ela vem sendo
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entendida na mesma perspectiva que ela acontece em nosso cotidiano? Qual a finalidade
da avaliagfo dentro da escola?

Na tentativa de poder entender um pouco mais sobre o que vem a ser esse
fendmeno tdo complexo que ocupa o eixo centro na educagio escolar, irei em seguida,
apontar certas manifestagdes que podem nos auxiliar a compreender como a avaliagio

acontece quando estamos falando em avalia¢io escolar.

O AMBIENTE ESCOLAR

Antes de iniciar um debate mais profundo sobre avaliagio da aprendizagem,
acredito ser necessario delimitar o espago onde ela ocorre.

E na escola. La passamos grande parte de nossas vidas. E nela que fazemos
amizades, que aprendemos certos saberes, que passamos por processos de
sociabilizaco.

Mas sera que so isso acontece no interior de uma escola? Sera que sfo simples e
transparentes os ensinamentos transmitidos pela escola?

Certamente nao. A escola, assim como varias outras instituigSes normalizadoras,
tendem a apresentar determinadas caracteristicas que acabam por influenciar os
acontecimentos e actes dos agentes envolvidos nesse ambiente.

Digo que a escola é uma instituigie normalizadora por que nela, hd determinadas
regras e normas a serem seguidas com o Unico propdsito de que o individuo que a
freqiienta absorva essas regras e normas e se enquadre no padrio esperado.

Numa sala de aula, por exemplo, existem varias regras. Os alunos devem

permanecer sentados, olhando atenciosamente para o professor, sem que converse com
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o colega da frente ou interrompa a explicagiio, e o mais importante, s6 deve falar e se
expressar quando o professor autorizar.

Essas sio algumas das regras da sala de aula que devem ser obedecidas sem
serem questionadas. Aquele aluno que, por um acaso, ousa transgredir a essas normas,
acaba sendo, de alguma forma, penalizado.

Assim, € possivel dizer, que na escola, ndo se ensinam apenas licdes de
determinadas disciplinas; se ensina também, e fundamentalmente, o0 modo como aquela
crianga deve agir dentro da escola e posteriormente na sociedade.

No entanto, ¢ possivel que todos os alunos se comportem apenas de uma forma?
A resposta para essa questdo € negativa.

Em uma sala de aula, com cerca de trinta alunos, é possivel perceber, que um
nfo ¢ igual ao outro. Cada crianga carrega consigo caracteristicas proprias que a
diferenciam do “coleguinha” que senta a sua frente.

Cada crianga traz para a escola seus saberes incorporados e sua mente cultural'
oriunda do meio em que vive. Suas experiéncias sio de fundamental importincia. As
vivéncias sdo diferentes, e isso € que faz com que um se diferencie do outro.

Dessa forma, a diversidade reina dentro de uma sala de aula. Entretanto, o que
deveria ser encarado como uma riqueza, passa a ser visto como desigualdade. A
diversidade dos alunos passa a ser silenciada em favor de se cumprir as normas e regras
estabelecidas.

Como estou falando de seres humanos com caracteristicas prdprias e
particulares, em uma sala de aula, nada mais natural do que uma grande diversidade de

modos de falar, de agir, de pensar e de se expressar. Entretanto, como bem lembra Iturra

! Na perspectiva de Iturra (in GUSMAO, 2003, p.200), o individuo ¢ constituido de uma mente cultural
que usa o saber incorporado, caracteristico de cada lugar ¢ de cada grupo cultural, que permite aos
individuos localizar sua origem ¢ seu destino, constituindo-se um agente de sua historia, A mente cultural
¢ um recurso para apreender e aprender 0 que € imporiante para que esse grupo permanega vivo.
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(in GUSMAO, 2003) “nossas escolas néo estdo organizadas para a diversidade
cultural”. Ao dizer isso, podemos entender que a escola trata os sujeitos como paginas
em branco, desconsiderando tudo o que Ihe é proprio, que conta de si, suas experiéncias
e historias de vida.

Dai o carater homogeneizante da escola. O sujeito esta inserido neste ambiente
onde o seu conhecimento sobre o que vem a ser o mundo, é negado e submetido a um
julgamento que tenta imprimir-lhe um conjunto de saberes acumulados historicamente,
legitimados pelo curriculo, que estdo fragmentados em disciplinas e que, isolados do
contexto do sujeito, permanecem sem significado. A escola fica sendo um local onde a
manutengdo da dominagdo impera sobre a conscientizagfio dos sujeitos e a possibilidade
de produgio.

A propria estrutura fisica da escola, nfio proporciona aos alunos uma maior
integracdo. A divisdo em salas de aula, decorrentes da seriagfo, nfio favorecem que o
didlogo e a troca de experiéncias acontega. O oficic de perguntar também nio é
estimulado. As perguntas de uma crianga deveriam ser interpretadas como algo positivo
j& que apontam para a construgdo preciosa de uma mentalidade trasngressora-
questionadora-criadora. Mas ndo € o que acontece. Ha uma tentativa de torné-los todos
iguais.

Educar tem sido o meio pelo qual o diferente deve ser transformado em igual

para que se possa submeter, dominar € explorar em nome de um modelo cultural que se
acredita natural, universal e humano. (GUSMAOQ, 1999 apud GUSMAGQ, 2003, p. 93).

E interessante notar, que esse igual, tem um padrfio a ser seguido. A figura®

abaixo ilustra exatamente a que imagem e semelhanga deve ser moldado o aluno.

? Figura extraida do livro; GUSMAO, N. M. M. de. (o1gs.) diversidade, cultura e educacdo: olhares
cruzados. Sdo Paulo: Biruta, 2003.
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Tonucci (1997)

%&Em virtude desse padriio que deve ser seguido rigorosamente, os demais saberes,
as demais experiéncias, os variados dialetos, as distintas formas de ver o mundo, ou
seja, as demais culturas sdo silenciad.as, ou melhor, ndo terdo espago nesse ambiente
restrito e reservado a apenas uma cultura: a dominante. ﬁ(

A partir desse breve ensaio sobre 0 que vem a ser a escola, vemos que esse
ambiente no qual passamos anos de nossas vidas nfio est livre de “segundas inteng&es”
COmo aparenta.

Nio que eu seja contra a escola e que esteja divulgando que as criangas niio
devem mais frequenta-la. Pelo contrario, estou apenas realizando uma reflexdo sobre os
aspectos que nfo sdo explicitos dentro de uma instituigdo escolar. Estou na verdade,
tentando pensar sobre o assunto para que possamos encontrar (coletivamente) caminhos

para que haja uma escola que proporcione a partilha, a troca, a interagio de diversos

17



saberes; onde ocorra o processo de ensino e aprendizagem e ndo apenas a transmissgo
de conhecimentos que ndo apresentam relagio com o cotidiano do educando; onde
ocorra o respeito aos diferentes ritmos; onde haja a valorizagiio da diversidade cultural;

onde ocorra a valorizagdo daquilo que cada comunidade constréi para si.
COMO CCORRE A AVALIACAQ Na ESCOLA

Desenhado o cenario onde acontece a avaliagio da aprendizagem, vou enfim,
discorrer sobre o tema.

Assim, para que se possa haver uma discussio sobre a tematica, considero de
extrema relevincia esclarecer como comumente esse fendmeno acontece dentro do
ambiente escolar.

jk Pode-se dizer que a avaliagio da aprendizagem é um fendmeno escolar que
muitas vezes apresenta trés componentes fundamentais como salienta Freitas (2003).
Segundo esse autor, o primeiro componente da avaliagio, chamado pelo mesmo de
“avaliagdo instrucional”, quer diagnosticar as habilidades que o aluno domina e para
isso, sdo utilizados instrumentos como provas, tarefas, trabalhos, etc. O segundo
componente, € a “avaliagdo do comportamento”, onde 0 que se busca é que o aluno
cumpra as regras estabelecidas, ¢ ela também um instrumento de controle poderoso,
pois, 0 mau comportamento do educando pode acarretar em graves conseqiiéncias para
0 mesmo. Por fim, tem-se a “avaliagdo de ‘valores e atitudes™; é nesta que os valores e
as atitudes dos alunos sio julgados pelo professor, e a partir de tal julgamento novas
conseqiiéncias surgirdo na vida escolar do aluno.

Nio se pode esquecer que toda essa logica da avaliagio ndo se encontra sozinha

e isolada. A avaliagdo da aprendizagem acontece dentro da escola, e por isso, ela esta
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articulada com a logica da escola e mais especificamente com a légica da sociedade,

pois nossas escolas se encontram no interior de nossa sociedade.

Os procedimentos de avaliagfio estio, portanto, articulados com a forma que a
escola assume como institwicdo social, o que, em nossa sociedade, corresponde a
determinadas fungdes: hierarquizar, controlar ¢ formar os valores impostos pela
soctedade (submissdo, competi¢io ¢ outros). (FREITAS, 2003, p.46).

Nessa relagdo dialética é possivel perceber que além da escola incorporar
elementos disseminados em nossa sociedade, como a submissio, a competigio, o
controle, etc, ela também separa a vida escolar da realidade vivenciada pelo aluno.
Excluindo a vivéncia do estudante, deixando de considera-la no processo de ensino-
aprendizagem, estando sua vida apenas do lado de fora da escola, os cddigos abordados
dentro dela seréo estranhos e desconhecidos por eles. Assim, a avaliagio também passa
ser “artificial” dentro do contexto escolar. ﬂv

O que estou querendo dizer € que na sala de aula infelizmente o que predomina
ainda € uma cultura de poucos, em outras palavras, a cultura dominante® é val;urizada e
sobreposta ds demais culturas. Nesse quadro, somente aqueles que ja dominam os
cddigos elaborados que constituem o que Bourdieu ird chamar de capital culturail®,
apresentam €xito no sistema de ensino.

Como se sabe, esse capital cultural é proveniente do capital econdmico e social.
A partir desses, uma familia pode possibilitar que seus filhos realizem diversas viagens,
que freqlientem o cinema e o teatro, que possuam livros em casa, além de ter acesso &
Internet e a outros meios de comunica¢fio. lmagine, por outro lado, as condi¢des
inversas de uma outra familia. Para esses pais que sobrevivem com nlenos que um

salario minimo e que o acesso aos bens culturais é extremamente restrito, manter seu

* A coltura dominante, seria cultura das classes dominantes, ou seja, da elite, que através de sen capital
econdmice proporciona a sua prole o capital social e cultural.
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filho em uma instituicdo escolar ja pode significar um grande desafio. Comparando o

rendimento escolar desses alunos, o que teremos?

Educagio...Quando o senhor chega e diz “educacio”, vem do sen mundo. O
mesmo, wm outro. Quando eu sou quem fala vem dum outro lugar, da vida dum pobre,
como tem gente que diz. Comparagdo, no seu essa palavra vem junto com qué? Com
escola, ndo vem? Com aquele professor fino, de roupa boa, estudado, livro novo, bom,
caderno, caneta, tudo muito separado, cada coisa do seu jeito, como deve ser... Do seu
mundo vem estudo de escola que muda gente em doutor. E fato? Penso gue &, mas eu
penso logo, porque eu nunca vi isso aqui. (BRANDAO, 1980 in FREIRE, 1992; apud
HOFFMANN, 1993, p. 17)

Segundo uma pesquisa realizada por Pinto (1994), a avaliagio pode contribuir
para o fracasso escolar, principalmente quando se fala de uma camada da sociedade que

como dito anteriormente ndo domina os codigos exigidos pela escola.

A avaliagdo pode ser um dos fatores que legitima a exclusio desta camada da
populacdo da escola. Assim sendo, um estudo mais detalhado desta pratica pode ser
uma contribui¢io a compreensdo do processo de avaliagdo para que possam ser
reahizadas mudangas dentro da escola publica. (PINTO, 1994, p. 04),

;k Uma outra questio que Pinto analisa e chama atengio é em relagio &
simplificacdo da avaliagfio que é feita, utilizando apenas a atribuicio de uma nota.
Nesse sentido, mais uma vez a influéncia capitalista ultrapassou os muros escolares e se
instalou na avalia¢do como sendo esta uma mercadoria. Assim, o que importa ndo sio
o5 conhecimentos produzidos no interior da sala de aula, mas sim a acumulagio de
informag¢Ses que no final de um bimestre sera reduzida as notas. Essa mesma

constatagfio & percebida por GODOI (1997):

Nesse  sentido, o processo de ensino/aprendizagem, a aquisigio do
conhecimento, passam a ter um papel secundario na vida escolar do aluno, enquanto que
a avaliagfio cscolar, passa a ser o essencial ¢ a motivacio de sua vivencia escolar.
(GODQI, 1997, p. 14).%

* Bourdieu atribui ao capital cultural a hipdlese que explicaria o (ato de que criancas oriundas de
diferentes classes sociais apresentam desigualdade no desempenho escolar, Assin, é possivel afirmar, que
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Assim, enquanto alguns vencem, conseguindo uma boa nota pelas informages
acumuladas, outros ndo obtém o mesmo desempenho. E nesse sentido que a avaliagio
passa a desempenhar sua fungdo classificatoria e a0 mesmo tempo passa a estimular a
competi¢io entre os educandos,

‘}Y Nesse contexto, ¢ possivel constatar que a avaliagdo recebe influéncia dos
agentes externos a escola, uma vez que ela se constitui como um dos principais
fendmenos envolvidos no processo de ensino-aprendizagem. Por isso, muitos estudiosos
da tematica afirmam ser impossivel separar os fatores sociais, econdmicos, culturais,
politicos e histéricos do processo educativo e da logica da avaliagio. “.. a atengdo
sociologica sobre a avaliagdo é necessaria para que se compreenda melhor a propria
escola e suas possibilidades”. (MEZZAROBA; ALVARENGA, 1999, p. 35).

Entretanto, ¢ fundamental que a escola trabalhe em seu interior essas questdes,
afim de que tais fatos ndo sejam ignorados, mas sim estudados, para que dessa forma,

nio se perpetue a reproducio das desigualdades:

Para que sejam favorecidos os mais favorecidos ¢ desfavorecidos os mais
desfavorecidos, basta que a escola ignore no contettido do ensino transmitido, nos
métodos e técnicas dc transmissdo e nos conteiidos de avaliagio as desigualdades
culturais existentcs entre as criangas das diferentes classes sociais. (PERRENOUND,

1986, p. 58) }5(

Nessa perspectiva, conhecer um pouco sobre as praticas docentes ¢ também
sobre o que pensam os educadores, é poder compreender como estes encaram as

questdes sociais acima levantadas e como os mesmos se véem dentro desse processo.

De acordo com a visdo que tem de homem e de mundo e dos objetos que traga
para o agir educativo, o professor opta por determinado modelo de Educacio que, em
linhas gerais, estara mais vinculado A4 manutengfio ou transformagio social. Com
conseqiincia, o “fazer pedagégico’. do qual faz parte a avaliagio, estara comprometido

ha fatores extra-escolarcs que influenciam fortemente no desempenho dos alunes em sala de aula.
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politicamente com os pressupostos que sustentam tais agdes. (MEBZZOROBA;
ALVARENGA, 1999, p. 49).

Assim, seria de extrema importincia, que os professores encarassem a tematica
de uma forma dialética, reconhecendo que a avaliagio ndo é um fendmeno tio simples
como parece.

Acredito ser de grande relevancia, que tais docentes entendam que ha um Iado
formal € o informal da avaliagdo. Isso porqué, somos todos seres humanos e como tais,
temos 0s nossos juizos de valores. Dessa forma, trabalhar com o lado informal, que
sempre existira, sera fundamental para que se realize uma reflexdo, na tentativa de

amenizar as possiveis conseqiiéncias de tal procedimento.

Pode supor-se que o professor marque de modo mais ou menos conscientemente
os alunos que terdo grande facilidade, os que a partida terdo maiores dificuldades, entre
uns ¢ outros a massa de alunos médics. (PERRENOUND, 1986, p. 47)

Ter em mente o referencial de que educador em nosso pais significa tomar
decisQes politicas e lutar por um ideal (seja ele de manutengio da ordem social ou nfo)
é fundamental para que se entenda que atuar na 4rea da educagfo requer refletir, agir, se
informar e persistir.

Se 0 que interessa ¢ a formagio de alunos criticos, criativos, que pensem e agem
por si sos, € tarefa do professor a reflexdio sobre o tipo de aprendizagem (significativa
para o aluno), de avaliagio (orientadora de agles) e de objetivos (socialmente

relevantes) quc os auxiliardio no alcance dessas meta”. (MEZZAROBA;
ALVARENGA, 1999, p. 73).

Dessa forma, a postura do professor é de extrema relevincia dentro de uma
escola. E a partir de sua concepgdo sobre avaliagdo, que suas préticas serdo conduzidas

ne interior de uma sala de aula.

Ressaltamos a importincia do contexto pedagégico em que a avaliagdo
acontece: ¢ na sala de aula, onde sc descnvolve grande parte de todo o trabalho
pedagogico. E nela que o professor explicita sua real concepgdo de educagio e os
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valores que possui, exerce o seu papel de ensinar, de levar os alunos a aprender os
conhecimentos historicamente acumulados (os conccitos cientificos), (PINTO, 1994, p-
18).

Assim, a concepgiio que um professor faz sobre avaliagfio, pode influenciar em
sua pratica pedagogica, sendo que a questdo da formagio de um professor reflexivo é de
grande importincia, uma vez que o pensar cotidiano sobre as praticas deve ser uma

constante na vida de um educador.
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METCDOLOGIA

Para poder compreender quais sio as concepgdes e praticas de avaliagio dos
professores de 1* a 4* série do ensino fundamental na cidade de Campinas, foi efetuada a
reaplicagdo de uma pesquisa realizada em 1991.

Este estudo (de 1991) foi destinado a explorar as concepgBes e priticas de
avaliagdo dos professores de 1" a 4" série do ensino fundamental na cidade de Campinas
(SP).

Foi usada uma amostra estratificada de professores da rede estadual de ensino de
Campinas, tendo como base escolas de ensino fundamental (1* a 4* série) das quatro
Delegacias de Ensino existentes. Os professores foram balanceados quanto as séries em
que davam aulas (1" a 4*). Cada respondente descreveu os métodos de avaliacio de uma
sO série. Os professores envolvidos também foram balanceados em relacfio a disciplina
na qual fizeram relato de sua forma de avaliagio (alfabetizagio/lingua portuguesa,
matematica, ciéncias, estudos sociais). Dessa forma, foram feitos dois balanceamentos:
por série e por matéria lecionada. Ressalvadas as exigéncias metodologicas, procurou-se
o envolvimento voluntéric dos professores na pesquisa e os diretores atuaram no sentido
de estimular o engajamento dos professores necessarios.

Os professores receberam um questionario para responder. Esse questionario fez
varios tipos de solicitagio ao respondente:

1. Tipo de avaliagdio usado. Os professores foram instados a dar informagdes sobre o
tipo de avaliagdo que usavam: testes objetivos preparados pelo proprio professor
incluindo multipla-escolha, verdadeiro/falso, combinar, testes de completar com
respostas curtas; testes que fazem parte de livros didaticos ou outro material

comercializado; avaliagio nfio-formal do desempenho do aluno, entendida como
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observagdo e classificagiio do comportamento do aluno em situagdes em que ele tem
que demostrar sua competéncia.

2. Destinagdo da avaliagdo usada. Outro grupo de questdes solicitou ao professor que
indicasse as razoes para usar uma determinada forma de avaliagdio (por exemplo:
diagnostico, nivelamento, nota final etc.)

3. Tipo de interesse, concepgdes, preocupagdes e necessidades. Qs professores foram
provocados a indicar o interesse e as necessidades que sentiam em relagiio 3 questdo
da avaliagdo escolar. Foi um momento de auto-avaliagdo do professor em relagfo a
sua capacidade de avaliar os alunos.

4. Caracteristicas das avaliagdes estruturadas elaboradas pelo professor. Finalmente
os professores foram indagados sobre algumas caracteristicas das avaliagdes
produzidas por eles mesmos: vinculagio da avaliagio com os objetivos;
conhecimento dos critérios de corregdo pelos alunos; planejamento dos critérios de
corregdo antes da realizagio da avaliagio, corre¢io e emissdio de nota com
conhecimento de quem € o aluno sob avaliagio; utiliza¢do de mais de uma avaliagio
antes de fazer o julgamento; existéncia de um registro acumulado do desempenho do
aluno ao longo do ano; avaliagio baseada no comportamento do aluno em sala de
aula; finalidade da avaliago; peso que as avaliagdes exercem na conclusio final
sobre aprovagdo ou ndo do aluno entre outras,

O questiondrio conteve, também, questdes abertas que pudessem rastrear
concepgdes, interesses, nivel de desempenho entre outras. No entanto, foi
preferencialmente composto por questdes fechadas, devido a extensiio da amostra, e
testado, com um grupo de professores, antes de ser distribuido.

Os questionarios foram distribuidos pelos diretores de escola, porem estavam

acompanhados de um envelope no qual os professores colocaram o questionério
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respondido, fechando-o antes de devolve-los & diregio. A devolugio foi feita via
diretores e delegacias. Nos envelopes que enviamos as escolas estavam registradas as
decisGes de amostragem do tipo: nome da escola, série e matéria. Os de devolugio
continham apenas o nome do pesquisador. Os dados de amostragem eram transcritos,
pelo respondente, para o questionario.

De inicio foi feito contato com a Divisdo Regional em Campinas para se obter
uma listagem das escolas pertencentes a regifo. Recebemos uma lista de 515 escolas;
destas, 263 eram escolas prblicas de ensino fundamental.

Em cada escola escolhida foram inquiridos oito professores. Em uma escola
foram escolhidos um professor de matematica e um de ciéncias de cada série e, em
outra, um professor de portugués e um de estudos sociais de cada série (17 a 4%). Sendo
um professor em cada uma das quatro séries, multiplicado por duas disciplinas em cada
escola, tem-se o total de oito professores em cada escola. Foram amostradas 145
escolas, atingindo 1.160 professores, como mostra a Tabela 1, ou seja, 55% das escolas
publicas com ensino fundamental da cidade de Campinas, na época da pesquisa (1991).

Em virtude da dificuldade (posteriormente nfio concretizada) de se obter os
questionarios de volta, estipulou-se uma margem de seguranga, prevendo a nfo-
devolugdo de muitos questionarios.

Esperavamos uma baixa devolugfio dos questionarios enviados. No entanto, as
Delegacias de Ensino realizaram um trabalho bastante efetivo no sentido de solicitar aos
diretores que estimulassem seus professores a responder aos questionarios e o retorno

dos mesmos foi bastante grande.

TABELA 1 — Relagio de escolas ¢staduais com primeiro grau ¢ a amostra escolhida.

DELEGACIAS DE | LISTAGEM DAS | LISTAGEMDE | AMOSTRA DE NUMERO DE
CAMPINAS ESCOLAS ESCOLAS EEPG ESCOLAS PROFESSORES
INQUIRIDOS
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I* DELEGACIA 133 65 38 304
2*DELEGACIA 1235 37 30 240
3* DELEGACIA 114 54 30 240
4* DELEGACIA 143 87 47 376

TOTAL 515 263 145 1.160

Fonte: Delegacia Regional de Campinas, 1991.

A Tabela 2 mostra o quadro real de devolugBes dos questionarios. Observa-se
que foram devolvidos 816 questionarios (80 acima do mimero minimo estipulado). Em
apenas uma Delegacia, a2 1%, o nimero minimo de devolug¢des situou-se em zona
limitrofe.

TABELA 2 — a coluna (1) mostra o nimero minimo de devolugdes necessirias € o real; as colunas (2) e

(3) fazem o mesmo por série e disciplina, o nimero superior € o estimado o de baixo € o real. Quando o
numero € acompanhado por um asterisco, significa quem ¢ uma média.

DELEGACIAS | AMOSTRA N° DE ) o) 3)
DE CAMPINAS PROFESSORE
8
1* DELEGACIA 38 304 184 46 i1
172 43+ 11%
2' DELEGACIA 30 240 160 40 10
194 48% 12*
3 DELEGACIA 30 240 152 38 9
166 41* 10*
4 DELEGACIA 47 376 240 60 15
284 71* 17%
TOTAL 145 1.160 736 184 45
816 204 51

A Tabela 3 resume o total de questionarios recebidos em cada uma das séries e
disciplinas. Fol obtida uma média de 204 professores respondentes em cada

série/disciplina.

TABELA 3 - Total de questionarios recebidos por série e disciplina,

CAMPINAS PORTUGUES |MATEMATICA|] CIENCIAS ESTUDOS TOTAL
SOCIAIS
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1* SERIE 65 52 51 49 217
2° SERIE 54 49 47 55 205
3% SERIE 51 50 48 50 199
4* SERIE 49 54 47 45 195
TOTAL 219 205 193 199 816

A analise dos dados obtidos foi feita com base em oito relatérios que passamos a
descrever:

Relatério 1: Dados descritivos dos professores da Delegacia de Ensino (sexo,
série, matéria, tempo de servigo), tempo de trabalho na escola, tempo de trabalho na
série, tipo de jornada, natureza do trabalho (polivalente ou ndo), tipo de formagio
recebida, localizagiio da escola na opinido do professor (urbana, periferia, rural),

Relatério 2: Cruza a definigio de avaliagdo que o professor da, a descri¢io que
ele faz de sua forma de avaliar e a finalidade que ele da para avaliagfo.

Relatério 3: Lista os problemas que os professores dizem ter com a realizagdo da
avaliagdo.

Relatorio 4: Compara os objetivos tebricos que o professor da para a avaliagio
com os objetivos reais que ele diz ter a avalia¢fio no sistema de ensino.

Relatério 5: Examina o tipo de avaliagiio mais usado pelo professor.

Relatorio 6: Mostra como o professor se auto-avalia em relagio ao uso das
técnicas de avaliacio.

Relatério 7: Mostra como o professor caracteriza o sistema de avaliagio de
ensino da rede publica em que se encontra.

Relatorio 8: Mostra o que o professor pensa do Conselho de Classe, ¢ a quem

cave a responsabilidade pelo processo de avaliagdo.
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Com base nessa primeira pesquisa, foi realizado em 2001 um estudo com essas
mesmas caracteristicas e visando uma comparagio com os dados obtidos em 1.991.

Portanto, a presente pesquisa foi desenvolvida a partir da distribuigio de
questionarios para 792 profissionais da educagio da rede plblica de ensino de
Campinas, no ano de 2001, por meio das Delegacias de Ensino. Seguindo o formato da
pesquisa feita em 1.991, esses questionarios, abordam questSes relacionadas s praticas
de avaliagdo cotidiana, procurando, além disso, desenhar um pouco das principais
caracteristicas dos professores.

Em outras palavras, esses questionarios apresentam questdes fechadas e abertas.
Inicialmente, tem-se questdes gerais relacionadas ao sexo, tempo de servigo na rede
piblica, tempo de servigo na escola que trabalha atualmente, formagio, localizagio da
escola onde trabalha; em seguida, as questdes se destinam aos métodos de avaliagio
utilizados pelo professor, os objetivos da avaliago, sua finalidade, o que seria avaliar
um aluno na opinido desse professor; e por fim, esses docentes sdo questionados quanto
a decisdio em aprovar ou ndo um aluno; se os educandos sdo submetidos avaliagtes de
Orgdos externos, e sua opiniio sobre o conselho de classe. Lembrando que o
balanceamento das respostas foi feito a partir da série e disciplina, ou seja, para
responder as questdes, os professores foram conduzidos a focalizar apenas uma série e
apenas uma disciplina (que ja vinha especificada no questionario).

A partir das Delegacias de Ensino, foram distribuidos 792 questionarios para 99

escolas:
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TABELA 1- questiondrios distribuidos por série ~ TABELA 2- questiondrios distribuidos por disciplina

Lesic Ocste Total Leste Qeste | Total

12 séric a7 106 198 Ciéncias 92 106 158
Ysdie | 92 106 198 Geografia 46 53 »
— Historia 46 53 99

3® série 92 106 198
Matematica 92 106 198
4 serie %2 106 198 Portugués 92 106 198
Total 368 424 792 Total 168 424 792

Desses 792, voltaram 421 questionérios:

TABELA 3- questiondrios recebidos por série e disciplina

Portugués Matematica Historia Geografia Ciéncias Total

1? série 26 27 14 11 28 106
2® série 28 21 17 14 25 105
3% série 30 22 12 16 23 103
4 série 25 31 11 11 29 107
Total 109 101 54 52 105 421

A partir de entdo, duas bases de dados foram construidas. Uma feita no Excel
para as questOes fechadas, ¢ outras no Word para as questfes abertas. Do cruzamento de
essas duas bases de dados sairam oito relatorios descrevendo o perfil e as a concepgio
de avaliagdo do profissional da educagio que atua na rede publica do ensino de
Campinas:

Relatorio 1: dados gerais dos professores (sexo, série, disciplina, tempo de
servigo, formagdo, tipo de jornada, natureza do trabalho, localizagio da escola).

Relatorio 2: cruzamento dos dados relativos a finalidade da avaliagdo, como o
professor realiza sua avaliagdo (descrigio dos métodos) ¢ o que é avaliar um aluno na
opinifio do docente.

Relatorio 3: relaciona-se aos problemas que os professores afirmam ter com a

avaliagio.
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Relatério 4: cruza os objetivos da avaliagdo destacados pelo professor com os
dados relativos ao que de fato tem servido a avaliagio de que se faz uso.

Relatorio 5: analisa os tipos de avaliagdo mais utilizados pelo professor.

Relatério 6: apresenta como os professores se véem diante de determinados tipos
de avaliagdo, indicando de um modo geral, a sua auto-avaliagio em relacio a algumas
técnicas.

Relatorio 7: descreve como o professor encara o sistema de avaliagio adotado
pelo sistema publico de ensino.

Relatorio 8: descreve a opinifio do professor em relagiio ao conselho de classe e
a decis@o final da aprovagdo de uma aluno.

Depois de construidos esses relatorios foi realizada a comparacdo com os dados
obtidos pela pesquisa de 1.991. Para isso, oito novos relatorios foram feitos, sendo que
esses seguiam exatamente os moldes dos relatorios descritos acima, entretanto, para que
a comparagdo pudesse ser concretizada, eles reunem as informagdes obtidas em ambas
as pesquisas,

Como o presente trabalho foi desenvolvido com varios questionarios e as
respostas contidas neles ndo serdo constatadas na pratica, ndo se pode afirmar que os
dados obtidos traduzem a realidade de fato, ja que se trabalhou com respostas dadas sem
que haja uma observagio das salas de aula onde os profissionais que participaram da
pesquisa atuam, e também porque como se sabe, a pesquisa € apenas mais uma das
formas de analisar e olhar o real; contudo, o que busco é exatamente um mapeamento
sobre o pensar dos professores participantes da pesquisa, para que a partir da conclusio

desse primeiro estudo, outros possam nascer.
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CONCEPCOES E PRATICAS CORRENTES SOBRE AVALIACAO

OS DADOS DE 1991°

RELATGORIO 1 - DADOS GERAIS DOS PROFESSORES E DA ESCOLA

Este primeiro relatorio reine alguns dados descritivos dos professores e das
escolas que participaram da pesquisa. Com relagio ao sexo dos professores, o
contingente destas Delegacias nfio foge 4 regra, sendo constituido, em sua imensa
maioria (90,5%), pelo sexo feminino. Apenas 3,4% pertencem ao sexo masculino.

O exame do tipo de formagdo que esses professores receberam para atuar na
escola revela dados surpreendentes para o autor. Cerca de 40,6% dos professores sido
formados em faculdades particulares, Os dados indicam, também, que a Escola Normal
ainda € uma instancia importante no recrutamento de professores para a escola (54,9%).
Este ¢ um indicador desalentador na medida em que as Escolas Normais e as faculdades
particulares sdo muito precarias como agentes formadores do profissional da educagio.
A universidade puablica contribui apenas com2,4%. O valor da contribuigio da
universidade publica nio deve causar espanto desde que s3o muito poucas, se
comparadas com o parque educacional empresarial existente no Sudeste. Estes
resultados devem ser debitados aos governos militares, que abriram as portas para a
privatizagfio do ensino superior e asfixiaram as universidades pablicas.

Segundo a classificagiio dada pelos professores, 46,4% das escolas pertence a
classe das escolas urbanas; 31,7% de periferia; e 20% sfo escolas rurais. Nio ha

maneira de sabermos se a classifica¢do dada pelos professores esta correta, uma vez que
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uma classificagdio das escolas por localizagio geografica ndo estava disponivel por
ocasido da pesquisa. Dessa forma, tais dados devem ser tomados com a devida cautela.

Quanto a0 tipo de jornada de trabalho verificou-se que a 3* ¢ a 4° séries tem
professores com jornada predominantemente parcial, enquanto na 1* e na 2° séries, o
tipo predominantemente é 4nica. Quanto i jornada integral, esta distribui-se igualmente
pelas séries. Ao todo, 34,1% dos professores tem jornada tnica; 30,4%, jornada parcial
e 25,2% integral.

Como era de se esperar, em se tratando de 1* a 4" séries, o tipo de atuacfio do
professor € quase que exclusivamente polivalente (97,3%).

Para finalizar este primeiro relatério, assinalamos que uma comparagiio entre
tempo de servigo que o professor tem na rede, na escola e na série em que da aula
mostra que em quaisquer dos casos, as curvas decrescem, visivelmente apds cinco ou
seis anos de exercicio da profissdo. Estes dados sugerem uma rotatividade de

professores.

Figura ! — Tempo de trabalho

2043 o R skRie
F

. L B} msoous
150 = 1513 o owse o
Z - %

.t_;s " o -

. é

£

® Texto extraido de: FREITAS, Luis Carlos de. Critica da organizagio do trabalho pedagdgico e da
didatica. Campinas, SP: Papirus, 1995, p. 146-176.
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RELATORIO 2 — A DEFINICAO DE AVALIACAQ E SUA FORMA DE REALIZACAQ

Este relatorio procurou retratar, de acordo com os dados, como o professor
realiza e define a avaliagio na disciplina e na série para quais foi solicitado a responder.

A consisténcia das respostas dos professores foi verificada procurando cruzar-se:
a defini¢do, a descrigdo da pratica fornecida pelo professor e a finalidade que ele atribui
a avaliacfo.

Cada uma das proposi¢des feitas pelos professores, nos questiondrios, foi lida e
buscou-se grifar o que se considerou mais representativo nas mesmas. Por exemplo, na
seguinte definigdo de avaliagdo: “Encontrar onde cada um tem mais dificuldade para
ajudd-lo a sand-la.” Esta “classe” foi destacada da proposi¢do e agrupada por disciplina
e série. Em um mesmo enunciado podiam ser destacadas mais de uma classe.

Finalmente, foi feito um Gnico agrupamento de todos os dados e encontradas
algumas classe gerais que caracterizaram o que 0s professores pensam a respeito do que
¢ avaliagdo. No entanto, € preciso estar atento para as limitagdes do procedimento
empregado neste estudo, ja que o questionario foi usado isoladamente, sem entrevistas,
em virtude da abrangéncia que se quis dar. Isso limita muito a interpretagfo desta parte
dos dados, pois os termos podem ter significagio diversa entre os professores. A analise
aqui apresentada destina-se, apenas, a orientar algumas hipéteses que deverfio ser mais
pesquisadas posteriormente.

Os dados que apresentaremos a seguir reinem informagBes em trés grandes
areas: defini¢do de avaliagdo; descrigio da avaliagdo praticada; e finalidade que se

atribui a avaliagao.

34



v Classes que expressam a definicio de avaliagio

O objetivo desta parte € apresentar os conceitos que expressam o entendimento
que os professores da rede tém sobre avaliagdo.

As classes foram desmembradas para efeito de caracteriza¢io, no entanto, nas
respostas dos professores elas podem aparecer juntas, por exemplo: “observar o
desempenho do aluno e ver se ele atingiu o objetivo proposto”. E importante relembrara
que partimos das respostas dadas pelos professores e néo de uma classificagio prévia.

As classes encontradas configuram, em ordem de importancia, a definigfio de
avaliacdo como:

1. Acompanhar o desenvolvimento (46,9%).

2. Observar o desempenho do aluno (26,1%).

3. Conhecer pontos fortes e fracos para atuar/rever método (18,7%).

4. Alcangar o objetivo proposto (13,6%).

5. Vertficar a existéncia de pré-requisitos (4,7%).

6. Verificar o dominio do contetdo (4,3%).

E interessante constatar que duas categorias classicas da didatica (objetivo e pré-
requisito) ocupam pouco destaque no discurso dos professores — considerando-se a
importincia destas categorias para o desenvolvimento do aluno. No entanto, deve-se
registrar a relagfio avaliagdo-objetivos na propria defini¢do que os professores formulam
para a avaliagdo, quando dizem que esta deve verificar se o objetivo proposto foi

atingido.
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v As classes que expressam a pratica da avaliagio

Em primeiro lugar, registra-se que, instado a dizer como avalia, o professor
tende a indicar as técnicas de que faz uso para a avaliagio e ndo a dindmica desta
avaliacio.

As técnicas mais indicadas, por ordem de importéncia, foram:

1. Trabalhos (em classe ¢ fora dela) (60,2%).

2. Observagido do desempenho (57,3%).

3. Provas escritas (38,1%).

4. Participagdo e interesse do aluno (27,4%).

Segue-se a este grupo um segundo bloco onde, além de técnicas especificas de
avaliagdo de conteidos particulares (por exemplo expressio oral), figura a “pesquisa”
(13,8%). Deve-se advertir, no entanto, que a categoria “trabalhos” é muito proxima de
“pesquisas” e pode ser que os professores tenham com elas, entendendo-as como sendo
equivalentes.

Os professores ndo declaram levar em conta o “comportamento” d o aluno
(apenas 5,4% o fazem), porem aqui também ha uma grande proximidade com a classe
“participagio e interesse”, na medida em que o comportamento do aluno ¢ que denota
ou ndo tal participagdo ou interesse. 27,4% declaram que utilizam a “participagdo” e o
“Interesse”. Somados, 32,8% dos professores admitem levar em conta o
“comportamento” do aluno, sua “participa¢do” e seu “interesse”.

A “interpretagio de texto” (8,1%), a “produgfo de textos” (10,9%), o “ditado”
(8,1%), a “expressdo escrita” (7,2%) sdo técnicas mais vinculadas a avaliagio na
disciplina de portugués, onde ocupam lugar de destaque. Finalmente, cabe observar que
0 “caderno do aluno” (4,0%), a “auto-avaliagio” (1,6%) e o “uso de material concreto”

3,8%) ocupam pouco espago nas atividades de avaliagio.
pam p P
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v" As classes que expressam a finalidade da avaliagio

A seguir sdo apresentadas as classes mais gerais que descrevem o entendimento

que os professores tém sobre a finalidade da avaliagfo.

As classes encontradas, por ordem de importancia, sido as seguintes:

1.

2.

4.

5.

Verificar se o aluno aprendeu o confendo (36,6%).

Verificar os pontos fortes e fracos (dificuldades) para atuar/mudar
método (30%).

Awvaliar o nivel de desempenho do aluno (18,6%).

Promover o desenvolvimenio do aluno (14,2%).

Verificar se o aluno atingiu os objetivos (8,8%).

Um segundo bloco pouco expressivo de categorias pode ser identificado:

1. Verificar se o aluno tem os pré-requesitos (5,4%).

2. Cumprir formalidades (2,8%).

3. Conceituar o aluno (1,8%).

Observa-se que a promog¢do do desenvolvimento do aluno ocupa o modesto

quarto lugar entre as finalidades. Curiosamente, ao definir a avaliagio, o professor

coloca esta classe em primeiro lugar. Note-se, também, que as categorias objetivos ¢

pré-requesitos ocupam lugar de pouca importancia. O conteudo € a grande referéncia.

O quadro que segue relne as classes mais freqiilentemente apontadas pelos

professores no trés niveis examinados até aqui.

As classes relativas a conteldo; diagnostico de pontos fortes/fracos de

desempenho ocupam posicdo de destaque, executando-se como dissemos, a classe

“desenvolvimento” que, no caso da defini¢do de avalia¢do, sobe para o primeiro plano.

Deve-se levar em conta, aqui, a possibilidade da multipla significacdo dos

termos usados pelos professores, conforme j& advertimos. Mesmo no caso da descrigio
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da pratica, os termos “trabalhos” e “pesquisa” podem ter mesmo significado para o
professor. No entanto, o quadro serve para delimitar o dmbito dos conceitos ou das
classes usadas pelos professores para caracterizar a avaliagdo escolar. Este universo
podera ser Util em pesquisas futuras, as quais poderdo esclarecer melhor os significados,
utilizando-se de outros procedimentos.

Consideramos que o quadro a seguir revela coeréncia entre as respostas dadas
pelos professores as questdes relativas 4 definigdo de avaliagfo, descri¢dio de sua pratica
de avaliagfo e a finalidade que eles lhe atribuem — apesar das limitacdes € de certa
variabilidade das classes no interior de cada irea pesquisada. Observe-se que tanto na
definigdo como na finalidade da avaliagdo, os objetivos ocupam lugar modesto. Isso
assinala que a pratica do professor, possivelmente, nfo se guia por objetivos

formalmente estabelecidos.

QUADRGO 4 — Classes mais destacadas pelos profcssores quando definiram, descrevem ou
atribuiram finalidades & avalia¢io.

DEFINIGAQ DESCRICAO DA PRATICA FINALIDADE
ACOMPANHAR TRABALHOS VERIFICAR CONTEUDO
DESENVOLVIMENTO
OBSERVAR DESEMPENHO OBSERVAGCAO DO DIAGNOSTICAR
DESEMPENHO DIFICULDADES
DIAGNOSTICAR PROVAS OBSERVAR DESEMPENHO
DIFICULDADES
VERIFICAR OBJETIVOS PARTICIPACAO E INTERESSE ACOMPANHAR
DESENVOLVIMENTO
VERIFICAR PRE-REQUISITOS EXPRESSAO ORAL VERIFICAR OBJETIVOS
VERIFICAR CONTEUDO PESQUISA CUMPRIR FORMALIDADE

RELATORIO 3 ~ (S PRINCIPAIS PROBLEMAS COM A AVALIACAQ

Este relatorio identificar os problemas que os professores gostariam de resolver

em sua pratica se participassem de algum programa de capacitagio.
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As respostas foram submetidas a0 mesmo procedimento descrito para o relatério
anterior. Uma vez localizado o nucleo critica de cada proposigio, eles foram agrupados.

As classes encontradas foram: avaliagio em geral (21,2%); novas formas de
avaliar (17,5%); outras questSes de avaliagdo (9,4%); questSes de conteido das
disciplinas ensinadas (8,9%); néo tem problemas com avaliagio (5%); qual a melhor
forma de avaliar? (4,7%).

A Figura 2 mostra que a classe mais freqiiente refere-se ao desejo de aprender
mais sobre avaliagdo em geral, seguida pela classe “novas formas de avaliagdo”. Apenas

5% disseram problemas com a avaliagdo.

Figura 2 — Problemas de avaliagio apontados pelos professores
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Os dados ainda sugerem que os professores concentram suas sugestdes em classe
muito amplas (por exemplo, querem saber mais sobre avaliacio) o que pode revelar
falta de clareza em relagfio ao que necessita ou dificuldade para localizar limitag&es

referentes a avaliacdo.
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RELATORIO 4 — AS FUNQOES DA AVALIAGAO EM TEORIA E NA PRATICA

Este relatério apresenta a opinido dos professores quanto a fungio que a
avaliagio deveria ter — teoricamente — contrastada coma fungdo que, segundo eles, a
pratica da avalia¢@io na rede leva-os a ter.

Foram criadas, previamente, cinco classes para que o professor escolhesse até
duas delas como representativas em cada uma das situagGes (avaliagio em teoria e
avalta¢do na pratica):

Diagnosticar: destina-se¢ a encontrar os pontos fortes ¢ fracos dos alunos
individualmente.

Apgrupar: destina-se ao reagrupamento dos alunos em sala de aula, de acordo
com desempenho.

Classificar: destina-se a obter uma nota ou conceito para classificar o
desempenho do aluno.

Otimizar. destina-se a avaliar a efetividade do método de ensino usado pelo
professor.

Promover: destma-se a promover o desenvolvimento do aluno.

Figura 3 — Fungdes teéricas da avaliagfio segundo os professores
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Figura 4 — Fungdes reais da avaliagio segundo os professores
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Deve-se lembrar que o professor foi instado a escolher até duas dessas classes
para ilustrar cada uma das situagBes — teoria e pratica.

As Figuras 3 ¢ 4 apresentam as escolhas dos professores.

Como pode ser visto na Figura 3, em teoria, o professor entende que a avaliagio
deve privilegiar as fungBes de “promover” (80,4%) e “diagnosticar” (47,2%), seguida
por “otimizar” (20,4%). Pouca importancia é dada a “agrupar” (3,5%) e “classificar”
(12,6%).

A classe “agrupar”, embora de pequena magnitude, diminui 4 medida que as
séries avangam. O mesmo ndo ocorre com a classe “classificar”, cuja magnitude
aumenta conforme as séries avangcam, As classes “promover” e “diagnosticar”, favoritas
dos professores, estdo distribuidas com alguma uniformidade pelas séries. Importante é
registrar o predominio das fungdes “promover” e “diagnosticar”, bem como o aumento
progressivo da funcio “classificar” 4 medida que as séries avangam.

A Figura 4 mostra as opg¢des dos professores para representar as funcgBes reais da
avaliacdo na rede. A fungio “promover’ continua sendo a mais valorizada (69,6%),

seguida por “diagnosticar” (44,6%) e “classificar” (27,7%). A fun¢do “otimizar” &
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valorizada por apenas 15,7%. Nota-se que ndo ha uma grande diferenca em relagio &
Figura 3. no entanto, a fungdo “classificar” passa de 12,6% para 27,7% e ocupa, agora, a
terceira colocagdo. A valorizagio dessa opglo é intensificada, mais incisivamente, pelos
professores das 3™ e 4" séries. A fungiio “promover” cai de 80,4% para 69,6% cedendo
espago a fungdo “classificar”.

Esses dados vém trazer mais luz aqueles do relatéric anterior. Naquele, os
professores a aparecem valorizando a avaliagdo como mecanismo para encontrar os
pontos fracos/fortes e atuar sobre eles inclusive revendo método. Isso pode ter ocorrido
em razio da jungfo de tais fatores em uma (nica classe. De fato, a sensibilidade do
pesquisador diz que a “revisio do método de ensino para ajudar o aluno” nio é indicada
pelos professores com a mesma intensidade com que se propdem a identificar os pontos
fortes e fracos dos alunos para atuar sobre eles. O atual relatdrio, ao separar a funcio
“diagnosticar” (encontrar pontos fortes e fracos) da fungdio “otimizar” (rever o método
de ensino), permite que se verifique exatamente isso: a revisio do método de ensino
ocupa um lugar inferior — na pratica da avaliagio — ao da fungio “diagnosticar”,
chegando a perder até mesmo para a fungdo “classificar”.

Em geral, continua o predominio das fungdes “promover” e “diagnosticar”, com
a inversdo relativa & fungfio “classificar” cuja magnitude ¢ visivelmente maior do que a
que lhe foi atribuida em teoria.

Permanece, também, a indicaciio de que a fungdo classificatéria aumenta a
medida que as séries deveriam reprovar menos que as mais adiantadas (3* e 4° séries), ja
que a func@o classificatoria destas Ultimas € maior. Temos dividas a esse respeito, pois
ha fortes indicios de que as séries iniciais sio igualmente eliminatérias. Seria importante

investigar este aspecto para verificar se a situagio apontada pelos dados nfo estd ligada
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4 introdugdo do ciclo basico na rede estadual de Sdo Paulo. O ciclo béasico ndo estaria

transferindo para as 3™ e 4™ séries uma maior fungdo classificatéria?

RELATORIO 5 — COMO O PROFESSOR CLASSIFICA SUA PROPRIA AVALIACAO

Este relatorio mostra a classificagdo que o professor atribui 4 sua propria pratica
de avaliagdo. Foram apresentadas cinco categorias (ou tipos) de avaliagfio para que o
professor dissesse qual delas representa melhor sua pratica para que o professor dissesse
qual delas representava melhor sua pratica de avaliago. Pediu-se, em principio, que ele
indicasse o tipo mais freqiiente, porém, com maior Constancia, foi apontado mais de um
tipo. Todas as indicagbes foram consideradas. As classes propostas foram:

Testes impressos comprados prontos: sdo testes fornecidos prontos, impressos,
comprados em livrarias. Sdo elaborados por especialistas em avaliagfo.

Testes impressos que acompanham livros didaticos: sdo testes fornecidos
juntamente com os livros didaticos, em separado ou no proprio texto do livro, feitos
pelo autor do livro.

Testes objetivos preparados pelo préprio professor: sio testes de respostas
objetivas do tipo mdltipla escola, verdadeiro/falso, pequenas lacunas para completar
frases ou exercicios de ligar palavras, mimeros ou figuras. Sdo feitos pelo proprio
professor, passados na lousa ou distribuidos em fothas mimeografadas.

Avaliagcdo estruturada do desempenho: envolve observagiio e classificagiio do
desempenho do aluno de forma planejada e sistematica, incluindo a realizagdo de tarefas
que ndo sejam os testes anteriores. O desempenho do aluno é observado
sistematicamente e ha um procedimento para se dar uma nota ou conceito. Estio nesta

categoria, por exemplo, o ditado, a chamada oral, a produg¢io de estérias entre outras.
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Avaliagdo esponidnea do desempenho: envolve observagdo espontinea do que
acontece em sala de aula e que permite ao professor formar um juizo geral sobre o nivel
de desenvolvimento do aluno.

Outros: outro tipo de avaliagio que o professor define e que ndo se enquadre nas
anteriores,

Os tipos de avaliagéo mais indicados foram a avaliagiio espontinea (56,5%) ¢ a
avaliagdo estruturada (45,9%). Nio deve ser esquecido que os professores fizeram mais
de uma indicagdo de preferéncia. 35,6% dos professores optaram pelos testes elaborados
pelo proprio professor e apenas 9,5% pelos testes impressos nos livros. A participacio
dos testes impressos comprados prontos € inespressiva, com 0,1%. A opgio pela
avaliagdo espontdnea, como mostra a Figura 5, diminui 4 medida que as séries avancam.
A opgio pela avaliagio estruturada faz o caminho inverso, aumentando com a passagem
das séries. A forte presenga da avaliagfo espontinea nas primeiras séries combina, como
se vera em estudo posterior, com a informalidade com que a avaliacio é conduzida
nestas séries,

Pode-se notar, na Figura 5, que o tipo de avaliagio preferido ¢ a avaliagio
estruturada de desempenho, seguida pela avaliagio espontinea e pelos testes objetivos
preparados pelo professor. Os professores também indicam fazer uso de testes
comprados e daqueles que acompanham os livros didaticos. Observe-se, também, que
nas 3% e 4% séries a avaliagiio estruturada sobrepde-se 4 avaliagio espontinea,

ocorrendo 0 inverso nas primeiras séries.



Figura 5 ~ Preferéncias por tipos de avaliacio
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Esses dados sdio coerentes com os do relatdrio anterior no qual se evidenciava
um movimento ascendente da 1° para a 4° série, na classe “classificar”, e um movimento
descendente entre estas na classe “otimizar”. Por esses dados, arriscamos inferir que os
professores das primeiras séries fazem uso da ofimizagdio de sua pratica e da avaliacéio
espontdnea. Os professores das séries finais fazem mais uso da classificacdo e da

avaliacdo estruturada de desempenho.

RELATORIO 6 — A AUTQ-AVALIAGAQ DOS PROFESSORES EM RELAGAO AQS TIPOS

DE AVALIACAO

Procura-se verificar, aqui, como os professores se auto-avaliam em relagdo aos
tipos de avaliagdo apresentados no relatorio anterior,
Foram criadas oito areas de auto-avalia¢fio para cada tipo de avaliagio:
1. Tenho interesse neste tipo de avaliagio.
2. Nao tenho informagéo sobre este tipo de avaliagio.

3. Considero-me competente para avaliar neste tipo de avaliagio.
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4. Preciso melhorar minha forma de avaliar neste tipo de avaliagdo
5. Ndio sei lidar com este tipo de avaliacfo.
6. Gasto muito tempo neste tipo de avaliagfo.
7. Tenho duvidas em relagéo a este tipo de avaliagio.
8. Nio acredito neste tipo de avaliagHo.
A Tabela 4 mostra os dados tabulados para cada 4rea de avaliagdo (um a oito),

em cada tipo de avaliacfo, agrupando todas as areas.

TABELA 4 — Autc-avaliagio dos professores quanto A avaliagHo usada.

AFIRMACOES
TIPO DE 1 2 3 4 5 6 7 8
AVALIACAO
TESTES 54 395 14 102 201 0 352 520
COMPRADQS
TESTES DE 102 41 113 42 84 0 383 312
LIVROS
TESTES DO 281 24 412 88 27 294 81 70
PROFESSOR
AVAL. 374 63 325 250 70 154 74 23
ESTRUTURADA
AVAL, 446 77 352 243 99 108 71 19
ESPONTANEA

Para apresentar os dados referentes as areas de auto-avaliagdo, fizemos um

agrupamento delas duas a duas. As Figuras 6 a 9, que seguem, referem-se a elas.

v’ Auto-avaliagio quanto ao interesse e a informagéo
A Figura 6 mostra que o maior interesse dos professores esta centrado na
avaliagiio espontdnea e na avaliagfo estruturada, seguido pelos testes produzidos pelo
proprio professor. Este resultado é coerente com os dados apresentados no relatério

anterior. Os testes comprados prontos e os testes dos livros didaticos sio os que menos
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despertam o interesse dos professores. Os trés tipos de avaliagio de maior preferéncia
s80, também, os de maior conhecimento do professor. Em geral, os professores
consideram-se informados sobre a maioria dos tipos de avaliacfo, excetuando-se os

testes comprados prontos.

Figura & — Auto-avaliagio dos professores
Interesse e nivel de informagéo
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v" A auto-avaliagio quanto a competéncia e & necessidade de melhorar sua
pratica

A TFigura 7 apresenta os resultados quanto 4 competéncia e a necessidade de
melhorar a pratica de avaliacdo. Os tipos em que o professor se considera com maior
competéncia sdo: a avaliagio feita pelo professor, a avaliagio estruturada e a avaliagio
espontdnea. A avaliagio apresentada nos livros didaticos € pouco referida e a avaliagio
comprada pronta ndo aparece. Note-se, no entanto, que alguns professores consideram
necessario melhorar seu desempenho em relagdo aos testes comprados, embora com
maior énfase consideram que precisam melhorar seu desempenho em relagio a
avaliagdo espontinea, seguida pela estruturada e pelos testes elaborados por eles

MCSITeS.

v" Auto-avaliagdo dos professores em relagfio a capacidade para lidar com a
reagio dos alunos aos variados tipos de avaliagio € quanto ao tempo
gasto para preparé-los

A Figura 8, a seguir, mostra que os testes comprados, a avaliagio espontinea e
os testes veiculados nos livros constituem tipos de avaliagdo nos quais o professor néo
sabe lidar com a reagfio emocional dos alunos. Os testes nos quais ele tem menos
dificuldades para lidar com a reagio emocional dos alunos sdo aqueles que ele mesmo
elabora, Quanto ao tempo gasto, este item aplica-se, apenas, a trés dos cinco tipos de
avaliagdo.

Segundo os professores, os testes feitos por eles mesmos sdo 0s que tomam mais

tempo, seguidos pela avaliagio estruturada e, finalmente, a esponténea.
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v' Auto-avaliagio dos professores quanto As duvidas que tém na
efetividade dos tipos de avaliago
A Figura 9 mostra os resultados referentes a essa auto-avaliagio. Como vinha
transparecendo ao longo das outras auto-avaliagBes, os testes comprados e os testes dos
livros didaticos sdo as duas modalidades nas quais os professores nfo acreditam ou tém
duvidas sobre a sua efetividades.
Em resumo podemos destacar que os professores auto-avaliam-se da seguinte
forma:

Figura § — Auto-avaliagfio dos professorcs
Tempo gasto e reagSes dos alunos

WA SELLIDAR TEMIG SARIG .
TERTEN CONPRADOS \
TESTES DE LWVRGS H : '
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Figura 9 - Auto-avaliagdo dos professores
Ditvidas ¢ credibilidade dos tipos
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1.

Tém interesse e mais informagio sobre as avaliagBes espontineas,
estruturadas e feitas por eles mesmos. Este resultado é importante para o
debate que sera feito neste capitulo, pois estd mais préximo do terreno da
informalidade.

Julga-se mais competentes nestas formas de avaliagio e estio dispostos a
melhorar mais ainda seu desempenho com relagfio 4s mesmas.

Apesar de ter menor predomindncia entre os professores, os testes
comprados prontos despertaram o interesse de um grupo de professores
que estaria disposto a aumentar sua competéncia para usa-los. No
entanto, prevéem que terdio problemas com as reagSes emocionais dos
alunos e este tipo de avaliag@o. Este interesse pode ser explicado, talvez,
pelo fato de os professores considerarem que gastam muito tempo
preparando a avaliagdo estruturada. A avaliagio estruturada e a
espontdnea foram as mais escolhidas, nos relatorios anteriores, pelos
professores — talvez por serem as que menos tempo exigem em sua
confeccio.

Os professores manifestam, de forma clara, seu descrédito para com os
testes comprados € para com os testes que acompanham os livros

didéaticos.
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RELATORIO 7 — CARACTERIZAGAO DO SISTEMA DE AVALIACAO DA REDE PELOS

PROFESSORES

O questionario solicitou que os professores fizessem uma caracterizagio do
sistema de avaliagdo corrente na rede, com base em um conjunto de descritores que lhes
fornecemos:

1. A avaliagdo € planejada em fungio dos objetivos.
2. Os critérios de corrego sio especificados antes.

3. Os critérios sdo informados antes aos alunos.

4. Define o nivel de desempenho adequado antes.

5. Sabe quem é o aluno quando estd avaliando.

6. Observa o desempenho do aluno mais de uma vez.
7. Levaregistro acumulado do desempenho do atuno.
8. A nota do aluno depende de seu comportamento.
9. A recuperagdo funciona.

10. O conselho ¢ adequado.

TABELA 5 - Caracterizagio do sistema de avaliagio por série,

DESCRITORES B 20 3 4 TOTAL
Planejada por 84 67 89 76 316
objetivos 38,7%
Critérios 31 40 54 37 162
especificados 19,8%
antes
Critérios 37 43 70 60 210
informados antes 25,7%
Nivel 36 30 37 32 135
desempenhio 16,5%
especificado
antes

%MF T

T




Sabe quem é o 95 84 100 112 391
aluno 47,9%
Observa 134 131 161 110 536
desempenho 65,6%
mais de uma vez
Leva registro 115 115 104 93 427
acumulado 52,3%
Nota depende do 42 23 29 41 135
comportamento 16,5%
Recuperagio 66 76 92 96 330
fanciona 40,4%
Conselho de 56 69 84 63 272
classe é 33,3%
adequado

A primeira observagdo pode ser feita reunindo-se os seguintes descritores:
- Planejamento da avalia¢io de acordo com os objetivos (38,7%).

- Defini¢fio do desempenho antes da avaliagio (16,5%).

- Elaboragio de critérios de avaliacdo antes (19,8%).

- Informa critérios de avaliagio antes (25,7%).

Figura 10 — Caracterizagdo do sistema de avaliagfio atual




Neste conjunto de indicadores tem-se a nitida impressdo de que a avaliagio
conduzida na s6 € improvisada como também tem critérios “ocultos”. 61% dos
professores nfo se reportam, explicitamente, aos objetivos de ensino para preparar a
avaliagdo; 83% ndo definem, previamente, que desempenho querem avaliar, 80% ndo
elaboram critérios para corregio das avaliagtes antes de efetua-las e cerce de 75% dos
professores ndo informam aos alunos os critérios com os quais serdo avaliados. A
avalia¢@o ocorre em clima impreciso.

Em segundo lugar, pode-se notar que 66% dos professores afirmam observar o
desempenho do aluno, mais de uma vez, antes de dar nota.

Em terceiro lugar, apenas 16,5% dos professores afirmam que o comportamento
do aluno influi na sua nota. Este dado contraria os relatérios anteriores nos quais se vé a
grande importéncia que o professor atribui & participa¢io e ao interesse do aluno em
classe. Participagiio e interesse estdo ligados ao comportamento que o aluno tem em
sala.

Em quarto lugar, apenas 74,9% dos professores dizem saber de que aluno se
trata ao realizar a sua avaliagio e 52,3% informam levar um registro acumulado do
desempenho do aluno. Considerando pelo oposto, mais de 50% dos professores
admitem que ao avaliar ndo sabem quem ¢ o aluno avaliado e, além disso, quase 50%
nio dispem de um registro no qual sistematizem as informacBes colhidas na
observacdo do desempenho do aluno.

Finalmente, observa-se que apenas 40% dos professores acreditam na
recuperagdo como forma de melhorar as chances de o aluno passar, ao final do ano.
Complementarmente, apenas 33% dos professores consideram o Conselho de Classe um

mecanismo adequado.
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Atente-se para o fato de que 31% dos professores nfio se reportam,
expressamente, aos objetivos por ocasido da elaboragio da avaliagio. E pouco provavel
que ndo tenham objetivos, apenas ndo sdo formulados expressamente e derivam-se dos
préprios conteudos que sdo ensinados ou da experiéneia passada.

Em geral os indicadores desse relatério apontam para uma assistematicidade
efou informalidade no processo de avaliagfo. O fato de que 83% dos professores nio
definem, previamente, que desempenho querem avaliar e que 80% ndo elaboram
critérios para corre¢do das avaliagBes antes de efetua-las sugere que a especificagio de
standards usados no processo € feita assitematicamente, podendo ser criados de forma

ad hoc por ocasido da prépria corre¢do dos trabalhos ou na definigio da nota.

RELATORIO 8 — A QUEM PERTENCE A DECISAQ DA AVALIACAO

Também procurou-se investigar a questfio relativa a quem decide se um aluno
passa ou nao.

Para 51,5% a avaliagdo depende apenas do professor; para 23,7%, do Conselho
de Classe; para 11,6% depende de outro profissional ¢ apenas 0,7% dos professores
depende do diretor.

A Figura 11 mostra que os dois focos de decisdo estdo centrados primeiramente
no préprio professor e, depois, no Conselho de Classe. Os especialistas, segundo os
professores, influem menos que o professor e o Conselho. O diretor é quem menos
influencia, pelo menos diretamente, no processo de avaliagdo. A Figura 11 também
permite verificar que o Conselho de Classe atua com maior énfase junto s 3* e 4%

séries, tendo os professores destas séries uma ligeira reducdo em sua capacidade

deciséria.
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Figura 11 - Quemn decide na avaliagio
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Quanto a adequacdo do Conselho, repete-se o resultado do relatorio anterior:
apenas 35,4% dos professores consideram o Conselho de Classe uma ajuda na solugdo
de problemas e na divisdo de responsabilidades. Para os professores de 3 e 4* séries o
Conselho ¢ considerado um pouco mais adequado do que as 1*° e 2% séries. Um dado
até certo ponto contraditorio ja que os professores das 1™ e 2 séries acham que ele &
uma ajuda, mas ao mesmo tempo, enfatizam menos o Conselho de Classe como um
instrumento adequado. Os professores das 3as e 4as séries, curiosamente, fazem um
movimento inverso. Para outros 34,5%, o Conselho é um instrumento adequado de
analise conjunta e para 15,2% ¢é um instrumento inadequado.

Em resumo, que aspectos podemos destacar destes primeiro estudo de nosso
trabalho? Vejamos.

I. O universo conceitual dos professores, ao definirem e/ou indicarem a
finalidade da avaliagdo que realizam, envolve:

- verificar o conteudo

- acompanhar o desenvolvimento

- diagnosticar dificuldades dos alunos

- observar o desempenho

- verificar se os objetivos foram atingidos

- verificar a existéncia de pré-requisitos

- cumprir formalidades.

Destaca-se a posi¢io em que os objetivos se encontram na hierarquia, em relagio
ao contetdo. Tal posigdo pode sugerir que a avaliagdo deriva mais fortemente do
proprio conteido ensinado do que de objetivos formalmente estabelecidos.
Provavelmente, o conteudo € convertido, diretamente, em questdes de avaliagio e vice-

versa, como veremos em estudos posteriores. Pode-se pensar que o contetdo ji foi
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determina a avaliagdo, no entanto, antes disso, o conteiido ja foi determinado pelos
proprios objetivos globais da escola e pela propria organizagio da escola e do sistema
(programas, séries, bimestres etc., sem contar o livro didatico). Embora a avaliagio seja
depositaria do contetdo, ela ¢, ignalmente, depositaria da fiungdo social da escola (seus
objetivos maiores).

2. A pratica da avaliaciio ¢ descrita como sendo apoiada em técnicas de
avaliacdo baseadas em: trabalhos, observa¢iio do desempenho; provas;
participag8o e interesse. Este conjunto de instrumentos constitui a base
sobre a qual erguem-se os juizos de valor sobre os alunos.

3. As fungdes predominantemente atribuidas & avaliagfo sdo: promover o
desenvolvimento do aluno e diagnosticar suas dificuldades. Essas
fun¢Bes predominam tanto quando se pede para o professor dizer quais as
fungBes que a avaliagfio deveria ter em teoria, como as que ela fem na
pratica. No entanto, ao responder sobre as fungdes reais da avaliagiio, na
pratica, a magnitude da fungdo “promover o desenvolvimento do aluno”
diminui e aumenta a fun¢do “classificatoria” da avaliagfo. Tal fungio
classificatoria aumenta a medida que as séries avangam. No total, esta
fungdo € superior 4 de otimizagdo, responsavel pela adequagdo do
método do professor as dificuldades que o aluno apresenta. A abaixa
posi¢do da fungdo de otimizagfo, tanto em teoria como na pratica, indica
que o professor ainda tem dificuldade para aceitar as possiveis relagtes
existentes entre o fracasso escolar e sua metodologia de ensino. E
interessante registrar para estudos posteriores, a relagdo inversa entre a
fungdo classificatoria e as séries. Pelos dados, as 1™ séries teriam fungio

classificatéria menor que as 3™ € 4™ séries.
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4. Coerentemente com a pratica da avaliagio descrita, a qual envolve
observagdo do desempenho, participagio e interesse, bem como outras
classes de agdo mais formais do tipo provas e trabalhos, os professores
540 adeptos dos seguintes tipos de avaliagio:

- avaliagfio espontinea

- avaliag¢io estruturada

- testes objetivos feitos pelos proprios professores.

Deve-se notar, dede ji, que a definigio de avaliagio espontinea implica
“observagiio espontinea do que acontece em sala de aula e que permite formar um juizo
geral sobre o nivel de desempenho do aluno”. Em outras palavras, 58,5% dos
professores admitem promover, ou nfio, seus alunos com base em um juizo geral. Esta
conclusdo deve, no entanto, ser atenuada na medida em que uma grande quantidade de
professores escolheu mais de um tipo de avaliagdo para caracterizar sua componente
informal (na forma de juizo geral), ao lado de outras técnicas mais formais de avaliagio
que o professor possa utilizar, mesmo porque a avaliagio formal e a informal fazem
parte de um mesmo processo.

5. E importante também resgatar que o processo de avaliagio parece pouco
referenciado explicitamente em objetivos; ocorre sem que o professor
defina previamente o desempenho esperado e sem que elabore e divulgue
0s critérios a serem usados, antes de efetuar a avaliagio. A margem de
agio com que conta o professor nesse processo é ampla e “privada”.
Somente ele conhece os critérios, se é que os tem formulados de maneira

clara. Aparentemente, o processo ¢ altamente improvisado e informal,
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De imediato, devemos assinalar que, com isso, nio estamos advogando uma
abordagem tecnocratica para esse processo, de forma a torna-lo mais “objetivo”, mais
“cientifico”. Apenas estamos constatando as condig@es nas quais o fendmeno acontece.

Corroboram nossa afirmagfio, os dados que mostram a posi¢do central do
professor no processo decisorio da avaliagio. Este poder s é “ameagado” pelo

Conselho de Classe o qual € composto pelos proprios professores.
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Qs DAROS DE 2001

RELATORIO I: CARACTERIZANDC OS ENTREVISTADOS

Neste primeiro relatorio, sera descrito algumas caracteristicas gerais sobre os
docentes que participaram da pesquisa.

O que se pode observar, é que a grande maioria dos profissionais da educagio
que atuam nas séries iniciais do ensino fundamental em Campinas, é do sexo feminino,
ou seja, dos professores entrevistados, apenas 2,8% eram do sexo masculino.

Na questdo relacionada ao tempo de servico, a maioria dos docentes, cerca de
82,4%, trabalham a mais de 10 anos na rede. J4 em relagdo ao tempo de servigo na
escola em que estdo atualmente, tem-se uma variedade de respostas, entretanto, a maior
parte trabalha na escola em questio hi menos de um anc (24,7%), em seguida,
aparecem respostas que indicam periodos de 6 a 10 anos, 1 a 3 anos, 3 a 6 anos, mais de
10 anos, respectivamente, como mostra a tabela a seguir. Em relag8o a série indicada
como referencta, tem-se que a maior parte leciona na série entre 3 ¢ 6 anos, ou de 1 a 3

anos, sendo que a menor parte se encontra a mais de 10 anos.

TABELA 1 — tempo de servigo na rede, na escola e na série, em porcentagemn.

REDE ESCOLA SERIE

Menos de 1 ano 0,48% 24,70% 9,98%
1 a3 anos 0,24% 20,67% 28,03%

3 a 6 anos 1,43% 17,10% 32,78%

6 a 10 anos 13,78% 20,90% 17,58%
Mais de 10 anos 82,42% 14,73% 10,45%

Assim, apesar da maioria estar bastante tempo ministrando aulas na rede puablica,

isso ndo quer dizer que esses profissionais realizem um trabalho fixo em uma
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determinada escola ou série, ou seja, o “rodizio” é uma caracteristica constantemente

presente na vida do professor, como demonstra a Figura 1.

Figura 1 - Tempo de trabalho
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A maior parte dos docentes entrevistados apresentam uma jomada basica de
trabalho (52,9%), e isso se repete igualmente nas quatro séries, sendo que a menos
citada ¢ a jornada inicial (0,9%). Em relagio ao periodo de trabalho, ha praticamente
uma equivaléncia: 48,6% dos professores afirmaram trabalhar no periodo da tarde, ¢
49,6% no periodo da manh3.

Grande parte dos docentes, 78,6%, ndo trabalham em outra unidade escolar, E
daqueles que trabalham em outra escola, 72,9% nio identificou a natureza dessa
instituigdo, sendo que aqueles que a especificaram, afirmaram trabalhar em instituigdes
municipais (14,5%), ou em estaduais (10,45%). Contudo, esses dados ndo eram
esperados, na verdade, o que se tem, é uma imagem do professor que duplica ¢ muitas
vezes até triplica sua jornada de trabalho, ja que como se sabe, o salario de um professor

em nosso pais ndo é dos melhores.
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Como ja se imaginava, praticamente todos os professores que lecionam nas
primeiras séries do ensino fundamental sfo polivalentes (95%).

Quanto & formagdo dos professores, a maioria estudou em universidade
particular (50,5%), em seguida aparece a Escola Normal como a mais citada (20,6%), e
por fim, 13,3% dos profissionais da educagfio questionados sio formados em
universidades publicas.

De acordo com a localizagio das escolas apontadas pelos docentes, tem-se que a
maior parte se localiza na periferia (47,7%), a segunda localizagdo mais citada se refere
a zona urbana com 43,2% das respostas, e apenas 6,4% dos professores afirmaram

desempenhar sua fun¢do na zona rural,

RELATORIO 2: A DEFINICAQ DE AVALIACAG E FORMA COMO E REALIZADA

Neste relatério, sera feito um levantamento das definicdes dadas pelos
professores quanto & avaliagio, destacando como os mesmos a realizam e qual seria em
sua concepgdo a finalidade da mesma.

Para isso, foi analisada as respostas dadas pelos professores em questdes que
instigavam 0s mesmos a relatar o que pensam em relagdo 4 avaliacio e como a
praticam. Na analise dessas respostas foi destacado o que de mais significante as
mesmas traziam e a partir de entdo foram classificadas. O que se segue, sdo as classes

construidas quanto:
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v A defini¢io dada para a avaliagfio

43% das respostas diziam que a avaliagdo é a verificagio dos contetdos,
apontando para uma tentativa de saber se o aluno aprendeu, analisando seu progresso ¢
rendimento, para prepara-lo para série seguinte.

Em segundo lugar, 15,6% das respostas caracterizaram a avaliagio enquanto
instrumento que possibilita identificar as dificuldades dos alunos e detectar suas falhas.

Para 13,3% dos professores, a avaliagio ¢ importante porque permite ao
profissional verificar o desempenho do aluno.

Nesse mesmo sentido, 11,4% apontaram a avaliagdo como meio de verificar o
desenvolvimento do aluno.

6,8% dos docentes definiram a avaliagio como uma revisio de seu trabalho,
podendo, a partir da avaliag8o, replaneja-lo, e planejar agdes futuras.

Apenas 5,2% das respostas vinculavam avaliagdo com o fato de verificar se os

objetivos propostos foram alcangados.

v Como é feita a avaliagio

48,5% dos professores caracterizaram sua forma de realizar a avaliagio de
maneira ampla, dizendo ser “paralela”, “continua”, “didria”, “formativa”, “sistemética”,
“constante”, “global”, “processual”’. Como mostram as falas: “Global, individual,
diagnostica, processual, participagio em grupo”; “paralela, continua ao longo do ano”.

45,8% das respostas referiam-se a avaliacio que ocorre no interior da sala de
aula a partir dos registros, atividades, idéias, desenhos, propostas, relatos, brincadeiras,
cadernos, folhas mimeografadas.

24,2% dos docentes afirmaram que levam em considera¢io, na hora da

avaliacdo, a participagéo, comportamento e interesse dos alunos.
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10,4% disseram que fazem uso de avaliagdes escritas ou testes.

Alguns professores (4,2%) descreveram a forma como realizam a avaliagio, de
acordo com a disciplina em questdes, como por exemplo: “perceber se o aluno se situa
no tempo, reconhece diversidades e aproximagdes, relages culturais, de crengas e
sociais” no caso da disciplina de historia; “perceber o raciocinio 16gico” em matematica,

“leitura de textos” em lingua portuguesa.

v" A finalidade da avaliagio

30,8% dos professores afirmaram que a avaliagio tem a funcgio de verificar se o
aluno assimilou o contetido, diagnosticando suas capazes, se entenderam a explicagio, e
em que nivel estdo.

19,7% dos docentes apontam como finalidade da avaliagiio a reflexfio sobre os
procedimentos metodologicos, possibilitando o planejamento do trabalho.

Das respostas dadas, 16,8% relacionavam a avaliagdo com a possibilidade de
detectar as dificuldades dos alunos, os seus pontos fracos e o que precisa ser revisto para
0s sanar problemas.

A avaliagio como meio de identificar o desempenho dos alunos aparece com
13,3%. Para 11,4% o papel da avaliagio esta relacionado com a possibilidade de
conduzir o desenvolvimento do educando e 4% entendem a avaliagio como forma de
atingir os objetivos propostos.

Os ndimeros mostram que tanto na defini¢do como na finalidade, os professores
fortemente enfocam a questfio dos contetidos como aspecto fundamental no momento da
avaliagdo. Da defini¢io para a finalidade, ha uma inversdo de posigdes no que se refere
as categorias “detectar dificuldades” e a “auto-avaliagio do profissional”, sendo que

quando questionados sobre a definigfio, os professores mencionaram significativamente
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a possibilidade de detectar dificuldades, entretanto a reflexio sobre a pratica é
raramente mencionada. Ja quando perguntado sobre a finalidade, o pensar sobre novas
acOes ganha espago em detrimento da categoria conhecer as dificuldades dos alunos.

Tanto na definigdo como na finalidade, a classe referente ao “desempenho do
aluno durante as aulas” aparece mais do que a classe que se refere a “promover o
desenvolvimento do aluno”. A possibilidade de vincular os objetivos com a avaliagio
também ndo apareceu com for¢a na definigéio e na finalidade.

Quanto as formas de se realizar a avaliagio, para a grande maioria dos
professores ela acontece no cotidiano da sala de aula pelas atividades realizadas. As
conhecidas provas ainda sfo utilizadas, contudo, em muitas respostas o fato de se
utilizar desse método estd associado & necessidade de se atribuir um conceito para
cumprir burocracias. O interesse, a participagio e o comportamento também foram

apontados como influenciadores da pratica avaliativa.

Quadro 1 - Classes mais destacadas pelos professores quando definiram, descreveram ou
atribuiram finalidades 4 avaliagfo,

DEFINICAO DESCRICAO DA PRATICA FINALIDADE
1. VERIFICACAO DOS 1. MANEIRA AMPLA 1. VERIFICAR SE ALUNO
CONTEUDOS ASSIMILOU CONTEUDO
2, IDENTIFICAR 2. ATIVIDADES QUE 2. REFLEXAQ SOBRE
DIFICULDADES ACONTECEM EM SALA PROCEDIMENTOS
METODOLOGICOS
3. VERIFICAR DESEMPENHO 3. PARTICIPACAO, 3. DETECTAR DIFICULDADES
INTERESSE,
COMPORTAMENTO
4. VERIFICAR 4. AVALIACOES ESCRITAS 4. TDENTIFICAR O
DESENVOLVIMENTO QU TESTES DESEMPENHO
5. REVISAO DO TRABALHO 5. DE ACORDO COM A 5. CONDUZIR
DOCENTE DISCIPLINA DESENVOLVIMENTO
6. VERIFICAR SE OBJETIVOS 6. FORMA DE ATINGIR OS
FORAM ALCANCADOS OBIETIVOS
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RELATORIO 3: PROBLEMAS RELACIONADOS A AVALIACAO

Esse relatorio refere-se aos problemas relativos a avaliagio que os professores
gostariam de estudar ou receber treinamento adequado.

Quanto as davidas e problemas mais freqiientes, 13,5% das respostas dadas se
referem as questdes relacionadas a: “problemas de aprendizagem”, “inclusio”, “textos”,
problemas de “disciplina”, “defasagem”, “o que fazer para que aprendam?”,
“alfabetizac@io”, “como partir da realidade do aluno?”, ou seja, os maiores problemas
salientados por esses professores dizem respeito as dificuldades encontradas no
cotidiano e que nem sempre se relacionam com a tematica proposta pela pesquisa.
Nessa mesma diregdio, foram apontados problemas relacionados a “alunos especiais”,
“como lidar com problemas emocionais?”, “como trabalhar com criangas imaturas?”, “o
que fazer com os problemas psicopedagdgicos?”.

Em relagio 4 avaliagfo especificamente, 13,5% dos professores afirmaram que
suas dividas se referem a: “como fazer?”, “o que fazer?”, “quais instrumentos sio
adequados?”, “que critérios adotar?”, “qual a melhor forma?”, “quais sdo os processos
da avaliagio?”.

Aparece também uma quantia considerdvel de respostas (13,3%) que fazem
referencia ao treinamento que gostariam de receber, para esses: “tudo o que vier é bom”,
querem “conhecer novos tipos”, serem “modernizados”, “atualizados”.

Qutras respostas (7,1%) se referem a nomenclatura de alguns termos como:

- »

“avaliacdo estruturada do desempenho”, “avaliagdo formativa”, “avaliagdo esponténea”,

“avaliacdo continua”, “Luckesi”.
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Em seqiiéncia aparecem: 3,8% dos problemas relacionados a conceitos, notas,
reagrupamento, classificagiio; 3,8% querem entender melhor a progressio continuada,
os ciclos e as intengdes do Estado.

Ainda 6,4% dos questionados afirmaram ndo ter problemas em relagio a

avahiagio,

Figura 2 — Problemas de avaliagio apontados pelos professores

n* de pref.

RELATORIO 4; OS OBJETIVOS DA AVALIACAOE A SUA REAL FINALIDADE

Neste relatorio, serdo apresentadas as opinides dos professores quanto aos
objetivos da avaliagdo e 0 que de fato acontece, ou seja, se na pratica esses objetivos se
concretizam.

Para que os participantes da pesquisa pudessem indicar qual o objetivo da
avaliagdo, foram apresentadas no questionario, cinco opgdes em que OS mesmo
poderiam assinalar até duas dessas alternativas.

Eram elas:
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. Diagnosticar: destina-se a encontrar os pontos fracos e fortes de cada

aluno individualmente.

. Agrupar: destina-se ao reagrupamento dos alunos na sala de aula, de

acordo com o desempenho.

. Classificar: destina-se a obter uma nota ou conceito para classificar o

desempenho do aluno no bimestre.

. Otimizar: destina-se a avaliar a efetividade do método usado pelo

professor.

. Promover o desempenho do aluno: destina-se a encontrar os pontos

fracos para trabalhar com eles ¢ fazer com que os alunos possam

caminhar todos juntos.

Nessa primeira etapa, de um modo geral, a grande maioria (81,7%) afirmou que

a avaliagdo tem como finalidade “promover o desempenhc do aluno”. Em seguida,

aparecem as opgOes: “diagnosticar” com 63,6% e “otimizar” com 24,5%, sendo que a

menos citada se refere a opgio “agrupar” com 3,8%. Essa mesma seqiiéncia acontece

em qualquer uma das séries, sendo que a alternativa classificar ganha um pequeno

aumento conforme o avangar das séries.

Figura 3 — Fungdes tedricas da avaliagio segundo os professores
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Em relag@o a funcdo real, as op¢Oes apresentadas para os professores foram:

A. Diagnosticar: destina-se a encontrar os prontos fracos e fortes de cada
aluno individualmente.

B. Agrupar: destina-se ao reagrupamento dos alunos na sua sala, de acordo
com 0 desempenho.

C. Classificar: destina-se a obter uma nota ou conceito para classificar o
desempenho do aluno no bimestre.

D. Otimizar: destina-se a avaliar a efetividade do método de ensino usado
pelo professor.

E. Promover o desenvolvimento do aluno: destina-se a encontrar os pontos

fracos para trabalhar com eles e fazer com que os alunos possam
caminhar juntos.

F. Promover automaticamente o aluno: sem importar seu desempenho.

A partir da analise das op¢Ges assinaladas pelos professores, percebe-se que as
opinides se mantém, ou seja, para esses docentes, a avaliacio realmente tem servido
para “promover o desempenho do aluno” (71,7%), “diagnosticar” (59,8%), e “otimizar”
(25,6%).

Entretanto, como menos citada, tem-se agora a op¢do “promover
automaticamente o aluno” com 3,8%, sendo que conseqiientemente, ocorre um pequeno

aumento no que se refere ao item “agrupar” (4,28%).
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Flgura 4 = FungSes reats da d I3 on prof
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Analisando o que os dados mostram em cada uma das séries, percebe-se um
aumento mais visivel referente & fun¢io de “classificagio”, e curiosamente na 2* série
aparece como opgdo mais citada “promover automaticamente o aluno”. Ainda é possivel
notar que na 4° série, segundo os professores, a avaliagdo tem servido na pratica para
“promover o desenvolvimento dos alunos”, mas ha praticamente um empate com a

op¢do “agrupar os alunos na sala”.

RELATORIO 5: AVALIACAO MAIS UTILIZADA

Este relatorio se refere ao tipo de avaliagio mais utilizada pelos professores que
participaram da pesquisa. Assim como no relatbrio anterior, foram apresentadas as
seguintes categorias para os docentes assinalassem:

A. Testes impressos comprados _prontos: sio testes fornecidos prontos,

impressos, comprados em livrarias ou no comércio, sdo elaborados
por especialistas em avaliagio.

B. Testes impresso que acompanham os livros didaticos; sio testes

fornecidos juntamente com os livros didaticos em separado ou no

§ UNICAMp v ’Ix
R
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texto do proprio livro didatico, Sfo exercicios preparados pelo autor
do livro e usados pelo professor para avaliar o aluno.

C. Testes objetivos preparados pelo proprio professor: sio testes de

respostas objetivas, do tipo miltipla escolha, verdadeiro/falso,
pequenas lacunas para completar frases ou exercicios de ligar
palavras, nimeros ou figuras. S#o feitos pelo préprio professor e sio
passados na propria lousa ou entdo mimeografados.

D. Avaliagdo estruturada do desempenho: envolve observagio e

classificagdo do desempenho do aluno de forma planejada e
sistemdtica, incluindo a realizagdo de tarefas que ndio sejam os testes
anteriores. O desempenho do aluno ¢ observado sistematicamente e
ha um procedimento para se dar uma nota ou conceito.

E. Avaliacio espontdnea do desempenho: envolve observacio

espontdnea do que acontece na sala de aula e que permite ao
professor formar um juizo geral sobre o nivel de desenvolvimento do
aluno.

F. Outros: outro tipo de avaliagdo que o professor defina e que ndo se

enquadre nas antertores.

Apesar dessa questiio ndo ter como possibilidade de escolha duas alternativas, a
maioria (41%) assinalou mais de uma op¢fo. Assim, as mais citadas foram: “avaliagio
espontinea do desempenho” com 29,9%, e “avaliagio estruturada do desempenho” com

19%, sendo que os “testes impressos comprados prontos” nao foram mencionados.
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A “avaliagdo espontinea” diminui consideravelmente conforme o avancar das
séries, mas apesar disso continua sendo mais utilizada nas quatro séries; e a opgdio

“avaliagdo estruturada do desempenho” como nos mostra a Figura 5.

Flgura 5 - Preferencias por tipes de avaliaclo
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RELATORIO 6: COMO 0OS PROFESSORES SE VEEM FRENTE A DETERMINADOS TIPOS

DE AVALIACAO

Neste relatorio sera apresentado como os professores se véem diante de
determinados tipos de avaliagdo, indicando de um modo geral, a sua auto-avaliagio em
relacdo a algumas técnicas.

Para isso, foi utilizado um quadro onde os docentes deveriam assinalar o que
pensam sobre as técnicas de avaliagio expostas, tendo como base, as mesmas técnicas
apresentadas no relatorio anterior.

As areas que os professores deveriam assinaladas pensando em cada uma das
técnicas eram:

1. Tenho interesse nos seguintes tipos de avaliagio.

2. Nao tenho informagtes sobre os seguintes tipos de avaliagéio.
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3. Considero-me competente nos seguintes tipos de avaliagio.
4. Necessito melhorar meu conhecimento nos seguintes tipos de avaliagio.
5. Nio sei lidar com a reacdo emocional dos alunos a este tipo de avaliagio.
6. Tenho duvidas se os seguintes tipos de avaliagio sdo efetivos.
7. Gasta-se muito tempo para preparar os seguintes tipos de avaliagfo.
8. Nao acredito nos seguintes tipos de avaliagdo.

A Tabela 1 nos mostra a relagio entre as afirmagdes e os tipos de avaliagio,

estando compactadas todas as séries.

Tabela 2 ~ Auto-avaliagic dos professorcs quanto 3 avaliacio usada

AFIRMACOES
TIPOS DE 1 2 3 4 5 6 7 8

AVALIACAQ

TESTES 21 228 14 51 111 193 0 286
COMPRADOS

TESTES DE LIVROS 22 44 37 33 47 170 0 196

TESTES DO PROF. 137 6 203 52 27 47 177 35

AVAL. 186 28 160 117 35 48 98 18

ESTRUTURADA

AVAL. 235 31 214 134 38 32 46 14

ESPONTANEA

Assim, obtém-se:

v" Quanto aos interesses e informagdes
A avaliagio espontdnea do desempenho foi a que mais despertou interesse nos
professores (55,8%), sendo que apenas 7,3% afirmou ndo ter informagdes sobre essa
técnica. A segunda mais citada no quesito interesse, se refere a avalia¢do estruturada do
desempenho (44,1%), seguido dos testes objetivos preparados pelo proprio professor,
Em relag@o aos testes impressos que acompanham os livros didaticos e aos testes
impressos comprados prontos, esses sd0 08 que menos interessam para os professores

sendo que 54,1% dos professores afirmaram ndo ter informag¢des sobre o Gltimo. Apenas
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1,4% afirmou nido ter informagdes sobre os testes objetivos preparados pelo proprio

professor.
Figura 6 — Auto-avaliagdo dos professores Interesse e nivel de informagao
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v Quanto as competentes e a necessitam methorar

50,8% dos professores consideram-se competentes em relagio 4 avaliagdo
espontinea do desempenho, sendo que os testes objetivos preparados pelo proprio
professor aparecem em segundo lugar com 48,2%. Em seguida tem-se: avaliagio
estruturada do desempenho (38%), testes impressos que acompanham livros didaticos
(8,7%) e por fim, os testes impressos comprados prontos (3,3%).

Quando questionados sobre a necessidade de melhorar seus conhecimentos, a
avaliagiio espontdnea do desempenho aparece mais uma vez na lideranga com 31,8%,
seguida da avaliagdo estruturada do desempenho (27,7%). Os testes impressos

comprados prontos mais uma vez foi 0 menos mencionado (12,1%).
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Figura 7 - Auto-avaliacao dos professores Competéncia e necessidade de melhorar
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¥" Quanto & reagio emocional dos alunos e as possiveis dividas
Dos professores que participaram da pesquisa, 26,3% disseram que ndo sabem
lidar com a reagdo emocional do aluno diante dos testes impressos comprados prontos e
dos testes impressos que acompanham livros didaticos (11,1%). Essas duas técnicas sio
as mais mencionadas quando a questdo se refere as possiveis dividas dos professores. A
avaliagdo espontinea do desempenho e os testes objetivos preparados pelo proprio
professor sdo os que menos trazem dividas, sendo que sobre esses testes, apenas 6,4%

afirmaram nfo saber lidar com a rea¢o emocional do aluno.
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T. IMP, COMPR.

¥ Quanto ao tempo gasto e a credibilidade
A grande maioria (67,9%) disse ndo acreditar nos testes impressos comprados
prontos, e em segundo lugar, temos os testes impressos que acompanham os livros
didaticos (46,5%). Os testes objetivos preparados pelo proprio professor assumem a
lideranga quando o assunto ¢ o tempo gasto para preparar, com 42%. A avaliagdo
espontdnea do desempenho aparece com apenas 10,9% no que se refere ao tempo gasto

e apenas 3,3% dizem ndo acreditar nessa técnica.

Flgura 9 — Auto-avallacio dos professores Tempo gasto # credibllidade dos tipos

n*de prof,
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De modo geral, percebe-se que os professores tém maior interesse pela avaliagio
espontinea, pela avaliagio estruturada do desempenho e pelos testes objetivos
preparados pelo proprio professor. Essas trés técnicas também sdo as mais conhecidas, o
que provavelmente explica o fato dos professores se considerarem mais competentes em
relagdo a ela. Mesmo assim, esses tipos de avaliagio foram os mais apontados quanto 2
necessidade de melhorar.

Os professores disseram ainda nfo acreditar e também ter dividas em relagio ao
testes 1mpressos comprados prontos € aos testes impressos que acompanham livros
didéticos, sendo que os mesmos disseram nfo saber lidar com as rea¢Ses emocionais

dos alunos diante desses tipos.

RELATORIO 7. ATUAL SITUAGAQ DOS SISTEMA DE AVALIACAQ DA REDEDE

ENSING ESTADUAL

Foi solicitado aos professores que caracterizassem a atual situacfio do sistema de
avaliagio da rede de ensino estadual. Dessa forma, esse relatério se baseia nas
informag&es obtidas a partir das respostas dadas por esses docentes no que se refere as
seguintes descri¢des:

A. A avaliacdo esta claramente planejada em fungio dos objetivos.

B. Especificam-se os critérios de corregio usados, antes da realizagio da
avaliacdo.

C. Osalunos s@o informados sobre os critérios de avaliagdo antes de realizar
a avaliacdo.

D. Defini-se claramente o nivel de desempenho considerado adequado e

madequado antes de realizar a avaliagdo.
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Ao dar a nota de um aluno, o professor tem conhecimento de quem é o
aluno que esta sendo avaliado.

Observa-se o desempenho do aluno mais uma vez antes de fazer o
julgamento final do bimestre ou periodo.

. Ha um registro acumulado de desempenho do aluno ao longo do ano.

- A nota ou conceito pode mudar para mais ou para menos dependendo do
comportamento do aluno na sala de aula.

A recuperaglio funciona permitindo recuperar os alunos que estio com
dificuldades.

O conselho ¢ um instrumento adequado para a anilise conjunta do
desempenho do aluno.

. Nio me sinto mais responsavel pela avaliagio do aluno.

Todo mundo passa de ano mesmo sem saber.

Tabela 3 — Caracierizagiio do sislema de avaliagio por série.

DESCRITORES 1 2° 3 4 TOTAL

Planejada por 36 40 33 41 150
objetivos 35,63%

Critérios especificos 14 14 20 26 74
antes 17,58%

Critérios informados 22 38 32 36 128
antes 30,4%

Nivel desempenho 16 4 19 9 48
especificado antes 11,4%

Sabe quem € o aluno 49 45 51 57 202
47.9%

Observa o 57 68 64 71 260
desempenho mais de 61,76%

uma vez

Leva registro 54 63 57 69 244
acumulado 57,96%

Nota depende do 15 15 18 17 65
COmportymento 15,44%

Recuperagio 50 65 63 54 232
funciona 55,11%

Conselho de classe é 38 59 43 45 187
adequado 44,42%

Nio me sinto 11 6 S 16 42
responsavel pela 9,98%

avaliacio
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Todo mundo passa 35 40 35 33 148
de ano 35,15%

E importante lembrar que nessa questdo, os professores poderiam assinalar até
duas alternativas. Dessas opges, as que mais apareceram foram: “observa-se o
desempenho do aluno mais uma vez antes de fazer o julgamento final do bimestre ou
periodo” (61,7%) e “hd um registro acumulado do desempenho do aluno ao longo do
ano” (57,9%).

Ainda com uma porcentagem consideravel, aparecem as alternativas; “a
recuperagdo funciona permitindo recuperar os alunos que estio com dificuldades”
(55,1%), e “ao dar a nota de um aluno, o professor tem conhecimento de quem é o aluno
que esta sendo avaliado” (47,9%).

Sobre o conselho de classe, para 44,4% dos professores, este € um instrumento
adequado para analise conjunta sobre o aluno, o que de certa forma, condiz quando os
mesmos foram levados a expressar sua opinido sobre essa instancia.

35,6% disseram que a “avaliagio estd claramente planejada em fungdo dos
objetivos” e para 35,1%, “todo mundo passa de ano mesmo sem saber”,

As alternativas menos assinaladas foram: “especificam-se os critérios de
corregdo usados, antes da realizagdo da avaliagio” (17,5%), “a nota ou conceito pode
mudar para mais ou para menos dependendo do comportamento do aluno na sala de
aula” (15,4%), “defini-se claramente o nivel de desempenho considerado adequado e
inadequado antes de realizar a avaliagdo” (11,4%), e “nfo me sinto mais responsivel
pela avaliagfo do aluno” (9,9%).

Analisando o que esses mimeros dizem, é possivel perceber que raramente os
professores informam seus alunos sobre quais serfio os critérios de corregio, o que
conseqiientemente, conduz a uma indefini¢do no que se refere ao nivel de desempenho

adequado ou ndo para uma determinada avaliacfo. Entretanto, apesar de aparentar uma
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certa informalidade no processo de avaliagdo, ja que como constatado, os critérios nio
sdo apresentados e também ndo se tem uma defini¢io do desempenho esperado, uma
quantia consideravel de professores afirmou que a avaliagio é planejada a partir dos

objetivos, resta saber quais seriam esses objetivos.

Flgura 10 ~ Garacteriza¢is do sistema de avaliagio atual.
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Foi perguntado ainda aos professores, se seus alunos sio submetidos a outras
formas de avaliagio planejadas pela escola ou por orgéios externos a mesma. A maioria,
33,7%, respondeu que seus alunos realizam a avaliagdo do SARESP ou SAEB. 9,2%
dos professores afirmaram que seus alunos passam por “testes de sondagem”, que “a
escola planeja outra avaliagdo”, que ha “provinhas preparatorias para o SARESP”. E

22,3% disseram que seus alunos s6 sdio avaliados pelo proprio professor.

RELATORIO 8: O CONSELHO DE CLASSE E A QUESTAO DA APROVACAQO/REPROVACAO

Com este relatorio, a intengiio é de descrever 0 que os professores que

participaram da pesquisa pensam sobre o Conselho de Classe e como a escola onde este

profissional atua concebe a questdo da aprovagdo ou retencdo do aluno.

80



A partir da analise dos dados obtidos, percebe-se que a maioria dos participantes
da pesquisa (27%) vé o Conselho de Classe de forma positiva. Para esses, o conselho é
“importante”, “bom”, “ajuda/ auxilia a solucionar casos”, “é necessario”, e “leva a
discuss@o”. Outros docentes (21,4%) relacionam o Conselho de Classe ao “poder de
decis#0”, “aprovagdo ou ndo”, “resolver problemas relacionados a conceitos”, é um
“orgdo que verifica”, e “onde 4 vontade do coordenador prevalece”. Para aqueles que
ndo concordam com esse posicionamento do conselho, tem-se frases como: “sé o
professor pode avaliar seu aluno”, “deveria haver mais autonomia para os professores”.

Ainda aparece um grande nimero de participantes (17,8%) que afirmam ser o
conselho algo “intil”, que “ndo discute”, “ndo funciona”, “deveria ser melhor”, “é um
mal necessario”, “faz julgamentos”, “ndo funciona com a progressio continuada”.
Nessa mesma perspectiva, aparecem afirmages do tipo: “sé fala de alunos com
problemas”, “é um muro de lamentagGes”, “ndo deveria comparar o comportamento”.
Em uma 6tica que também contraria a primeira, para alguns dos docentes (1,7%), o
conselho significa a “entrega de papeladas”, “quer unificar”, “é uma grande burocracia”.

Entre esses dois extremos, aparecem respostas relativas as condi¢Bes para que se
tenha um Conselho de Classe considerado adequado (10,9%), e para isso, 08 mesmos
dizem: “se houvessem profissionais comprometidos”, “deveria ter mais
comprometimento”, “quando bem feito funciona”, “em alguns casos resolve”, “valido
desde que os problemas sejam solucionados”.

Uma pequena parcela das respostas (5%) relaciona o conselho como um

momento de “troca de idéias”, “reflexdio”, “analise”, “tirar davidas”, “socializar”. E

pouquissimas estdo direcionadas ao quesito “avaliagdo de corpo docente e discente”.
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Flgura 11 — Adequagio do conselho de classe.
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PODER DE DECISAD

O poder de decisdo do conselho é confirmado quando a pergunta se refere a
decisdo final sobre a aprovagio/reprovago de um aluno, pois a maior parte (34,6%)
afirmou que essa questdo fica a cargo do Conselho de Classe. Ao se perguntar sobre
esse assunto, muitos dos professores deram respostas difusas (19,2%), ou seja, fizeram
mais de uma opglo dentre as respostas possiveis oferecidas. Entretanto, 71,6% dessas
apresentavam como uma das respostas assinaladas a opg¢do: depende do Conselho de
Classe.

As trés outras respostas citadas se referem a: depende de decisio externa a
escola (13%), € apenas do professor (12,8%) ou depende da concordéncia de outro

profissional que lhe da apoio didatico (11,8%).
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Figura 12 = Quem decida na avallagio.

n' dir prof.

@ —

DIRETOR

QUTRO PROFISSIONAL

O que se percebe, € que com as avaliagSes externas i escola, como o SARESP, a
aprovagdo ou retengdo de um aluno também acaba por receber influéncias externas.
Assim, além do Conselho de Classe aparecer varias vezes como detendo o poder de
decisdo, os 6rgdos externos também aparecem com forga nesse aspecto, sendo que das
respostas difusas, 34,5% caminham nessa diregio, contudo, esses dados ndo apontam

para uma maior ou menor influéncia conforme a série em questio.

83



COMFARANDO QS DADOS DE 1991 COM OS PADOS DE 2001

A partir dos dados que a pesquisa de 1991 e a de 2001 trazem, sera realizado um
exercicio de comparagio para que se possa verificar se as concepgGes de avaliacfio dos
professores de 1* a 4" série do ensino fundamental da cidade de Campinas se mantém ou
nio.

Para isso, serdo reconstruidos os oito relatdrios para realizar um cruzamento de
informagBes na tentativa de ilustrar da melhor forma possivel o que mudou ou nio

mudou no modo de pensar dos professores no que se refere 4 avaliagfo.

RELATORIO 1 ~ DADOS GERALS DOS PROFESSORES E DA ESCOLA

Nesse primeiro relatorio, sera comparado os dados gerais obtidos sobre os
professores e as escolas em ambas as pesquisas.

No que se refere ao sexo dos docentes, tem-se que a maioria dos profissionais da
educagdo que atuam nas séries iniciais do ensino fundamental continua sendo do sexo
feminino. Nota-se ainda, uma pequena redugdo no nimero de professores do sexo
masculino, passando de 3,4% para 2,8%.

Com relac@io a formagio, percebe-se que as faculdades particulares continuam
sendo as maiores responsaveis pela formagio de professores para as séries iniciais do
ensino fundamental, sendo que € possivel constatar ainda que sua participagio vem
aumentando consideravelmente, passando de 40,6% para 50,5%. J4 em relacio a Escola
Normal, essa instituicio vem perdendo espago quando se fala em formagio de
profissionais da educa¢fio. Em 1991, 54,9% dos professores apresentavam uma

formagdo oriunda das Escolas Normais, ja em 2001, esse nimero cai para 20,6%. Um
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fato positivo, € que a formagdo em universidade pablica também aumentou passando de
2,4% para 13,3%.

Em 1991, segundo a indica¢do dada pelos professores, 46,4% das escolas se
localizavam na zona urbana, entretanto, em 2001, a maioria das escolas se localizam na
periferia da cidade (47,7%). Assim, tem-se um aumento no nimero de profissionais que
atuam na periferia, sendo que diminuiu a atuagdo na zona urbana (de 46,4% para
43,2%). O que diminuiu consideravelmente também foi 4 atuacio dos docentes da zona
rural; em 1991, 20% das indicagdes se referiam a zona rural e em 2001 esse namero cai
para 6,4%.

No que se refere a jornada de trabalho, os dados obtidos em 1991 mostram que a
maioria dos professores apresentava uma jornada Unica de trabalho (34,1%), sendo que
a menos citada era a integral com 25,2%. Ja na pesquisa realizada em 2001, tem-se que
a maior parte dos docentes apresenta uma jornada basica de trabalho (52,9%), sendo que
a menos citada pelos professores ¢ a jornada inicial (0,9%). Nota-se ainda na
reaplica¢do da pesquisa, que hd praticamente uma equivaléncia de afirmagBes sobre o
periodo de trabalho, sendo que 48,6% disseram trabalhar no periodo da tarde, enquanto
49,6% disseram trabalhar no periodo da manhi.

Algo que ndo sofreu alteragdo se refere & atuagdo do professor, pois ela se
caracteriza como sendo, em quase sua totalidade, de natureza polivalente.

Em relacfio ao tempo de servigo, observa-se que na reaplicagfio da pesquisa,
82,4% dos professores afirmaram estar ha mais de 10 anos na rede, o que por sua vez,
ndo significa um trabalho desenvolvido unicamente em uma determinada escola ou
série, Em 1991, os dados mostraram que a maioria dos professores afirmou estar ha
pouco tempo na rede, na escola e na série, apesar de ser mais visivel o pouco tempo na

escola e na série. Ou seja, mesmo com o passar dos anos, a rotina de trabalho do
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professor € marcada por um certo “rodizio”, nio permitindo que os mesmos se fixem

em uma série ou escola,

RELATORIOQ 2 ~ A DEFINICAO DE AVALIACAQ E SUA FORMA DE REALIZACAQ

Este relatorio se constitui pela comparagio dos dados de 1991 com os de 2001
no que se refere & definigfo, a pratica e a finalidade da avaliagio.
Para isso, primeiramente serd comparado as defini¢des dadas pelos professores,

em seguida a descrigdo da pratica e por fim a finalidade atribuida 4 avaliac#o.

v" Defini¢io da avaliagido
Fazendo um paralelo entre as definigdes dadas pelos professores em 1991 e em

2001, percebe-se:

QUADRO 1 - Quadro comparativo entre as definigbes dado 4 avaliagio em 1991 e em 2001.

DEFINICAO DE 1991 DEFINICAO DE 2001
1 - ACOMPANHAR O DESENVOLVIMENTO | 1 - VERIFICAR O DOMINIO DE CONTEUDOS
2 - OBSERVAR O DESEMPENHO 2 — CONHECER PONTOS FORTES/FRACOS
3 - CONHECER PONTOS FORTES/FRACOS E 3 - OBSERVAR O DESEMPENHO
REVER O METODO
4 - ALCANCAR OBIETIVOS 4 - ACOMPANHAR O DESENVOLVIMENTO
5 - VERIFICAR SE HA PRE-REQUISITOS 5 -REVER O METODO

6 - VERIFICAR DOMINIO DE CONTEUDOS 6 - ALCANCAR OBJETIVOS

Esse quadro mostra que no que se refere & defini¢do de avaliagéo, os professores
mudaram o seu modo de pensar. Em 1991, os professores valorizavam o
acompanhamento do desenvolvimento dos alunos, ja em 2001, o que predomina, € a
verificagdo do dominio dos conteiidos por parte do aluno. Essa classe por sua vez, s6 é

citada por 4,3% dos professores que participaram da pesquisa em 1991, aparecendo na
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sexta colocagfio, e em 2001 na primeira colocagdo, foi citada por 43%. A classe
“verificar o desenvolvimento do aluno” em 2001 aparece na quarta colocagio, com
11,4% das respostas.

Ainda sobre a definigo, em 1991, 26,1% dos professores afirmaram que
avaliagio seria “observar o desempenho do aluno”, e essa mesma classe também
aparece nas respostas dadas em 2001, agora com 13,3%.

Apesar da classe referente a “identificar as dificuldades” aparecer numa posigio
superior em 2001, foi em 1991 que os professores mais se referiram a ela. Na primeira
pesquisa, a inten¢do de se conhecer os “pontos fortes e fracos” aparece em 18,7% das
respostas, na reaplicagiio da pesquisa, esse percentual diminui para 15,6%. Entretanto, a
categoria “conhecer os pontos fortes e fracos”, aparece vinculada a categoria “rever
método” fato que nfo se repete em 2001. Na reaplicagfo, essa categoria referente a
“revis@o do trabalho docente” aparece isoladamente com 6,8%.

A intengdo de “alcancar os objetivos” aparece localizada na quarta posi¢io, com
13,6% em 1991, essa mesma classe em 2001, ocupa a sexta posigdo com 5,2% das
respostas.

A categoria “verificar a existéncia de pré-requisitos” aparece em 1991 e nio é

mencionada em 2001.

v" Pratica da avaliagiio
Estabelecendo uma relacfio entre as praticas mencionadas em 1991 e em 2001

obtemo-se:

QUADRO 2 — Quadro comparativo entre as praticas citadas em 1991 e em 2001.

PRATICAS CITADAS EM 1991 PRATICAS CITADAS EM 2001
1 - TRABALHOS (CLASSE E FORA DELA) 1 - MANEIRA AMPLA (PROCESSUAL,
DIARIA, ETC)
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2 - OBSERVACAO DO DESEMPENHO 2 - TRABALHOS (CLASSE E FORA DELA)
3 - PROVAS ESCRITAS 3 - PARTICIPACAO, INTERESSE,
COMPORTAMENTO
4 - PARTICIPACAOQ E INTERESSE 4 — PROVAS ESCRITAS
5 - DE ACORDO COM A DISCIPLINA EM
QUESTAO

Em 1991, os professores afirmaram, em sua maioria, que suas avaliagdes
aconteciam através dos trabalhos realizados em classe e fora dela. J4 em 2001, os
professores se referiram a sua forma de avaliar de uma maneira ampla, dizendo ser
“processual”, “diaria”, “continua”, etc.

Os dados de 2001 mostram que 45,8% dos professores disseram que a avaliagio
acontece no interior da sala de aula, ocupando a segunda colocagdo. Nessa mesma
posi¢do, em 1991, estava a classe “observagio do desempenho” com 57,3% das
respostas.

As provas escritas, em 1991, foram citadas por 38,1% dos professores, ja em
2001, esse nimero diminui para 10,4%.

A classe referente a “participagiio e interesse” aparece na quarta posi¢do em
1991, com 27,4% das respostas dadas, em 2001, o que se percebe, € que a essa categoria
passa a ocupar a tercetra posi¢do com 24,2% e os docentes que participaram da pesquisa
passam a falar também em comportamento, e ndo apenas em participagio e interesse.

Em 1991, algumas praticas citadas ainda se referiam a disciplina de portugués
em especifico, em 2001, alguns professores também relataram algumas praticas de
acordo com a disciplina indicada, entretanto, essas indica¢des nfio se restringiram

apenas a disciplina de portugués e sim também a geografia, historia, etc.
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v" Finalidade dada 4 avaliacio
O quadro abaixo traz um panorama comparativo entre as finalidades atribuida &

avaliagio em 1991 e depois de 10 anos.

QUADRO 3 - Quadro comparativo entre as finalidades dadas a avaliagio em 1991 e em 2001.

FINALIDADE DADA EM 1991 FINALIDADE DADA EM 2001
1 - APRENDER CONTEUDO 1 — APRENDER CONTEUDO
2 - VERIFICAR DIFICULDADES 2 - REFLEXAO SOBRE OS METODOS
3 - VERIFICAR O NIVEL DE DESEMPENHO 3 - VERIFICAR DIFICULDADES
4 - PROMOVER DESENVOLVIMENTO 4 — VERIFICAR O NIVEL DE DESEMPENHO
5 - ATINGIR OS OBJETIVOS 5 — PROMOVER DESENVOLVIMENTO
6 - ATINGIR OS OBIETIVOS

A partir do que o quadro acima mostrou, nota-se que a opinifo dos professores
no que se refere a finalidade da avaliagdo, de certa forma nfo sofreu grandes
transformacgdes.

Tanto em 1991 como em 2001, a categoria referente a “verificacio dos
contendos assimilados” aparece como a mais citada, sendo que em 1991, 36,6% dos
professores fizeram referencia a essa categoria, ¢ depois de 10 anos, 30,8% das
respostas apontam nessa diregio.

A categoria “detectar dificuidades” ocupava a segunda posigio em 1991, com
30% das respostas, e em 2001, ela cai para a terceira colocagdio com 16,8% das
afirmacgGes. Na reaplicagdo da pesquisa, a categoria que ocupa a segunda posicdo é a
“reflexfio sobre os métodos™ com 19,7% das respostas dos professores.

A “verifica¢iio do nivel de desempenho do aluno” também cai uma posigio,
passando de 18,6% para 13,3% das respostas. O mesmo acontece no que se refere a
“promover o desenvolvimento” que na primeira pesquisa aparece com 14,2% e em 2001

esse numero cai para 11,4%. A categoria “verificar se os alunos atingiram os objetivos”

89




também aponta nessa diregdio, sendo que em 1991 ela aparece com 8,8% das respostas e

em 2001 com 4%

RELATORIO 3 — QS PRINCIPAIS PROBLEMAS COM A AVALIACAO

Neste relatorio, se verificario quais sdo as dividas mais freglientes dos
professores, comparando mais uma vez, se houve ou niio uma modifica¢io no modo de
pensar dos professores das séries iniciais do ensino fundamental de Campinas.

A partir da comparagdo entre os dados obtidos com a pesquisa realizada em
1991 e com a sua reaplicagio que ocorreu em 2001, nota-se que as duvidas dos
professores ganharam uma outra dimensio.

Em 1991, os docentes se preocupavam com a avaliagio em geral, contudo, em
2001, apesar da questdo se referir exclusivamente ao fendmeno da avaliagio, a maioria
dos professores disseram que seus problemas se relacionam com as questdes do
cotidiano, como: “problemas de aprendizagem”, “inclusiio”, “textos”, problemas de
“disciplina”, “defasagem”, “o que fazer para que aprendam?”, “alfabetiza¢iio”, “como
partir da realidade do aluno?”, etc.

No que diz respeito a avaliaglo especificamente, os dados obtidos com a
reaplicagdo da pesquisa mostram que a preocupacio dos professores estd em “como
fazer a avaliagio”, com 13,5% das respostas. Em 1991, tem-se uma categoria
semelhante a essa, ja que os professores afirmaram ter diivida em saber “qual a melhor
forma de avaliar” (4,7%), contudo, essa categoria aparece com mais forga em 2001.

Também em 1991, os docentes buscavam “novas formas de avaliar” (17,5%),

essa categoria também aparece em 2001, sendo que a busca por “atualizagdo” representa

13,3%.
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Duas categorias que aparecem nas respostas dadas em 1991 nfo foram
mencionadas pelos professores que participaram da pesquisa em 2001, s3o elas; “outras
questBes de avaliagio” e “questSes de conteudos das disciplinas ensinadas”. Observa-se
também, que na reaplicagio da pesquisa, as davidas dos professores apontaram na
diregao de buscar entender “nomenclaturas” utilizadas, e como “conceituar e dar notas”,
categorias essas que ndo aparecem nas respostas dadas pelos professores na realizago
da primeira pesquisa.

Uma nova categoria que também aparece, diz respeito a entender a “progressio
continuada”, os “ciclos” e as “inteng¢des do Estado”.

Em 1991, 5% dos professores diziam ndo ter problemas com a avaliagio, em

2001, tem-se um pequeno aumento, passando para 6,4%.

RELATORIO 4 — AS FUNCOES DA AVALIACAQ EM TEQRIA ENA PRATICA

Neste relatdrio serd comparado o que os professores entendem sobre a fungfio da
avaliagdo e se para eles, essas funcdes estiio se concretizando,

Assim como ja demonstrado na apresentagio dos dados, foram apresentados aos
professores, cinco categorias onde os mesmos poderiam assinalar até duas.

Fazendo um paralelo entre as categorias assinaladas em 1991 e as categorias
assinaladas na reaplica¢do da pesquisa, temo-se que a opinido dos professores quanto

fungio da avaliacfo, néo sofreu alteragio com o passar do tempo.
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Flgura 1 - Griflco comparativo entre as fungdes da avaliagio em teorla dadas em 1981 e em 2001,
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A categoria “promover” continua sendo a preferida entre os professores, sendo
que na primeira pesquisa ela aparece com 80,4% das respostas ¢ na segunda com
81,7%. Em segundo lugar, continua aparecendo a categoria “diagnosticar” com 63,6%,
seguida de “otimizar” (24,5%).

O que se percebe, porém, € que em 1991, a categoria “agrupar” diminui com o
avancar das séries e conseqilentemente, “classificar” aumenta. Ja as categorias
“promover” e “diagnosticar” apresentam uma uniformidade nas quatro séries.

Entretanto, as constatagOes feitas a partir da pesquisa realizada em 2001,
mostram que todas as categorias apresentam uma certa uniformidade da 1* até a 4° série.

Quando questionados sobre a real fungdo da avaliagio, novamente foram
apresentadas aos professores as mesmas cinco categorias de 1991, sendo que em 2001,
havia uma nova categoria: “promover automaticamente o aluno”.

Continua aparecendo em primeiro lugar a categoria “promover” tanto em 1991
{com 69,6%) quanto em 2001 {com 71,9%), sendo que o0 mesmo acontece com a classe

“diagnosticar”, com 44,6% em 1991 e com 59,8% em 2001.
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O mesmo ndo acontece com as categorias “ofimizar” e “classificar’. Em 1991,
em terceira posigio aparecia a categoria “classificar” com 27,7% das respostas, ja em
2001 esta posi¢do € ocupada pela classe “otimizar” (25,6%).

“Agrupar” continua sendo menos citada, contudo, devido a categoria “promover
automaticamente” nota-se que em 2001, esta ocupa o ultimo lugar com 3,8% das
respostas.

Em relagdo a fungdo “classificar”, tanto em 1991 como em 2001 nota-se que ha

um aumento significativo quande perguntado sobre qual a real fungdo da avalia¢do.

Flgura 2 - Fun¢do classificatoria da avaliacio na teorfa e na pritica
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Observa-se também que em 1991, a fungdo de classificar era mais valorizada

pelas 3% e 4™ séries, sendo que essa fungfio ia aumentando com o avangar das séries, e

essa mesma constatagio pode ser feita na reaplicagiio da pesquisa.

RELATORIO 5 — COMO O PROFESSOR CLASSIFICA A SUA PROPRIA AVALIACAO

Neste relatorio sera comparado 4 atribuigdo dada pelo professor a sua propria

pratica de avaliagio nas duas pesquisas. Como ja demonstrado na apresentagdo dos !
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dados, foi apresentado aos professores seis categorias para que os mesmos assinalassem
uma delas, mas tanto em 1991 como em 2001, os professores assinaram mais de uma
classe.

Nota-se que apds dez anos, os professores continuam fazendo mais uso da
“avaliagfo esponténea do desempenho”, apesar de haver uma notavel diferenga, pois em
1991 ela aparece com 56,5% e em 2001 com 29,9%.

O mesmo vai se repetir com as outras categorias, ou seja, elas ocupam as
mesmas posigdes, entretanto, com uma diferenga percentual como nos mostra o quadro

abaixo.

QUADRO 4 — Quadro comparativo entre as priticas avaliativas assinaladas em 1991 ¢ em 2001,

PRATICAS ASSINALADAS EM 1991 PRATICAS ASSINALADAS EM 2001
ESPONTANEA (56,5%) ESPONTANEA (29,9%)
ESTRUTURADA (45,9%) ESTRUTURADA (19%)
TESTES OBJ. PROF. (35,6%) TESTES OBJ. PROF. (4,7%)
TESTES LIVROS (9,5%) TESTES LIVROS (07%)
TESTES IMP. COMP. (0,1%) TESTES IMP. COMP. (0%)

Foi constatado na pesquisa efetuada em 1991 que a pratica da avaliagio
espontdnea do desempenho diminui a medida que as séries avangam, sendo que a
avaliagdo estruturada do desempenho realiza o caminho inverso. Nota-se ainda, que a
estruturada se sobrepde 4 espontanea nas 3™ e 4" séries e nas 1™ e 2 acontece o oposto.

O que se percebe, € que em 1991 e também na reaplicagio da pesquisa, a pratica
da avaliagio espontdnea diminut com o avangar das séries, entretanto, continua sendo a

mais utilizada.
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Figura 3 - Utitizag3o da avaliag3o espontanéa diminui com o avamgar das séries

om %

RELATORIO 6 — A AUTO-AVALIAGAQO DOS PROFESSORES EM RELAGAO AS TIPOS DE

AVALIACAO

Nesse relatorio, havera a comparagdo de como os professores se auto-avaliavam
em 1991 e em 2001 em relagdo a alguns tipos de avaliagio que foram apresentados e
constam na apresentacdo dos dados.

Para isso, como no sexto relatorio da apresentagdo dos dados, serdo agrupadas as

respostas de duas a duas.

v" Quanto ao interesse e informagdo
A pesquisa de 1991 mostrou que os docentes demonstraram maior interesse na
avalia¢io espontinea, na estruturada e nos testes objetivos preparados pelo proprio
professor, respectivamente, sendo que essas também eram as técnicas que os mesmos
afirmaram conhecer mais. O que menos despertou interesse, nessa mesma pesquisa,
foram os testes impressos que acompanham os livros didaticos € menos conhecimento

sobre os testes impressos comprados prontos.
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Na reaplicagiio da pesquisa, vé-se que a preferéncia pela avaliagio espontinea,
pela estruturada e pelos testes preparados pelo préprio professor continua, sendo que o

ultimo € apontado como sendo o mais conhecido.

v" Quanto a competéncia e 4 necessidade de melhorara sua pratica

Em 1991, os professores afirmavam que se sentiam mais competentes em
relagdo; aos testes preparados pelo préprio professor, a avaliagio estruturada do
desempenho, e avaliagio espontédnea do desempenho. Em 2001, hi uma inversdo, sendo
que os professores dizem serem mais competentes no uso da espontéinea, seguido dos
testes preparados pelo professor, ¢ por fim, pela estruturada.

No que se refere A4 necessidade de melhorar, em 1991, os professores
assinalaram as técnicas de avaliagho espontinea, estruturada e os testes preparados pelo

professor, sendo que essa mesma seqiiéncia se repete em 2001.

¥" Quanto 4 rea¢dio emocional dos alunos e as possiveis dividas

Em 1991, os professores afirmavam ter duvidas em relago aos testes comprados
prontos € nos testes que acompanham os livros didaticos. O mesmo se repete na
replicagio da pesquisa em 2001.

Em relagiio a ndo saber lidar com a rea¢io emocional dos alunos diante de
determinados tipos de avaliagdo, em 1991, os professores apontaram os testes
comprados prontos, a avaliagic espontinea e os testes que acompanham os livros
didaticos. Ja em 2001, os professores apontaram os testes comprados € os que
acompanham os livros didaticos como sendo os que eles menos sabem lidar diante da

reacao emocional do aluno.
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v" Quanto ao tempo gasto e a credibilidade
No quesito credibilidade, os professores mantém sua opinido, ou seja, tanto em
1991 como em 2001 eles dizem ndo acreditar nos testes comprados prontos e nos que
acompanham livros didaticos.
Concordam também quanto ao tempo, ja que os testes elaborados por eles

proprios, apesar de terem mais credibilidade, sdo os que mais exigem tempo do docente.

RELATORIQ 7 — CARACTERIZACAQ DO SISTEMA DE AVALIACAQ DA REDE PELOS

PROFESSORES

Como ja demonstrado na apresentagdo dos dados, foi solicitado aos professores
que fizessem uma caracteriza¢do do sistema de avaliagio presente na rede, a partir de
algumas afirmacdes.

Agora, sera realizada a comparagdo das afirmages assinaladas pelos professores
em 1991 e em 2001. A partir do que os dados trazem em ambas as pesquisa, nota-se

que:
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FAgura 4 - Grifico comparativo entre as caracterizagdes do sistema de
avaliagao da rede em 1991 ¢ em 2001.

2001
L

A maioria dos professores continua afirmando que “observa o desempenho do
aluno mais de uma vez antes de fazer julgamento final do bimestre ou do periodo™; “ha
um registro acumulado do desempenho do aluno ao longo do ano”; “ac dar a nota de um
aluno, o professor tem conhecimento de quem é o aluno que esta sendo avaliado™; e que
“a recuperagdo funciona permitindo recuperar os alunos que estio com dificuldades”.

Em 2001, a afirmagdo “o conselho é um instrumento adequado para a analise
conjunta do desempenho do aluno” ganha a quinta posi¢io que em 1991 era ocupada
pela afirmagio “a avaliagdio estd claramente planejada em fungio dos objetivos”. Na
reaplicagdo da pesquisa, tem-se duas novas afirmagles, ¢ a que mais se destacou com
35,1% foit “todo mundo passa de ano mesmo sem saber”, por isso “os alunos sfio
informados sobre os critérios de avaliacio antes de realizar a avalia¢do” cai uma
posicdo em relacgdo a 1991, passando da sétima para oitava. O mesmo acontece com o
item “especificam-se os critérios de correcdo usados, antes de realizar a avaliagdo” e
com “define-se claramente o nivel de desempenho considerado adequado e inadequado

antes de realizar a avaliagdo”.
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O menos assinalado em 2001, e que nfo existia em 1991, é a afirmacdo “nfo me
sinto mais responsavel pela avaliagio do aluno”.

Algo de novo que pode ser constatado com a reaplicagio da pesquisa diz
respeito as avaliagbes extras realizados por 6rgdo externos a escola ou pela propria
institui¢do. Foi possivel perceber, que a maioria das instituicdes (33,7%) passam pela
avaliagio realizada pelo SARESP ou SAEB, sendo que algumas escolas (9,2%) apesar
de ainda ndo passarem por esses sistemas de avaliagio, ja estdo de alguma forma se

tratando para realiza-las.

RELATORIO 8 — A QUEM PERTENCE A DECISAQ DA AVALIAGCAQ

Neste relatorio, serd abordado a questdo da aprovagdo ou ndo de um aluno, e
como o conselho de classe ¢ visto, sendo que sera feita uma comparagio entre as
informacgdes obtidas em 1991 e em 2001.

Quanto a decisdo final sobre a aprovagiio/reprovagdo de um aluno, em 1991, ela
dependia na maioria das vezes, apenas do professor (51,5%), isso, porém, ndo se repete
em 2001, pois na maioria das respostas dadas (34,6%), o conselho de classe foi
apontado como sendo o responsavel quando se trata da aprovagio ou retengio.

Assim, em 1991, 23,7% dos professores afirmavam que no momento da decisio
o conselho era fundamental, e em 2001, apenas 12,8% disseram que dependia apenas do
professor.

A participagdo de outro profissional continua praticamente com a mesma
porcentagem (11,6% em 1991 e 11,8% em 2001} ocupando a quarta posigio; e aparece
também um pequeno aumento no que se refere a participagiio do diretor {de 0,7% em

1991 para 1,4% em 2001}, continuando em Gltimo lugar.

99



Devido a presenga da alternativa “depende de decisdio externa a escola”, em
2001 a classe referente a “participagio de outro profissional” cai uma posicio, ¢ a

“decisdo externa” com 13%, passa a estar em segundo lugar no quesito decisgo final.

Figura 3 ~ Grifico comparativo sobra quem declde na avaliacio em 1681 & am 2001,

TZ0m
1w

DEPENDE DtRETOR DEPENRDE DEC1SAD EXTERNA

Em relagio a0 conselho de classe, em 1991, ele era visto de uma forma mais
positiva, ja que para 35,4% dos professores, o conselho ajudava a solucionar problemas;
¢ para 34,5% era um instrumento de analise conjunta.

Na reaplicagé@o da pesquisa, percebe-se que apenas 27% dos professores véem o
conselho como algo bom e importante, e para apenas 5% o conselho € um momento de
troca de idéias, e de reflexdo.

O restante das respostas obtidas em 2001, associam o conselho a um 6rgéo com
“poder de decisio” (21,4%), “intil” (17,8%), “poderia ser bom se houvesse
comprometimento” (10,9%), “entrega de papelada” (1,7%); contudo, em 1991, apenas

15,2% viam o conselho como inadequado.
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TRABALHANDO COM 08 DADOS

Nesse segmento do trabalho, tentarei estabelecer uma relagio entre os dados
obtidos € a teoria, para que assim, esta Gltima possa iluminar o constatado, nos
permitindo compreender um pouco mais sobre a realidade estudada.

Observando o que mostra o primeiro relatério da comparagio dos dados, é
possivel perceber, que ha algo de positivo no que se refere 4 formagfio dos profissionais
da educagfio que atuam nas séries iniciais do ensino publico de Campinas. Isso porque, a
formagdo desses profissionais vem se realizando em universidades, sendo que apesar da
maioria estar vinculada a institui¢Ges privadas, hi também um aumento significativo da
formagdo desses professores em universidades piblicas. Tal fato me leva a pensar que
0s mesmos estdo sendo mais bem preparados para atuar em nossas escolas.

Como demonstrei na primeira parte desse trabalho, € essencial que os
profissionais da educacdo sejam pesquisadores e reflexivos de sua pratica para que
compreenda as reais fungdes que exercem uma instituigio educacional. Assim, é a partir
do compromisso social, e das ideologias sociais e politicas que um educador concebe
seu trabalho ¢ consequentemente desempenha um determinado papel nesse ambiente

escolar.

A escola, a nosso ver, € seus profissionais tem um papel muito importante nesse
esforgo de mudanga, pois cabe a eles, como bem esclarcce Gramsci, permitir, aos filhos
de determinadas classes socials, acesso ao saber, que lhes € devido e necessario, para
que s¢ desencadeic a mudanga esperada. (LUDKE, 1992, p. 128)

Dessa forma, analisar o que os professores que participaram da pesquisa revelam
sobre a avaliagdo € poder entender como 0s mesmos estdo encarando sua fungfo social
dentro das escolas onde atuam. E por isso, que a partir da analise das respostas se

conhece um pouco sobre os mesmo, afinal, “a lingnagem desvenda o pensamento do
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sujeito. Isto ¢, a linguagen é ndv o sinal do pensamento mas sua existéncia”. (SOUZA,
1997, p.115)

Nesse contexto, sou conduzida a pensar que houve uma evolugio no modo
como esses profissionais concebem a avaliagdo, j4 que esses apresentaram uma
significativa melhora no sev quadro de formagfio profissional. Todavia, analisando o
que revela o segundo relatorio, nota-se que os profissionais que participaram da
pesquisa, em sua maioria, estdo privilegiando a “verificagio do dominio dos
conteudos”. Tal categoria € mencionada por eles, quando os mesmos sfo questionados
sobre a defini¢do da avaliagdo e a finalidade da mesma.

Como possivel explicagiio para a atual valorizag¢do do dominio dos conteidos no
ato de avaliar tem-se a informagéo fornecida pelo sétimo relatdrio, no qual, é possivel
perceber que hd um percentual relativamente grande de instituigdes que ja sdo
submetidas a avaliagdo realizada pelo SARESP ou SAEB, sendo que algumas escolas,
apesar de ainda ndo passarem por esses sistemas de avaliagdo, ja estdo de alguma forma
se preparando para realiza-las. Dessa forma, para que seus alunos apresentam um bom
desempenho nesses sistemas de avaliagio, o professor deve habitui-los a estar

freqiientemente demonstrando a quantia de informagdes absorvidas.

... 0 ensino s¢ define como uma preparagiio a proxima prova. As atividades de
aprendizagem assemelham-sc ao exercicio, ao treinamento intensivo, no sentido em que
o praticam certos esportistas que fazem e refazem os exercicios sobre os quais serdio
julgados no dia da competicio. (PERRENOUND, 1999, p. 72)

Frente a essa valorizagio do dominio dos conteudos, é possivel fazer uma
associagfo com a educagfio bancaria. Segundo Paulo Freire (1984), a educagio bancaria
se caracteriza, pelo ato de depositar, de transferir e transmitir valores. Nesse sentido, o
educando ¢ apenas o receptor de todas as informagdes que o educador possui. Nesse ato

de depositar, a memorizagio € tundamental. Nic ha a critica sobre os variados assuntos
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e acontecimentos. Acontece mais uma vez, o silenciamento da cultura do educando que
passa a ser considerado como recipiente de deposito de toda o conhecimento
historicamente acumulado que pertence ao professor.

A partir dos comentarios feitos pelos professores nos questionarios, constata-se
que os mesmos ndo sdo favoraveis ao SARESP e¢ SAEB. Assim, apesar de muitos
professores terem a consciéncia de que tais sistemas de avaliagio predominam o
acumulo dos conteidos, os mesmos dizem ser necessario desenvolver avaliacfes desse

carater, como mostra as seguintes falas;

“Se ndo aplicamos avaliagdo por testes, como nosso aluno poderd resolver a prova do Saresp?
Saresp avalia com um imico instrumento alunos que pertencem a universos culturais
diferentes”,

“O professor da classe conhece seu aluno para avalia-lo, no entanto temos que nos submeter
aos testes para apreseniar a burocracia. Temos ai um Saresp desconsiderando a realidade de

cada um”.

Algo curioso que ainda traz o segundo relatorio, diz respeito & pratica da
avaliagdo. A maioria dos professores, ndo relatou como realiza a pratica avaliativa. Suas
respostas foram dadas de maneira ampla, dizendo ser “processual”, “diaria”, etc.
Mesmo as demais respostas, apesar de dizerem que avaliam os trabalhos realizados em
sala de aula, nfo escreveram com detalhamento como a avaliagio ocorre.

Com as informagdes fornecidas pelo sétimo relatério, nota-se que as praticas
avaliativas sio permeadas por indefinigdes nos critérios de corre¢do e no nivel de
desempenho esperado, ja que o relatorio indica que os itens “especificam-se os critérios
de corre¢do usados, antes de realizar a avaliagdo” e “define-se claramente o nivel de
desempenho considerado adequado e inadequado antes de realizar a avaliagiio” foram os

menos assinalados pelos professores.
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Em relagdo a classificagfio dada pelos professores sobre o seu modo de avaliar,
nota-se que a maioria dos docentes, apesar de passado uma década, continuam
classificando sen modo de avaliar como sendo uma “avaliacio espontdnea do
desempenho”, ou seja, hd a observagio espontinea do que acontece na sala de aula e
que permite ao professor formar juizo geral sobre o nivel de desenvolvimento do aluno.

Atrelando essa informagio ao que trouxe o segundo relatorio, vé-se mais uma
vez, que esses profissionais caracterizam seu modo de avaliar de uma maneira ampla,
sendo que a observagdo é uma constante.

Seguindo o pensamento de Perrenound, é possivel perceber que os professores
insistem em ndo reconhecer publicamente a diversidade de exigéncias nas avaliag3es,
pois os mesmos poderiam ser interpretados como cometendo algum tipo de injustiga ou
anarquia (PERRENOUND, 1999, p. 32) isso poderia ser uma explicagio para a falta de
precisdo quanto ao modo de se realizar a avaliagéo.

As unicas informagdes mais precisas sobre como esses profissionais vem
realizando a avaliagéo, foi fornecido pelo sétimo relatério, onde os mesmos afirmaram
“observar o desempenho do aluno mais de uma vez antes de fazer julgamento no final
do bimestre ou do periodo”; que “hd um registro acumulado do desempenho do aluno ao
longo do ane”; “ao dar a nota de um aluno, o professor tem conhecimento de quem € o
aluno que estd sendo avaliado”.

Quando questionados sobre problemas com a avaliagdo, a maioria dos
professores disse que seus problemas se relacionam com as questdes do cotidiano,
como, por exemplo, “defasagem”, “inclusdo”, “problemas de aprendizagem”, etc. Isso
mostra, que ha ainda uma forte tendéncia, por parte dos professores, em verem a
diversidade de seus alunos como problema. Devido a essa tendéncia, surge a intengfo e

a ambigfio de tornd-los todos iguais, para que aprendam no mesmo momento e da
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mesma forma. Entretanto, como j& mencionei anteriormente, a diversidade deveria ser
vista como riqueza, ja que a troca de experiéncias ¢ o didlogo é uma das formas mais
ricas de aprendizagem. Contudo, nossas escolas nio sio organizadas para o didlogo e
para troca e por isso, surgem as dificuldades de se trabalhar com um piblico
heterogéneo.

% Outro problema fortemente mencionado pelos docentes se refere a “como fazer a
avaliagdo”. Ha uma busca constante por parte desses profissionais por novos métodos,

novas técnicas, etc. Essa dnsia pelo novo pode ser interpretada da seguinte formada:

Os educadores, em geral, discutem muito “como fazer a avaliagio” e sugerem
metodologias diversas, antes, entretanto, de compreender verdadeiramente “o sentido da
avaliago na escola”. (HOFFMANN, 1993, p.19)

Seria de extrema relevancia, que os profissionais da educag¢iio compreendessem

que:

Os problemas ndo sdo os instrumentos (...), atribuindo todas as malezas da
avaltagdo A utilizagfio dc provas, mas o uso que sc¢ faz dos instrumentos, isto é, da
concepedo de educagiio que suporta o processo de avaliagio. (SOUZA, 1997, p. 136)

A busca incessante por mecanismos seguros, deve ser conseqiiéncia da propria
dificuldade em se trabalhar com uma classe heterogénea. Diante de um piablico tdo
diverso, o professor néio sabe ao certo como conduzir sua aula, nfo sabe como lidar com
determinados alunos, e assim, niio sabe como avalia-los. Ter uma receita de como deve
ser feita a avaliagdo pode, portanto, tranquilizar esses profissionais. Mas ditar receitas é
justamente o que ndo pode acontecer. Cada classe é uma classe, Cada aluno é um aluno.
Por isso, a educagdo individualizada ¢ mais que necessaria. Conhecer o aluno, saber
suas necessidades, sua historia de vida e suas dificuldades é essencial___%

Curiosamente, o quarto relatorio revela que, para os professores que

participaram da pesquisa, a fungdio da avaliagfio, tanto na teoria como na pratica, é de
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“promover o desenvolvimento do aluno”, seguido de “diagnosticas as dificuldades”.
Contudo, ao estar priorizando o dominic dos conteiidos, serd que esta se promovendo o
desenvolvimento do aluno? Serd que nesse caso, o desenvolvimento do aluno seria a
acumulagao de informagdes?

A escola, em sua grande maioria, difunde e propaga um saber construido
historicamente que muito pouco apresenta relagdes com o vivenciar dos educandos.
Promover o desenvolvimento dos mesmos, ndo seria trabalhar questdes do cotidiano que
contem algum significado na vida desses alunos? Construir coletivamente, através do
dialogo, da troca de experiéncias e paulatinamente fazer uma associagio aos conteiudos
escolares ndo seria mais til?

Mais um ponto positivo que a pesquisa revela, diz respeito a determinadas
técnicas de avaliagdo. Assim, o sexto relatdrio traz importantes contribuigdes ao revelar
que os docentes que atuam nas séries iniciais do ensino pablico de Campinas, nfo
acreditam nos testes comprados prontos € nos que acompanham livros diditicos, e
possivelmente ndo utilizam tais técnicas. Os professores que participaram da pesquisa,
afirmaram nfo saber como lidar com a reagiio emocional dos alunos frente aos testes
comprados e aos testes que acompanham livros didaticos, e isso pode justificar a falta
de credibilidade nessas técnicas. Consegiientemente, o interesse estd em técnicas de
avaliagio que podem ser desenvolvidas pelo proprio professor, como avaliagdo
esponténea, estruturada e pelos testes preparados pelo proprio professor.

A ndo utilizagdo dessas determinadas técnicas de avaliagdo se traduz de maneira
positiva, pois o emprego dessas técnicas, significaria a nio consideragio de
caracteristicas particulares presentes em cada sala de aula. A avaliagdo tendo como base
um mecanismo externo, parte do pressuposto que todos os alunos sdo iguais,

independentemente do lugar onde vive, do seu ritmo de aprendizagem, da realidade
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local do educando, ou seja, anula todos os pressupostos que faz com que cada aluno seja
particular, Unico e exclusivo.

No que se refere a aprovagio/reprovagdo de um aluno, a maioria das respostas
dadas (34,6%), apontou o Conselho de Classe como sendo o responsivel quando se trata
da aprovagdo ou retengdo. O que mais me chama atengdo é a opinidio dos professores
sobre o Conselho de Classe. Apenas 27% dos professores véem o conselho como algo
bom e importante, e para apenas 5% o conselho é um momento de troca de idéias, e de
reflexdo. O restante das respostas obtidas em 2001 associam o conselho a um érgéo com
“poder de decisao” (21,4%), “inatil” (17,8%), “poderia ser bom se houvesse
comprometimento” (10,9%), “entrega de papelada” (1,7%).

Analisando esses dados e realizando um paralelo entre a legislagfio vigente no
Estado de Sdo Paulo referente aos Conselhos de Classe, é possivel afirmar, a partir do
que revela o oitavo relatorio, que essa legislagdo vem sendo cumprida piamente.
Segundo esse documento, seria fungfio dos Conselhos de Classe “evidenciar as decisdes
relativas a promogio/retengdo dos alunos ou a sua admissio aos estudos finais de
recuperagio, tendo como pardmetro do seu ‘aproveitamento™ (SOUZA, 1998)

Assim, o Conselho ndo estaria sendo um 6rgio no qual poderia haver um
momento de reflexdo e troca de idéias para que o trabalho pedagdgico pudesse ser
desenvolvido da melhor forma, buscando caminhos aiternativos para alcancar o éxito no
processo de ensino-aprendizagem.

O Conselho passa entéio a classificar os alunos e a escolher aqueles que serfio os
bens sucedidos e promovidos e aqueles que ao contrario, terfo que continuar na mesma
série, estudando o mesmo livro didatico, ouvindo os mesmos exemplos, executando os

mesmos exercicios.
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- pode-se dizer, que o Conselho ¢ como um ‘juri”, no qual os alunos que se
mostrarem mais adaptados as normas da Escola s3o absolvidos, e os outros, condenados
a reprovacdio ou, algumas vezes, 4 expulsio da Escola. (SOUZA, 1998)

O Conselho estaria sendo efetivado segundo os principios normativos vigentes,
entretanto, estaria coniribuindo para o fracasso esscolar, e consequentemente para a
exclusdio. A meu ver, o Conselho de Classe deveria ser desenvolvido a partir de um
comprometimento social. Um comprometimento para atransformgio e ndo legitimagdo e
perpetuagio do status quo. Deria ser realizado no coletivo da comunidade escolar,
envolvendo professores, pais, alunos, funcionarios, analisando as caracteristicas
escolares e contribuindo para o desenvolvimento e amadurecimento de posigBes criticas
e ndo fomentar ideologias classificatorias e de selecéo.

;%' Nesse contexto, de um modo geral, a avaliagdo vem sendo concebida pelos
educadores que atuam no ensino piblico de Campinas, como um instrumento para
verificar o quanto de contelido o aluno absorveu. Essa maneira de entender o processo
avaliativo pode ter sua génese nos sistemas de avaliagio externos as escolas, conhecidos
como SARESP e SAEB. Diante disso, o professor se depara com um grande dilema,
pois acredita que a avaliagfio deve ser realizada de uma maneira diferente da fomentada
por esses Orgldos externos de avaliagfio, entretanto, por outro lado, nfo se pode negar
que o mau desempenho nessas avaliagbes acarreta prejuizos 4 escola. O Conselho de
Classe que por sua vez, poderia ser um 6rgéo que auxiliasse os docentes a refletirem
sobre a questdo da avaliagdo, na verdade, segundo as repostas dadas, estd contribuindo
para que a haja apenas uma classifica¢fio dos alunos, apontando para aqueles que serdo
aprovados ou reprovados, ou seja, o Conselho vem avaliando de forma classificatoria

dos educandos. Baf
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ULTIMAS REFLEXOES

Com o desenvolvimento dessa pesquisa, procurei conhecer um pouco mais sobre
o complexo fendmeno da avaliagfio, analisando este segundo as perspectivas dos
professores que atuam no ensino publico do municipio de Campinas.

O que essa pesquisa mostra, ¢ que nos Ultimos dez anos, os docentes que
desempenham seu trabalho no municipio em questsio, mudaram consideravelmente o
seu modo de conceber a avaliacdo da aprendizagem.

Apesar da grande maioria dos professores que participou da pesquisa ter uma
formagio oriunda de universidades, isso por sua vez, niio significou um ganho no modo
de pensar o processo avaliativo.

Em 1991, os professores viam avaliagdo como meio de acompanhar o
desenvolvimento do aluno, ja em 2001, a avaliagio passa a ser definida como
“verificacdo dos contetidos dominados” pelos estudantes. Sua finalidade, tanto em 1991
como em 2001, ¢ tida como “verificagdo dos contettdos assimilados”, Assim, é possivel
perceber, que a avaliagfo para esses professores, apresenta uma infima relagio com a
quantia de contetido assimilado pelo aluno.

Apesar da grande maioria afirmar que a fungio da avaliagio seja, pelo menos na
teoria, “promover o desenvolvimento do aluno”, nota-se que quando se refere a pratica,
0 que acontece € que essa categoria diminui € em contrapartida a fungio classificatéoria
aumenta consideravelmente.

A descrigdo do modo como esses professores realizam a avaliagio também nio
explicitada, sendo que os critérios de corregio ndo sio comunicados aos alunos e

também ndo se sabe ao certo o nivel de desempenho esperado.,
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As dividas referentes a avaliagio giram em torno de como fazé-la, o que acaba
por apontar que a preocupagio desses docentes esta em quais instrumentos utilizar e ndo
em refletir sobre a fungéo e o real papel da avaliagio dentro de uma sala de aula.

O Conselho de Classe, que por sua vez, deveria ser o 6rgdo responsavel pela
promogio do dialogo coletivo e do estudo para que as dificuldades presentes no trabalho
pedagogico fossem solucionadas, na realidade, segundo o que mostra os dados, estd
apenas sendo um sindnimo de entrega “papeladas” e também contribuindo para que haja
uma classificagiio dos alunos, designando aqueles que serdio promovidos e aqueles que
serao retidos.

Assim, a concepgdo de avaliagdo desses docentes, apesar de demonstrar uma
melhora no quadro de formaciio, nfo representa um ganho positive no modo como esses
véem pensando esse processo.

Como disse, com esta pesquisa, o que busquei foi conhecer qual a concepgéio de
avaliagdo dos docentes que atuam no ensino publico de Campinas, e quais as possiveis
alteragOes nesse modo de pensar passados dez anos da realizagio da pesquisa feita pelo
Prof. Dr. Luiz Carlos de Freitas.

Com o aqui constatado, novas pesquisas podem emergir na tentativa de
compreender mais a fundo essa realidade, tentando talvez, associar os cursos de
formacdo de professores com as abordagens que se vem utilizando nesses sobre a
tematica.

O importante, ¢ que ndo se pare de realizar pesquisas nessa dire¢dio para que se
possa conhecer mais a fundo como o processo educativo vem ocorrendo nas ambientes
escolares. A melhoria do ensino, e conseqilentemente dos procedimentos avaliativos sdo
decorrentes de uma determinada concepgdo de educaciio. Resta saber, para que

ideologia o processo educativo vem contribuindo. Faz-se necessario e urgente que a
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educagiio em nosso pais seja sindnimo de transformacfio e de reflexfio tanto para os
alunos como também para os professores, sendo que o processo de ensino-
aprendizagem signifique ensino e aprendizagem para ambos os envolvidos: aluno e

professor.
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ANEXOS

v Questionério utilizado em 1991

\\E/
QUESTIONARIO

Este «questiondrio estdi sendo distribuido prra 4,009
professores e tem por finalidade obter intormacles sobre a ava-
Tiagio do ensino 4que possam ajudar a Universidade a pensar o8
problemas concretos da rede pudblica. Esta pesquisa faz parte de
um trabalho que vem sendo desenvolvido por um grupo de pesquiga-
dares da UNICAMP, sob Coordenag8o da Prof. Luizx Carlos de Frei-
tms, que tem interesse em estudar & questBo da avalisgcio escolar.

Quando vocé recebeu o guestiondrie, foi indicada uma
disciplina e uma sérig para vocé tumar-comu-rgf&rﬁncia; Mgsmo que
voe® lecione viarias disciplinas em virias sériegs ou em GMa mesma
adrie, a0 respunder MMEMMMMM -
' e.foi_indicada. Cada professor pesquisadp so se
h;nifestaré sobre uma disciplina ou matéria de uma determinada
seérie.

VOCE N&D _PRECISA _CDLOCAR_SEL NOME..

DADDS GERATS

SEX0 £3I M D4 F

SERIE INDICADA COMO REFEREBNCIA: CRA___

MATERIA INDICADA COMO REFERENCIA: xUArTemATics . __.

TEMPD DE SERVICO NA REDE PUBLICA: _.. 18 Avos

TEMPO DE SERVICD NA ESCOLA QUE VOCE TRABALHA ATUALMENTE: 03 ANOS_
TEMPO QUE VDCE D& AULA NA SERIE INCIADA COMO REFERENCIA: . & Anos,
TIPC DE JORNADA: _/NTegRAt.

PDLIUALENTE)
3 BIH
L3} RAD

FORMACAD PROFISSIDNAL: X1 ESCOLA NORHAL

x} UNIVERSIDADE FARTICULAR
URIVERSIDADE PUBLICA
OUTRO: _____

LOCALIZAGCAD DA ESCOLA:
PERIFERIA
RURAL

]
1
1 URBANA
1
]
] OUTRA:

CIDADE: _. CAM LMD _ . i
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1.

2.

 DESCREVA COMD VOCE FAZ A AVALIACAO DE SEUS ALUNOS WA DISCI-
PLINA E SERIE QUE LHE FOI INDICADA COMO REFERENCIA.

€ FECTA  ATOAVES pp  oBsca Ui cAe 0/ AR A
S ) ¥

ASSINALE O TIPD DE AVALIACAD GUE HAIS FREQUENTEMENTE VOLE

UTILIZA NA BéRIE E DISCIPLINA INDICADA COWMD REFERENCIA.

L] JESTES | IMPRESSOS COMPRADOS PRONTOS. SO TESTES FORNECIDOS PRIHTBS. THPRESS0S, COMPRADDS

EH LIVRARTAS OU NO COKERCIO. SKO ELABORABDS POK ESPECIALISTAS EM AVALIACRD.

E I IESTES . IMPRESSOS QUE ACOHPANAAM 00 LIVROS DIDATICOS. SXO TESTES FORMECIDOS JUNTAMENTE

£

£3 A

£OH 05 LIVRDS DIDLTICOS EW SEFARADD OU NO TEXYO DO PRAPRIG LIURG DIDATICO. SX0 EXERCE-
CIOS PREPARADDS PELO AUTOR DO LIVRO E USADOS PELO PROFESSOR PARA AVALIAR D: ALUND,

IESIES _QBETIVOS PREPARADOS PELD PROPRI( PROFESSOR. A0 TESTES DE RESPOSTA OBJETIVA, 10

TIPD KLTIPLA ESCOLHA, VERDADEDIRO/FALSO, PEQUENAS LACUMAS PARA COMPLETAR FRASES ol
EXERCICIOS DE LIGAR PALAVRAS, HUMERDS 0U FIGURAS. SXO FEIT0S PELD PROPRID PROFESSOR £
£X0 PASSADOS N PROPRIA LOUSA (U ENTXD KIMEOGRAFADOS.

) ADA DO DESEKPENHO. ENVOLVE OBSERVAGKO £ CLASSIFICACHD DO DESEHPENHO B0
R{.UHD if FURHﬂ PLhNEJﬂDﬁ E SISTERATICA, INCLUINDD & REALIZACXD DE TAREFAS QUE NEG SEJAH
05 TEXTES AMTERIORES. O DESEWPENHO DO ALUNO ¢ OBSERVADO SISTEMATICAMENTE E R4 UH PROCE-
DIKENTD PARA SE DAR UMA NGTA O COMCEITO. ESTA MESTA CATEGORIA, POR EXEWPLO, 0 DITADD, A
mnn DRAL, A PRODUCXD DE ESTORIAS CON FINALIDADE DE AVALTAR, ENTRE DUTRAS.

D 8VALIACKO ESPONTANEA DO DESEMPENHO. EMVOLVE OBSERVACKD ESPONTANEA DO QUE ACONTECE MA §4-

LA DE AULA € GUE PERHITE AD PROFESSOR FORMAR UM JULZ0 GERAL SOBRE 0 NIVEL DE DESENVOLVE-
I‘EHTD M ALUNHD.

L3 IL{IEQS DUTRD TIPD DE AVALIACXO QUE O PROFESSOR DEFINA E QUE NXD SE ENOUADRE MAS ANTE-

a.mfts;s .

RI_E IH_BICADA Coma REFERI:NCIN?

116



4. ENM RELACAQ » AVALIACX0, QUAIS PRDBLEWAS VOCE GUSTARIA DE E§-
TUDAR OU RECEBER TREINAHENTO?

& . EW RELACAD & HMATERIA E SERIE INDICADA COMO REFERENRCIA, QUAL
B, PARA VOCE, O OBJETIVO DA AVALIACXO:.
(Vacé pode assinalar afd duas alterpafivas.)

L1 DIAGNOSTICAR. DESTINA-SE A ENCONTRAR D8 PONTOS FRACOS E
FORTES DE CADA ALUNO IRDIVIDUALHKEWTE.

L[] AGRUFAR. IESTINA-SE AQ REAGRUPAHENTO DOS ALUNOS NA SUA B4 -
LA, DE ACORDO COM O DESEMPENHO. .

C) CLASSIFICAR. DESTINA-SE A OBTER UMA NOTA OU CONCEITO PARA
CLABSIFICAR 0 DESEMPENHO DO ALUNO NO BIHESTRE.

L] OTIMIZAR. DESTINA-SE A AVALIAR A EFETIVIUADE 0O METODO DE
ENSIND USADD PELU PROFESSOR.

. 0 EROMOVER 0 DESENVOLYIMENTO DO_ALUNO. DESTINA-SE A ENCONTRAR
— 05 PONTOS FRACOS PARA TRABALHAR COW ELES E FAZER COM QUE 0S
: ALUNOS POSSAM CAHINHAR {EEE§ JUNTES,

i D

& . APESAR DO QUE VDCE ACHA GUE DEVERIA SER D OBJETIVO DA AVALIA-
G&D, DE FATO, AS AVALIARHEES GUE VAC& FAZ T&M SERVIDO PREFEREN-
CIALMENTE PARA:

(Vock pode escolher aftd duas alfernativas.)

[1 DIAGNOSTICAR. DESTINA-SE A ENCONTRAR 08 PONTOS FRACOS E
FORTES DE CADA ALUND INDIVIDUALHENTE.

L1 AGRUPAR. DESTINA-SE AD REAGRUPAMENTO DBOS ALUNOS NA BUA 8A-
LA, DE ACORDO COW 0 DESEHPENHE.

[J CLASSIFICAR. DESTINA-SE A OBTER UMA NDTA OU CONCEITQ PARA
CLASSIFICAR O DESEWFENHO DO ALUNO NO BIMESTRE.

v [3 QTIMIZAR. DESTINA-SE A AVALIAR A EFETIVIDADE [0 HMETODO DE
ENSIND USADD PELO PROFESSOR.

PROMOVER 0 DESENVOLVIHEN DESTINA~BE A ENCONTRAR
0S PONTOS FRACOS PARA TRABALHAR COM ELES E FAZER COM QUE 08
ALUNOS POSSAM CAHINHAR TOBDS JUNTOS,

5
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¥ . EXAMINE A8 AFIRMACBES ABAIXO E COLOQUE U “X" WA COLUNA DA-
QUELES TIPOS DE AVALTAGAD A GQUE ELAS SE APLIQUEM. ABAIXO DA
TABELA ESTA INDICADA A DEFINICAD DE CADA TIFPO DE AVALIACKO.

TIPS JE AVNLIACHD

1A 13, . I, [N S
! | TESTES  UTESTES ! ALY 1 AWLEA- !
| TESTES ! GE ACOK- | FETTS I CROES- 1 CMOES-!
| UBJETIVS | PAONE 05 ! PELD | TRUTIRA- | POKTRMEA!
| ODFRANS ! LRMES ! PRPRID I MG DE- MO DE- !
NINGE : -1 DIBATIONS | PROFESSIR | SENPENND | SONPEND!
I [ [ . '] []

1. TOM0 IHTSESSE W5 SKUDNTES TINE € MALIEH.

X

2. 1660 TOWD THFERNACIO SOSGE 05 SEGUTNTES TIPGS 3 AVALIACKD:

‘3. COBSIDERY-HE CONPETENTE IS SESUTTES TIPS DE AVALTACAD:

!
I
!
I
!
]
!
i

|
|

4, MEEESSTTD NELHRAR 1EJ COMELIIENTD WIS SERUTNTES TIPLS 3 AWEIACAD!

5. lﬂi‘imummmmmmmwmummmm

amm S M LEmp ralm rmmt AR PR G pmk e

— A b

5. TG VIS 52 05 SERUINTES TIPOS BE AAALIACR0 S50 EFETIVOS:

7. GSTA-SE WUITD TENPD PARA PREPARAR 0 SCBUINTES TIPOS BE AWALIACHD: /I

]
H
H
[}
!
b
]

e Agem alE REER e Aeg Rimm G TR S bk SR A A b s

{
|
)
i
'
1
{
1

e Wm amm e e Ay rEm vmm A CEm e b el b g

§. K0 KIENTTO 05 SERUINIES TIPGS 1€ AWLTACIO: i i i

i }

A. IESIES IMPRESSOS COMPRADOS PRONTOS. SO TESTES FORNECIDOS PRONTOS, IWPRESSDS, COKPRADOS
E¥ LIVRARIAS 0D HO COMERCIO. SXO ELABORADDS POR ESPECIALISTAS EW AVALIACKD.

B. IESIER WWW 8X0 TESTES FORMECIDOS JUNTAHENTE
COH 05 LIVROS DIDATICOS EK SEPARAIO DU NO TEXTO DO PROPRIO LIVRD DIDATICO. SKO EXERCK-
CI0S PREPARADOS PELO AUTOR DO LIVRD E USADOS PELO PROFESSOR PARA AVALIAR D ALUMOD.

C. JESIES (QBJETIVOS PREPARADOS PELO PRGPRIQ PROFESSOR. SKO TESTES DE RESPOSTA 0BJETIWA, DO
TIPD MOLTIPLA ESCOLHA, VERBADEDIRO/FALSO, PEQUENAS LACUNAS PARR COMPLETAR FRASES OU
EXERCICIOS DE LIGAR PALAVRAS, MOHERCS OU FIGURAS. SX0 FEITOS PELO PRGPRIO PROFESSOR E
X0 PASSADOS WA PRGPRIA LOUSA OU ENTXG HIMEDGRAFADOS.

D. AVALIACKD FSTRTURALA DO DESFHFENHO. ENVOLVE OBSERVALAD E CLASSIFICACKO DG DESEHPENHD DO
ALUND DE FORMA FLANEJADA E SISTEMATICA, INCLUINDO A REALIZACXO DE TAREFAD QUE NAD SEJAM
(5 JEXTES ANTERIORES. O DESEMPENHO DO ALUNO € OBSERVADD SISTEMATICAMENTE € HA LM PROCE-
DIHENTO PARA SE DAR UMA NOTA OU CONCEITO. ESTA MESTA CATEGORTA, POR EXEWPLO, 0 DITADO, 4
CHAMADA ORAL, A PRODUCXO DE ESTGRIAS COM FINALIDADE DE AVALIAR, ENTRE OUTRAS.

E. AVALIACKD FSPONTANEA DO DESEMPENHO. ENVOLVE OBSERVACKD ESPONTANEA DO QUE ACONTECE MA SA-

LA DE AULA € QUE PERHITE AD PROFESSOR FORMAR UM JUfZO GERAL SOBRE O MiVEL BE DESENVOLVI-
MEWTC DO ALUND.
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8. AS SEGUINTES CARACTERZSTICAS ESTA0 PRESENTES NO ATUAL SISTEHA

DE

(Vocé
Cl
€1
£2
cl
g
Ll

AVALIACAD:

pode escolher gais Jde uma alteraativa.)

A avaliagio estd claramente planejada em fungio dos objeti-
VOs,

Especificam-se os critérios de corregiio usados, antes da
realizac8o da avaliagZo.

Informa-se os alunos sobre os critérios de avaliagio antes
de realizar a avaliag8o. :

Define-se claramente o nivel de desempenho considerado ade-
quado ¢ inadequado antes de realizar a avaliagHo.

A0 dar a nota de um aluno o professor tem conhecimento de
quem € o aluno que estd sendo avaliado.

Observa-se o desempenho do aluno mais de uma vez antes de

., fazer o julgamento final do bimestre.

Li

OF

Ha um registro acumulado do desempenho do alune ao longo do
2Nn0.

A nota final do bimestre pode mudar para wais ou para menos
dependendo do comportamento do aluno na sala de aula.

QQ’A recuperagio funciona permitinde recuperar alunos que es-

Ll

?.0

- /
& 8 A 5;péwﬂ& < mm’g&ib cﬁk,cﬂk¢p7m@1%¢

(RS Jurzo

1@,

11.

t%o com diticuldades.
0 conselho de classe € um instrumento adequado para a and-
lise conjunta do desempenho do aluna.

QUE &, PARA VOCE, AVALIAR UM ALUNOT

PQWﬂijCbe P afﬂoaww>é4hﬁfla o c;élbmté?—-

QUAL SUA OFINI&O SOBRE O CONSELHO DE CLASSE?
J{/ e
Eclifctr o

A DECISAC FINAL SOERE A APROVACRO/REFROVACXO DE UM -ALUND

BEU, NA DISCIPLINA E SeRIE DE REFERENCIA:

[J1 & APENAS SUA
L] DEFENDE DA CONCORDANCIA DE OUTRO PROFISSIONAL, DA ESCOLA OU

DA SECRETARIA, QUE LHE DA APOIO DIDATICO

(X) DEPENDE DO CONSELHO DE CLASSE
C] DEPENDE DO SEU DIRETOR
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18, ALEH DA AVALIACRO QUE VOCE FAZ, SEU ALUND € SUBHMETIDO A QU-
TRA FORHMA DE AVALIACAO PLANEJADA PELA SUA ESCOLA? SE ELA
EXISTIR, DESCREVA BREVEWMENTE COMO ELA £ FEITA.

Nz

1 3. FACA OUTROS COMENTARIOS QUE VOCE DESEJE SOBRE A AVALIACKO.
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v Questionario utilizado em 2001

QUESTIONARIO

Pesquisa sobre Concepgdes e Praticas Avaliativas
LOED, Faculdade de Educaggo — UNICAMP

Prezado(a) Professor(a). Este questionério esté sendo distribuido para cerca de 800
Professores(as) e tem por finalidade reunir informages sobre a avaliagio do ensino. |
Trata-se de. comparar a situagio de hoje com outro levantamento feito lid dez aros nas |
mesmas escolas, e verificar se houve ou no mudanga ao longo deste tempe nas |

disciplinas em vérias séries ou em uma mesma série. Cada professor pesquisado s6. se
manifestara sobre uma discipling de nma determinada série em uma escola.

Quando tiver respondido, cologue o questiondrio no envelope anexo, feche-o e
devolva-o 4 sua escola, para 2 mesma pessoa que o entregou inicialmente. O sigilo de suas
respostas- seta resguardado. Caso prefira pode enviar diretamente para LOED, Faculdade
de Educagdo da UNICAMP, Caixa Posta 6120, CEP 13083-970, Campiras (SP).
Obtigado.

VOCE NAO PRECISA COLOCAR SEU NOME..

Voeé osth sendo convidado a participar desta pesquisa respondendo s perguntas na seg‘uiﬁte condicio: ©
 SERIE INDICADA COMO REFERENCIA PARA VOCE: { ]1*Série | 12"Série '[x] 3* Série [ }4°Sére

~ | DISCIPLINA INDICADA COMO REFERENCIA PARA VOCE RESPONDER ESTE QUESTIGNARIQ:

[ JPortuguis  [p] Matemitica [ ]Historia [ ] Geografia [ ] Ciéneias -

] Isto significa que as respostas que vocé for dar devem ser pensadas a partir da sua priticz na discipling

| série indicadas acima.

Alguhs dados gerais:

SEXO [ IM BMF

TEMPO DE SERVICO NA REDE PUBLICA

[ Jmenosdelano [ }l1a3anos [ }3z6anos [ }6s5l10anos [x] mais de 10 anos
TEMPO DE SERVIGO NA ESCOLA QUE VOCE TRABALHA ATUALMENTE ]

D menosdelane [ JTaldenos [ J3a6anos [ J6allanos [ )maisde 10anos
TEMPO QUE VOCE DA AULA NA SERIE INDICADA COMO REFERENCIA

PQmenosdelane [ Jtaldanos [ ]3afanos []ﬁélﬂams [']-maisﬁelﬂanos '
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TIPODEJORNADA: [ ]Bésica [ ]lnicial [ ]Completa
PERIODO DE TRABALHO: [ |MANHA (] TARDE
TRABALHA EM OUTRA UNIDADE ESCOLAR? [ )SIM  [XINAO

SETRABALHA,ELAE: [ ESTADUAL [ JMUNICIPAL [ ]PARTICULAR [ ]OUTRA

VOCE LECIONA VARIAS DISCIPLINAS PARA UMA MESMA SERIE (PROFESSOR POLIVALENTE):
) SIM [ INAD

ONDE CURSOU SUA FORMACAO PROFISSIONAL (A MAIS ALTA):

[ 1 ESCOLA NORMAL [ JCONCLUIDA INSTITUIGAO:
{ JUNIVERSIDADE PARTICULAR [ ] CONCLUIDA INSTITUICAO:
[ ] UNIVERSIDADE PUBLICA [ ] CONCLUIDA INSTITUICAO:
[ JOUTRO: [ JCONCLUIDA INSTITUICAO:

LOCALIZACAO DA ESCOLA (ONDE VOCE DA AULAS):
[ JURBANA
) PERIFERIA
[ JRURAL-
[ ] OUTRA:

BATRRO DA ESCOLA ONDE VOCE TRABALHA: c%»ub o Y
1

1. RELATE COMO VOCE FAZ A AVALIACAO DE SEUS ALUNOS NA DISCIPLINA E SERIE QUE LHE
FOI INDICADA COMO REFERENCIA.

OO TP S NV B S

- CLJWA'C*‘{ O;\/:.-A‘L/.'.’:]-V__,:K‘:L-c A
: - C‘)L/\Jﬂwr} ' «IS,(-.E.;: .?_/rc,v:t—v .

3
[ ASSINALE O TIPO DE AVALIAGAO QUE MAIS FREQUENTEMENTE VOCE UTILIZA NA SERIE B

/
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5. ASSINALE O TIPO DE AVALIACAO QUE MAIS FREQUENTEMENTE VOCE UTILIZA NA SERIEE |
DISCIPLINA INDICADA COMO REFERENCIA. '

| [ ] TESTES IMPRESSOS COMPRADOS PRONTOS, Sio testes fornecidos prontos, impressos, comprados em
livrarias ou no coméreio. sdo elaborados por especialistas em avaliagiio.

[ ) TESTES IMPRESSOS QUE ACOMPANHAM 08 LIVROS DIDATICOS. Sio testes fomecidos juntamente
com os livros diddticos em separado ou no texto do prdprio livro didatico. sdo exercicios preparados pelo
-autor do livro e usados pelo professor para avaliar o aluno.

IX] TESTES OBJETIVOS PREPARADOS PELO PROPRIO PROFESSOR. Siio testes de resposta objetiva, do
tipo miltipla escolha, verdadeiro/false, pequenas lacunas para completar frases ou exercicios de ligar
palavras, mimeros ou figuras. sdo feitos pelo proprio professor e sZo passados na prdpria lousa ou entdo
mimeografados,

K] AVALIACAO ESTRUTURADA DQ DESEMPENHO. Envolve observagao ¢ classificagéo do desempenho do
aluno de forma planejada e sistematica, incluindo a realizagdo de tarefas que ndo sejam os testes anteriores: o
desempenho do aluno & observado sistematicamente e hid um procedimento para se dar uma nota ou conceito.
esta nesta categoria, por exenplo, o ditado, a chamada oral, a produgdo de estorias com finalidade de avaliar, |
entre outras. 5

X AVALIACAD ESPONTANEA DO DESEMPENHO. Envolve cbservagio espontinea do que acontece na sala. |

de aula e que permite ao professor formar um juizo geral sobre o nivel de desenvolvimento-do abuno.

11 1 OUTROS. Outro tipo de avatiagio que o professor defina e que nio se enquadre nas anteriores.

3. PARA VOCE, QUAL A FINALIDADE DA AVALIACAQ NA DISCIPLINA E SERIE INDICADA COMO
REFERENCIA? _, .
e . {/?‘J""W\f\_, P CL‘*’\’M’W(‘; e B C)ﬁ-xvplv'k'w {;‘C-‘L“\-M:‘) “J“:’;— FJ-‘G-‘-'G'. ) I.f-:

- /Lﬁ'w*'-/w Al s .f}""')’—-"\.._-'("LAA».-‘-J\;-‘-,».-‘{(;_‘f e Wi (‘/Lx-.-’v fa.«.i..-"t«_"’-v Coner

4, SOBRE QUAIS PROBLEMAS RELATIVOS A AVALIACRO VOCE GOSTARIA DE ESTUDAR QU
RECEBER TREINAMENTO? o
E f\..f"/ér\/"rf ‘7z Coo Lioe ot A._Lb' ; f]w-'-dé‘_»—f Ste Mmman . G u ey

f’ozkw C'l-(tx, NI — L&-—-~»._\./=V=";"W 'gm@h)\. -:L"Lb: ((—(k?“-"\-—mu

%-\_/J& JLT}NM’L-&JJ l;(“/‘-rvh.ﬂ

1 S f..«k.-r oot LJ\_{,'L( .

5. EM RELACAO A MATLRIA E SERIE INDICADA COMO REFERENCIA, QUAL E, PARA VOCE, O
OBJETIVO DA AVALIACAQ: {Vocé pode assinalar até duas altemativas.)

I} DIAGNOSTICAR, Destina-se a encontrar os pontos fracos e fortes de cada aluno individualmente.

[ 1 AGRUPAR. Destina-se 20 reagrupamento dos akunos na sua sala, de acordo com o desempenbo.

B¢ CLASSIFICAR, Destina-se a obter uma nota ou conceito para classificar o desempenho do aluno no bimestre.

| ] OTIMIZAR, Destina-se a avaliar a efetividade do método de ensino usado pefo professar,

[ | PROMOVER O DESENYOLVIMENTQ DO ALUNC, Destina-se a encontrar os pontos fracos para tmbalhar
com eles e fazer com que os alunos possam caminhar todos juntos.
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6. APESAR DO QUE VOCE ACHA QUE DEVA SER O OBJETIVO DA AVALIACAC, DE FATO, AS
AVALIACOES QUE VOCE FAZ TEM SERVIDO PREFERENCIALMENTE PARA: (Vocé pode escolher até

duas alternativas.)

8 DIAGNOSTICAR. Destina-se a encontrar os pontos fracos e fortes de cada aluno individualmente,
| ] AGRUPAR. Destina-se ao reagrupamento dos alunos na sua sala, de acordo com o desempenho.

K CLASSIFICAR. Destina-se a obter uma nota ou conceito para classificar o desempenho do aluno no bimestre:
[ ] OTIMIZAR. Destina-se a avaliar a efetividade do método de ensino usado pelo professor. |
[ ] PROMOVER O DESENVOLVIMENTO DO ALUNO. Destina-se a encontrar os pontos fracos para trabalhar

com eles e fazer com que os alunos possam caminhar todos juntos.
[ 1 PROMOVER AUTOMATICAMENTE O ALUNO, sem importar seu desempentio,

7. EXAMINE AS AFIRMACOES ABAIXO E COLOQUE UM "X’ NA COLUNA QUE EXPRESSA A SUA
OPINIAQ. (Abaixoda tabela estd indicada a definigio de cada tipo de avaliagio).

A B < D TE
TESTES TESTES TESTES AVALIACAG | AVALIACAO
IMPRESSOS IMPRESSQS QBJIETIVOS ESTRUTURADA | ESPONTANEA
COMFRADGS | QUE PREPARADOS | DO ~ |po -

i w PRONTOS ACOMPANHAM | PELO PROPRIO |DESEMPENHO | DESEMPENHO

AFIRMACOES OSLIVROS | PROFESSOR

DIDATICOS

1. tenho interesse nos seguintes tipos de _

avaliagiio; X X

2. ndo tenho informagfes sobre os .

st X

segilintes tipos de avaliagdo: X aN

3. considero-me competente nos . .

seguintes tipos de avaliacio: )( X _ X

4. necessito melhgrar meu

coah¢eimento nos seguintes tipos de

avaliagio;

15. nosei lidar com a reagdo emocional | >( - >/
dos alunos a esté tipo de avaliagio; - . -
6. tenho drividas se os seguintes tipos de
", avaliagio s3p efetivos:

7. gasta-se muito tempo para preparar
as seguintes tipos de avaliagdo:

8. ndo-acredito nos seguintes tipos de
avaliagio

A, TESTES IMPRESSOS COMPRADOS PRONTOS. SAQ TESTES FORNECIDOS PRONTOS, IMPRESSOS, COMPRADOS EM
LIVRARIAS OU NO COMERCIO. SAQ ELABORADOS POR ESPECIALISTAS EM AVALIACAO.
B. TESTES IMPRESSOS QUE ACOMPANHAM 08 LIVRGS DIDATICOS. SAQ TESTES FORNECIDOS JUNTAMENTE COM
08 LIVROS DIDATICOS EM SEPARADO OU NO TEXTO DO PROPRIO LIVRO DIDATICO. SAQ EXERCICIOS PREPARADOS
PELO AUTOR DO LIVRO E USADOS PELC PROFESSOR FARA AVALIAR O ALUNO.
C. TESTES OBJETIVOS PREPARADOS PELO PROPRIO PROFESSOR. $SAO TESTES DE RESPOSTA OBJETIVA, DO TIFO
MULTPLA ESCOLHA, VERDADEIROFALSO, PEQUENAS LACUNAS PARA COMPLETAR FRASES QU EXERCICIOS DE
LIGAR PALAVRAS, NUMEROS OU FIGURAS. SAQ FEITOS PELO PROPRIO PROFESSOR E SAO PASSADOS NA PROPRIA
LOUSA OU ENTAO MIMEOGRAFADOS.
D. AVALIACAO ESTRUTURADA DO DESEMPENHO. ENVOLVE OBSERVACAQ E CLASSIFICACAQ DO DESEMPENHO DO
ALUNO DE FORMA PLANEJADA E SISTEMATICA, INCLUINDO A REALIZACAQ DE TAREFAS QUE NAO SEJAM 03 TESTES
ANTERIORES. O DESEMPENHO DO ALUND E OBSERVADO SISTEMATICAMENTE E HA UM PROCEDIMENTO PARA.SE DAR
UMA NOTA OU CONCEITO. ESTA BESTA CATEGORIA, POR EXEMPLO, O DITADO, A CHAMADA ORAL, A PRODUCAODE
ESTORIAS COM FINALIDADE DE AVALIAR, ENTRE OUTRAS.
. E. AVALIACAQ ESPONTANEA DO DESEMPENHO. ENVOLVE OBSERYAGAO ESPONTANEA DO QUE ACONTECE NA
" SALA DE AULA E QUE PERMITE AQ PROFESSOR FORMAR UM IUIZO GERAL SOBRE O NIVEL DE DESENVOLVIMENTO DG -
ALUNO.
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8. ASSINALE AQUELAS FRASES ABAIXO QUE VOCE ACHA QUE CORRESPONDEM A ATUAL
SITUAGAO DO SISTEMA DE AVALIACAQ DA REDE DE ENSINO ESTADUAL. (Vocé pode escolher vérias
alternativas.)

[ ] A avaliagio.estd claramente plancjada em fungio dos objetivos,

[ 1Especificam-se os critérios de correqio usados, antes da realizagio da avaliaglo,

{ 10Os atunos séo informados sobre os critérios de avaliagdo antes de realizar a avaliagio.

{ ] Define-se claramente o nivel de desempenho considerado adequado ¢ inadequado.antes de realizar a avaliagdo.
[ 1 Ao dar a nota de um aluno, o professor tem conhecimento de quem é o aluno que esté sendo avaiado.

¥ Observa-se o-desempentio do aluno mais de uma vez antes de fazer o julgamento final do bimestre ou periodo.
>d Ha um registro acumulado do desempenho do aluno ao lanqe do ano.

[ 1 A nota ou conceito pode mudar para mais ou para menos dependendo do comportamento do aluno na sala de
aula.

M A recuperagdo funciona permitindo recuperar os alunos que estao com dificuldades.

[X O conselho é um instrumento adequado para a anlise conjunta do desempenho do aluno.

[ 1Nio me sinto mais responsavel pela avaliagdo do aluno.

[} Todo mundo passa de ano mesmo sem saber.

5.0 QUE E, PARA VOCE, AVALIAR UM ALUNO?
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10. QUAL SUA OPINIAO SOBRE O CONSELHO DE CLASSE?

[11. A DECISAQ FINAL SOBRE A APROVACAO/REPROVAGAOQ DE UM ALUNO SEU, NA DISCIPLINA E
SERIE DE REFERENCIA:

[ 1E APENAS SUA.

|{ } DEPENDE DO SEU DIRETOR.

[ ] DEPENDE DA CONCORDANCIA DE OUTRO PROFISSIONAL QUE LHE DA APOIO DIDATICO.
| 04 DEPENDE DO CONSELHO DE CLASSE.

[} DEPENDE DE DECISAQ EXTERNA A ESCOLA

12. ALEM DA AVALIACAC QUE VOCE FAZ, SEU ALUNO E SUBMETIDO A OUTRA FORMA DE
AVALIACAO PLANEJADA PELA SUA ESCOLA OU POR GRGAOS EXTERNOS A MESMA. SE ELA
EXISTIR, DESCREVA BREVEMENTE COMO E FEITA
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113, USE O VERSO PARA FAZER OUTROS COMENTARIOS QUE VOCE DESEJE SOBRE AVALIACAO.
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