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RESUMO

O estudo proposto teve como objetivo central analisar pontos passiveis de
melhoria da avaliagdo diagndstica em uma escola da Rede Jesuita de educacao,
contribuindo para que esta se realize na perspectiva de uma avaliacdo formativa.
Tomou-se como Jlocus o Colégio Loyola, escola particular da educacédo basica,
localizado em Belo Horizonte, no estado de Minas Gerais. Na perspectiva de atender
ao objetivo proposto, orientou-se pela seguinte questdo de pesquisa: as praticas de
intervencdes realizadas no Colégio Loyola a partir da avaliacdo diagnostica estao a
servico de uma avaliacdo formativa? A pesquisa teve uma abordagem de carater
qualitativo, na perspectiva de Pesquisa Participante, uma vez que envolveu a propria
pesquisadora em seu trabalho como assessora/professora e seus colegas com as
mesmas fungdes em rodas de didlogo, para discussdo e coletas de dados e na
producéo de cartas pedagogicas. Para a interpretagdo dos dados foram utilizados os
principios da analise textual discursiva. Os aportes tedricos principais tiveram como
base os estudos de Guba Lincoln, Domingos Fernandes, Jussara Hoffmann, Charles
Hadiji, Michel Barlow e Philippe Perrenoud. A pesquisa evidenciou que a importancia
da avaliacdo diagnéstica como meio promotor da aprendizagem, seu carater de
acompanhamento e ajuste frequente do processo de ensino e de aprendizagem, que
leva a uma avaliagdo formativa, esta em segundo plano na gestdo desta avaliagao
no Colégio Loyola. Também resulta da experiéncia desta pesquisa, escrita de Cartas
Pedagdgicas como instrumento de devolugéo das discussdes das rodas de dialogo e

de proposicao de intervencao.

Palavras-chave: Avaliacdo. Avaliacdo diagnostica. Avaliagdo formativa. Ensino e
aprendizagem. Cartas pedagdgicas.



ABSTRACT

This study had as main objective the analysis of points that could be improved
in the diagnostic assessment in a Jesuit Education School, contributing for it to take
place in the perspective of a formative evaluation. Colégio Loyola was taken as
locus, a private middle and high school, located in Belo Horizonte, in the state of
Minas Gerais. In order to meet the proposed objective, this investigation was guided
by the following research question: are the practices of interventions implemented at
Colégio Loyola based on diagnostic assessment serving a formative evaluation? The
research had a qualitative approach from the perspective of Participatory Research,
since it involved the researcher herself in her work as an advisor/teacher and her
colleagues in the same position, in dialogue circles for discussion, data collection and
in the teaching letters. For the interpretation of the data, the principles of discursive
textual analysis were used. The main theoretical contributions were based on the
studies of Guba; Lincoln, Domingos Fernandes, Jussara Hoffmann, Charles Hadiji,
Michel Barlow and Philippe Perrenoud. The research showed that importance of
diagnostic assessment as a means of promoting learning, its follow-up and frequent
adjustment of the teaching and learning process that leads to a formative evaluation
is in the background in the management of this evaluation at Colégio Loyola. It also
results from the experience of this study the writing of Teaching Letters as na
instrument to bring back the discussions from the dialogue circles and the proposal of

intervention.

Keywords: Evaluation. Diagnostic assessment. Formative assessment.

Teaching and learning, Teaching letters.
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1 INTRODUGAO: A CONTRIBUICAO DA AVALIACAO PARA O PROCESSO DE
ENSINO E DE APRENDIZAGEM

O mundo atual caracteriza-se por constantes e profundas mudancas em todos
os setores da vida. As organizagdes sociais, para satisfazerem as exigéncias da
modernidade, tém se alterado grandemente, no sentido de atender a cultura de hoje.
No ambito escolar, a avaliacdo da aprendizagem ndo poderia deixar de fazer parte
dessa dinamica da atualidade, por esse motivo, ela tem se constituido objeto de
preocupacoes, discussoes e estudos de muitos educadores, devido as implicagdes a
que esse processo esta sujeito.

A avaliagdo da aprendizagem é considerada de fundamental importancia
dentro do processo de ensino e de aprendizagem por ser um procedimento Gtil e
necessario para redirecionar qualquer pratica, seja esta individual ou coletiva, e por
apresentar-se como uma alternativa para tomada de decisbes pedagdgicas. No
entanto, ela € uma pratica que se arrasta por séculos sem muitas mudancas, desde
que passou a ser usada de forma sistematica no processo de ensino e de
aprendizagem (LUCKESI, 2014).

Em algumas escolas, ainda prevalecem modelos de avaliacdo pouco
integrados ao ensino e a aprendizagem e, além do mais, orientados para a
atribuicbes de classificacdo. Segundo Luckesi (2014), a pratica da avaliacdo, tal
como ela hoje se manifesta nas escolas, por meio de provas e exames,
sistematizou-se a partir do século XVI e XVIl com a cristalizacdo da burguesia, com
o0 modelo de pratica educativa da sociedade a qual servia. Herdamos dessa época o
modo de agir que se caracterizou pela exclusdo e marginalizacdo de grande parte
dos membros da sociedade. Para servir a cultura vigente, que pelo contexto deveria
ser uma pratica autoritéaria, seletiva e rancorosa — o professor e o aluno se
colocavam em oposigdo antagbnica diante de provas e exames como se fossem
inimigos. Luckesi diz que eram “solenes essas ocasides, seja pela constituicdo das
bancas examinadoras e procedimentos de exames, seja pela constituicdo publica
dos resultados, seja emulagéo ou pelo vitupério dai decorrente” (LUCKESI, 2014, p.
22).

Percebe-se, historicamente, a intensidade do ritual dos exames em que se

fomentava a competicdo, a rivalidade e a vergonha as quais os alunos eram
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submetidos por meio dos procedimentos, em consignacdo com o sistema rigido e
opressivo dos métodos de ensino, predominantemente verbais e memorialisticos.

Houve pouca evolucao do pensamento quanto a avaliacao da aprendizagem,
restringindo-se essa a correcao de tarefas e registros dos resultados e, quando
muito, para verificagdo do alcance dos objetivos estabelecidos, com base nos
conteudos programados.

O presente trabalho teve como proposta analisar a gestdo da avaliacdo
diagnéstica em uma escola privada confessional de Belo Horizonte, o Colégio
Loyola, uma das escolas da Rede Jesuita de Educacao (RJE), a fim de contribuir
para que esse instrumento avaliativo esteja a servico de uma avaliacdo formativa

cuja finalidade, conforme Fernandes,

E um processo eminentemente pedagdgico, plenamente integrado ao
ensino e a aprendizagem, deliberado, interativo, cuja principal fungéo é a de
regular e de melhorar as aprendizagens dos alunos. Ou seja, é a de
conseguir que os alunos aprendam melhor, com compreenséo utilizando e
desenvolvendo suas competéncias, nomeadamente as de dominio cognitivo

e metacognitivo. (FERNANDES, 2001, p. 59).

Além disso, foi analisado se a avaliacdo diagndstica cruza o trabalho
pedagdgico desde o seu planejamento até a sua execugao, coletando dados para a
melhor compreensao da relacao entre o planejamento, o ensino e a aprendizagem e
orientando a intervencao didatica para que seja qualitativa, conforme determina o
Projeto Educativo Comum (PEC)', “cabe aos profissionais encarregados de
acompanhar o trabalho académico garantir que os processos de avaliacdo do ensino
ocorram de maneira sistematica e em didlogo com a avaliacao das aprendizagens”
(PEC, 2016, p. 50). Portanto, buscou-se analisar pontos passiveis de melhoria da
avaliacdo diagndstica no Colégio Loyola, contribuindo para que esta se realize na
perspectiva de uma avaliacao formativa.

Para direcionamento deste trabalho, seguiu-se o modelo da Pedagogia
Inaciana. De acordo com o Projeto Pedagdgico do Colégio Loyola (COLEGIO
LOYOLA, 2019, p. 9), o paradigma da pedagogia inaciana contempla cinco
dimensdes: “contexto, experiéncia, reflexao, acdo e avaliacdo”. Essas dimensdes
sao uma espécie de “mapa” que facilita a organizacao de aspectos do processo de
ensino e aprendizagem. Segundo o documento intitulado "Subsidios para a

QR code sobre PEC, no anexo 1
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Pedagogia Inaciana" (1997, p. 16), a aplicacdo do paradigma nao se refere
exclusivamente a sala de aula e a relacao professor-aluno; "é necessario aplica-lo a
todo o conjunto institucional que o sustenta, pois do contrario poderia correr-se 0
risco de contradizer institucionalmente o que se pretende alcancar".

Apés esta introducao, ha o primeiro capitulo O encontro de dois movimentos:
a trajetoria profissional da pesquisadora e sua relagdo com a pesquisa em que se
apresenta a delimitacdo da investigacao, tendo como ponto de partida a trajetoria
profissional da pesquisadora e, em seguida, o tema/problema, o estado do
conhecimento e os objetivos deste trabalho.

Sendo assim, a primeira parte, denominada "Contexto", abrangeu uma
contextualizacdo inicial sobre a pesquisadora e 0 seu espago de pesquisa, o objeto
de pesquisa, sua problematicidade, a contribuicdo que a pesquisa trara e o0s
objetivos do presente estudo. “O contexto é a dimensao do paradigma da pedagogia
inaciana que insiste na necessidade de que o professor considere onde, para que e
para quem ensina aquilo que ensina” (COLEGIO LOYOLA, 2019, p. 09), é o ponto
de partida: situar-se na "verdadeira histéria", enfrentar a realidade. Essa dimenséao
do paradigma foi relacionada a essa parte do trabalho porque a contextualizacédo
consiste em situar, nas circunstancias, o sujeito e aquele aspecto da realidade que
se quer experimentar, conhecer, aproveitar e transformar.

Na continuidade da pesquisa, apresentou-se a segunda parte, intitulada
"Experiéncia: o ‘estado do conhecimento’ da pesquisa sobre avaliacdo diagndstica e
seu potencial para que se alcance uma avaliagdo formativa”, que se refere ao
Estado do Conhecimento, que busca apresentar o que vem sendo estudado sobre a
tematica a partir de consultas em sites de 6érgaos que fomentam a pesquisa no pais.
Ao fazer a relacdo entre essa parte e o Paradigma Pedagdgico Inaciano (PPI),
levou-se em conta o que diz Santo Inacio o qual, na dimensao da experiéncia, nos
convida a "sentir internamente o que vé, olha, contempla” (SUBSIDIOS, 1997, p. 20).
Essa etapa do PPI consiste em desenvolver, na pessoa, a capacidade de atender,
estar pronta a perceber a realidade e os fendmenos que estado ocorrendo de forma
vivencial, percebendo que sentimentos ou reacdes estdo sendo despertados,
preparando, embora de forma primaria, a acdo que sera desencadeada.

A terceira parte, denominada “Reflexao: As avaliacées e suas implicacées na
gestao do processo de ensino e de aprendizagem”, apresentou o referencial tedrico
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utilizado para embasar as reflexdes sobre o tema a ser pesquisado, a saber, a
avaliacdo diagnostica e o seu potencial para uma avaliagdo formativa, ou, mais
especificamente, em que medida a avaliacdo diagnéstica do Colégio Loyola esta
sendo aplicada aos alunos em uma relagdo com a avaliacado formativa. Justifica-se o
nome dessa parte porque, segundo a pedagogia inaciana, “Reflexdo” significa uma
reconsideracao séria e ponderada de um determinado tema, experiéncia, ideia,
propésito ou reagdo espontdnea, visando captar o seu sentido mais profundo.
Portanto, a reflexao € o processo pelo qual se traz a tona o sentido da experiéncia.

Em seguida, na quarta parte, “A trajetdéria da pesquisa”, indicaram-se 0s
caminhos metodoldgicos seguidos para realizacdo deste estudo, descrevendo
brevemente como se coletaram os dados e quais sujeitos fizeram parte dessa
pesquisa. A dimensao inaciana da “acgo” foi relacionada a essa etapa da pesquisa
por acreditar-se que esse trabalho assumira de fato um carater transformador na
medida em que os dados obtidos se tornem elementos de reflexdo e mudanga. A
palavra acado refere-se, na pedagogia inaciana, ao crescimento humano interior
baseado na experiéncia na qual se refletiu, bem como a sua manifestacdo externa
Klein (2015, p. 201).

“Retratos da avaliacdo — da pedagogia Inaciana ao estudo da pesquisa” é a
quinta parte deste trabalho, em que se fez a andlise dos dados coletados dos
assessores sobre 0s conceitos de avaliagdo diagnodstica, avaliacdo formativa e a
relacdo da avaliacdo diagndéstica com avaliagdo formativa. Na pedagogia inaciana,
esse estadgio compreende a dimensdo da “Avaliacdo”, o momento de fazer uma
revisdo da totalidade do processo para verificar e ponderar em que medida as
etapas se realizaram eficazmente e se 0s objetivos propostos foram atingidos, sejam
eles em termos de mudanca pessoal, institucional ou social, permitindo a
visualizacdo do horizonte possivel para se projetar o futuro. Nessa parte, fez-se a
analise dos dados coletados e apresentaram-se as contribuicbes do estudo, a
proposta de intervengado, que estd formulada em uma Carta pedagdgica, género
discursivo que foi explicado na quarta parte deste trabalho, além das consideracdes
finais.

Portanto, esse trabalho seguiu as cinco partes do PPI, uma vez que este € um
modo de proceder que todos podem adotar confiadamente, que fomenta a

intensidade da experiéncia, a compreensao reflexiva que supera o interesse
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individual e os critérios de uma agédo responsavel e pode converter-se em um
exercicio constante e eficiente de aprendizagem, bem como em um estimulo para

permanecer aberto ao crescimento durante a vida inteira.

Figura 1

Contexto Experiéncia
e —

Pedagogia

. Inaciana "
Avaliacao Reflexao

Fonte: Produzido pela autora 2020

2 CONTEXTO: O ENCONTRO DE DOIS MOVIMENTOS — A TRAJETORIA
PROFISSIONAL DA PESQUISADORA E SUA RELACAO COM A PESQUISA.

O contexto é a dimensdo do paradigma da pedagogia
inaciana que insiste na necessidade de que o professor
considere onde, para que e para quem ensina aquilo que
ensina. (Projeto Politico-Pedagogico, 2019, p.09).

Toda aprendizagem ocorre em um contexto determinado e todo educador traz
para a sala de aula elementos de sua histéria (pessoal, familiar, académica) que
devem ser considerados para que as aprendizagens propostas possam ser
significativas. Nas etapas a seguir, descrevo algumas experiéncias de vida, o
espaco de pesquisa e o objeto de estudo, a fim de que o(a) interlocutor(a)
compreenda a relagao existente entre eles.
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2.1 Minha Trajetéria Como Professora e Meus Estudos em Avaliacao

Por tanto amor, por tanta emocao/A vida me fez assim...

Milton Nascimento

Professora de Lingua Portuguesa/Lingua Inglesa e Literatura, meu interesse
pela profissdo de educadora surgiu desde pequena, quando ja, com 11 anos, era a
orientadora de “para casa” dos vizinhos mais novos do que eu. Sempre gostei de ler
e escrever e acreditava que a informacao poderia me ajudar, de alguma forma, a
mudar o mundo. Com base nessa motivacao pessoal, graduei-me em Letras, em
1986, pela Pontificia Universidade Catdlica de Minas Gerais (PUC Minas), para
tentar realizar meu sonho. Ainda fazendo estagio, fui convidada a lecionar e, desde
entdo, nunca mais me afastei da sala de aula.

Durante 27 (vinte e sete) anos, precisamente entre 1987 e 2013, fui
professora do Colégio Batista Mineiro, escola pertencente a Rede Batista de
Educacao. Nessa escola, lecionei para todas as séries, mas durante 20 (vinte) anos,
dediquei-me a terceira série do Ensino Médio, acompanhando, entdo, os sistemas
de avaliagcdo para a entrada nas universidades. Ainda nessa escola, atuei como
Coordenadora de Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental Il e Médio até o ano
de 2013. A pedido dessa escola, fui Coordenadora de Lingua Portuguesa do Ensino
Fundamental | e do Ensino Médio até dezembro de 2018, portanto, acompanhei bem
de perto o sistema de avaliacdo desses segmentos da Instituicao.

Concomitantemente aos cargos que exerci no Colégio Batista, desde 2006,
trabalho no Colégio Loyola. Nele, ja comecei lecionando para o Ensino Médio. Hoje,
sou professora de Lingua Portuguesa da 12 série do Ensino Médio e professora de
Literatura da 22 série do Ensino Médio. Além disso, sou Assessora de Referéncia
Pedagédgica de Lingua Portuguesa e Redacdo do Ensino Fundamental Il desde
2014. Como Assessora, acompanho todos os materiais produzidos pelos
professores de Lingua Portuguesa, Redacdo e todos os instrumentos avaliativos
dessas disciplinas.

Durante minha caminhada como educadora, sempre me senti desafiada a
buscar novas metodologias e a pensar e repensar os Programas e Planejamentos
de Ensino. Em 1994, participei do Curso Planejamento do Ensino, realizado pelos
professores da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) no Colégio Batista e
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desde entdo, comecei a estudar com mais afinco os aspectos relevantes de um
planejamento e os objetivos de ensino. Em 1997, participei da equipe responsavel
pelo Projeto de Reestruturacdo do ensino de Lingua Portuguesa do Colégio Batista,
sob orientacdo das assessorias dos professores Doutores Milton do Nascimento e
Marco Anténio de Oliveira. Em 2000, fui membro da equipe responsavel pela
implementacdo do Projeto de Reestruturacdo do Ensino de Literatura do Colégio
Batista, sob a assessoria da professora Doutora Maria Zilda Cury. Em 1999, conclui
0 curso Filosofia para Criancas — Educacdo para o Pensar, do Centro Brasileiro de
Filosofia para Criancgas.

Em 2002, participei da I/l Mostra de Inovagbes Pedagdgicas em Lingua
Portuguesa, realizada pelo Servico Social do Comércio de Minas Gerais
(SESC/MG), com apoio da Secretaria de Educacao, Secretaria Municipal de
Educacao-MG, Faculdade de Letras da UFMG, Faculdade de Educacao da UFMG,
Sindicato das Escolas Particulares de Minas Gerais (SINEP), Sindicato Unico dos
Trabalhadores em Educacdo em Minas Gerais (SIND-UTE), com o objetivo de
valorizar o educador que, no exercicio de sua funcao, criou e inovou métodos para
que o0 ato de educar fosse realmente comprometido com as possibilidades do
educando, promovendo assim, educacao de qualidade, e fiquei com a 42 colocacéo.

Apesar de Coordenadora e Assessora de Referéncia Pedagogica de Lingua
Portuguesa, nunca deixei a sala de aula nesses meus trinta e dois anos de
dedicacao a educacgédo. Em 2012, no Colégio Loyola, comecei minha Caminhada de
Avaliacdo e Aperfeicoamento para o MAGIS (CAAMAGIS), integrante do Projeto de
Renovacao Curricular do Colégio Loyola, em sua dimensdo académica, que
compreendeu trés fases. A fase de investigacao, iniciada em 2012 sob a direcao
académica de Mércia Campos Almeida, centrou-se na investigacao curricular, a fase
em curso, sob a gestdo de Roberto M.S. Tristdo, desenvolve seu enfoque na
atualizacdo curricular, pressupondo e engendrando uma terceira fase, em
construcao, cuja perspectiva central traduz-se como inovacgao curricular.

O projeto foi desenvolvido, em seu inicio, sob a supervisdo de consultores da
UFMG e seu percurso no processo escolar pressupde as trés fases: investigacao,
atualizacao e inovacgao.

A partir de conceitos fundantes desenvolvidos em cada area e nas disciplinas
que a compdem, os educadores da escola, agora sem os consultores da UFMG,
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trabalham na construgdo de uma nova matriz de ensino e na formulagédo de itens
com ela convergentes para integrarem 0s processos avaliativos e as intervencdes
pedagdgicas no ambito escolar.

Entrelacando as dimensodes tedrica e pratica, a proposta do projeto abrange
elaboracdo e aplicacdo de instrumentos diagndsticos, andlise de resultados
geradores de intervencbes pedagdgicas e elaboracdo de matriz de ensino
condizente com as novas concepc¢des de aprendizagem e epistemologia, e com a
corresponsabilidade na missao global da Companhia de Jesus na América Latina
para o setor de educacdo. Esta pesquisa podera ajudar na atualizacdo dos
Programas de Ensino das Disciplinas, dentro de uma perspectiva de inovagao
curricular.

Além do CAAMAGIS, fiz um curso de P6s-Graduacao Lato-Sensu em Gestéao
Pedagégica com Enfase em Sala de Aula, entre 2013 e 2014 (360 horas), cursando
as seguintes disciplinas: Gestao da Avaliagdo, Gestdo em Sala de Aula no Ensino
de Lingua Portuguesa, Leitura e Escrita, Metodologia de Pesquisa, Teoria da
Aprendizagem.

Também entre marco de 2013 e outubro de 2015, frequentei o curso de
Extensdo Universitaria da Universidade do Vale do Rio dos Sinos — Unisinos sobre
Matriz Curricular e Oficinas de Formulacao de ltens, oferecido pelo Colégio Loyola.

Ademais, em 2016, participei do curso de Avaliacao para Aprendizagem: Uma
Questao de Escolha, ministrado pela Academia Primeira Escolha, em Sao Paulo.

Minha proposta é analisar a avaliacao diagnoéstica, aplicada no Colégio
Loyola, e verificar se esse instrumento avaliativo esta coerente e efetivo para
redirecionamento dos meios, dos recursos, das estratégias e dos procedimentos a
servico das aprendizagens e replanejamento do trabalho do professor , uma vez que
a incidéncia qualitativa (manutencéo, desenvolvimento e proposicdo) bem como a
analise dos resultados de aprendizagem a partir do sistema avaliativo do Colégio
visam a melhoria dos resultados da aprendizagem significativa dos alunos.

Ao receber o convite para frequentar o Mestrado Profissional em Gestédo
Escolar da Unisinos, tive a certeza de ter diante de mim a chance de alinhar minha
experiéncia profissional de mais de 30 anos e os conhecimentos sobre avaliagao,
recentemente adquiridos, as necessidades atuais do Colégio Loyola e da Rede
Jesuita de Educacéo. Sinto-me bastante motivada para este trabalho porque ele esta
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associado a gestdo e ao acompanhamento pedagdgico dos processos de ensino e
de aprendizagem, atendendo as demandas contemporaneas e aos pressupostos da

educacao inaciana.

2.2 Apresentacao do Espaco de Pesquisa

O Colégio Loyola € um centro de aprendizagem da Companhia de Jesus,
ordem religiosa catdlica, fundada por Inacio de Loyola em 1540, com o objetivo de
colaborar na revisdo da dignidade humana a partir do Evangelho, contribuindo para
a transformacdo da sociedade em diversas frentes missionarias, entre as quais a
Educacéo.

Junto com mais de 180 colégios, 200 universidades e 2.700 centros de
educacao popular, o Colégio Loyola integra um grupo presente em,
aproximadamente, 60 paises oferecendo formacgdo integral para mais de trés
milhdes de pessoas. No Brasil, unido a outras 17 instituicbes de ensino, a escola
compbe a Rede Jesuita de Educacao. Recém-criada para integrar o trabalho de
seus centros de aprendizagem sob as mesmas diretrizes de um Projeto Educativo
Comum, a RJE vé na comunicacdo uma das dimensdes de viabilidade da missao,
contribuindo para reforgar os valores e a identidade institucional (PEC, 2016).

Inaugurado em 1943, o Colégio Loyola tem hoje a missao de “educar com
exceléncia académica para a vivéncia em valores humanos e cristdos”. A escola
oferece as séries da Educacédo Basica — ensinos Fundamental 1 e 2 e Médio, e
possui aproximadamente 2.600 alunos. A infraestrutura conta com uma area de 21
mil m2, incluindo complexo esportivo, galerias de arte, laboratérios, salas de artes,
musica e danca, biblioteca, espacos multiuso e de convivéncia, capela, teatro e mini-
auditérios, além de trés ambientes ludicos e de recreacdo: o Castelinho de Santo
Inacio, a Prainha de Anchieta e o Morrinho Radical. A escola oferece aulas
especializadas e desenvolve projetos extracurriculares em varias organizacoes da
sociedade civil. Investe em tecnologia de ponta como suporte para a aprendizagem
e a integracao administrativa. Possui, ainda, duas unidades externas: Vila Fatima, na
Pampulha, para encontros e retiros, e Rancho Loyola, em ltabirito, para
sensibilizacao e formacéao para o cuidado do meio ambiente.

Tendo como ponto de partida o cenario externo, o Loyola é o 102 colocado no
ranking nacional do Exame do Nacional do Ensino Médio (Enem), e o terceiro em
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Belo Horizonte, se consideradas as instituicbes de ensino com elevado indice de
permanéncia (acima de 80% dos alunos participantes fizeram todo o ensino médio
na escola em que se encontravam matriculados em 2017), as escolas de grande
porte (91 ou mais alunos matriculados no 32 Ano do Ensino Médio regular seriado) e
0s colégios com muito alto nivel socioeconémico. Em 2016, foi uma das trés escolas
de Educacao Basica a figurar entre as 200 empresas consideradas destaque de
Minas Gerais pela Revista Viver Brasil e pelo Jornal O Tempo.

Apesar de ha anos ter assento garantido entre as referéncias da educacao na
capital mineira, integrando o chamado “Grupo dos Cinco” (G5), formado pelos
maiores e mais tradicionais colégios catdlicos de BH, a escola tem sido
constantemente interpelada pelas familias, principalmente, em relacido aos seus
resultados. Diante da exploracdo tendenciosa dos Uultimos numeros do Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM), ao longo dos anos, como fator comparativo e
indicador de qualidade de ensino, a escola se vé as voltas com a evasdo de um
grande numero de familias que tém como referéncia uma imagem de exceléncia
académica associada ao numero de aprovacoes em processos seletivos para
ingresso no Ensino Superior. (LACERDA, 2015).

Além da questdo associada ao desempenho nos exames externos, a crise
que se abateu sobre o pais em 2015 — e interrompeu o ciclo de mudancgas
econbmicas anteriores que haviam motivado a ascendéncia da classe média,
aumentando o potencial de mercado para escolas particulares em todo o Brasil —
refletiuv-se no movimento de procura pela educagcao privada. A disputa por vaga
tornou o segmento educacional ainda mais competitivo. (LACERDA, 2015).

De acordo com a Secretaria de Estado da Educacao de Minas Gerais, a partir
de dados do Educacenso de 2015, o Estado possui 16.461 escolas ativas, entre
publicas e particulares, que oferecem desde a Educacgdo Infantil, passando pelos
ensinos Fundamental e Ensino Médio, até a Educacao Profissionalizante, a de
Jovens e Adultos e a Especial (exclusiva). Desse total, 3.875 sao particulares.

Segundo dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), com
informagdes do Ministério da Educacao, Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais (INEP) — do Censo Educacional 2015, Belo Horizonte conta com 300
escolas particulares de Ensino Fundamental e 119 de Ensino Médio. Juntas elas
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estariam disputando as 94.709 matriculas do ensino privado da cidade, nesses dois
niveis de ensino. (IBGE, 2017).

Em Belo Horizonte, ha uma ampla oferta de servicos educacionais. Entre os
colégios mais bem-conceituados, € possivel encontrar instituicbes com perfis
variados. Religiosas ou nao, conservadoras ou liberais, elas possuem um corpo
docente (cerca de 6.500 professores) bem qualificado e remunerado como forma de
sustentacao do negécio. Elas buscam aumentar o valor agregado ao servigo a partir
de inovagdes tecnoldgicas, além da criagdo de novas metodologias e espacos de
aprendizagem. Como no segmento da Educacdo Superior nos ultimos anos,
observa-se ainda, na Educacao Basica, em Belo Horizonte, uma tendéncia de
fusbes de pequenas escolas para a formacao de redes e a expansao de grandes
grupos a partir da aquisicdo de unidades de pequeno porte. Novos modelos, com
conceitos alternativos, também comegam a surgir. (LACERDA, 2015).

Nesse contexto, extremamente competitivo, as escolas confessionais
catblicas da cidade, entre as quais o Colégio Loyola, vivem em “estado de alerta”
diante da necessidade constante de demarcar seu posicionamento de mercado. Em
meados de 2013, iniciou-se, no Colégio Loyola, um amplo ciclo de debates em
busca de uma melhor apropriacdo, por parte da comunidade escolar, da identidade
como escola jesuita — inspirada pela espiritualidade inaciana — e das finalidades da
educacgao propostas. As reflexées culminaram em trés edicbes de Planejamento
Estratégico. Num cenario de busca pelo fortalecimento institucional, o ambiente
interno ndo € menos complexo.

O Colégio Loyola atende familias das regionais Centro-Sul, Pampulha de Belo
Horizonte e da regidao metropolitana. Os nucleos familiares sdo compostos, em sua
maioria, por pessoas, predominantemente das classes A e B, com filhos (um ou dois
geralmente) com idade entre 6 e 18 anos. De acordo com a Pesquisa de Perfil
Socioecondémico-cultural e de ldentificagdo dos Critérios de Escolha do Colégio
Loyola, realizada internamente em 2014, os responsaveis pelos alunos apresentam
um alto poder aquisitivo, grande parte sdo empresarios com formacao superior e
veem a educag¢do como um meio de perpetuar a tradicdo familiar nas ciéncias e nas
letras.

Para atender as necessidades desse publico critico e exigente, entregando a
promessa de formacéao integral a qual se propde, o Colégio Loyola mantém uma
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equipe de 379 funcionérios, sendo 129 professores, trabalhando em regime de
Consolidacao das Leis do Trabalho (CLT). Sessenta e quatro por cento (64%) dessa
populacdo possui curso superior completo, ou grau acima, e aproximadamente
metade (46%) possui menos de cinco anos de casa. Além dos beneficios garantidos
por lei, a escola oferece Plano de Saude e Odontolbgico, coparticipativo, e cesta-
-basica, até uma determinada faixa salarial (SILVA, 2019).

Manter a coesao deste grupo e mobiliza-lo para entregar a educacao de
exceléncia prometida pela escola ao publico externo, em conformidade com as
recém-estabelecidas diretrizes do Projeto Educativo Comum (PEC) da Rede Jesuita
de Educacao, de forma a garantir ndo sé a sustentabilidade do negdcio, mas
também uma formacdo de qualidade, que culmine na transformacao social (PEC,
2016), € um dos desafios do Colégio Loyola. Uma das tarefas da avaliacao
diagnéstica é colaborar para esse processo de qualidade educacional, ja que esta

deve relacionar-se a uma avaliagdo formativa.

2.3 Delineamento do Estudo

Desde 2012, quando o ranking dos resultados das escolas brasileiras no
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) comeca a influenciar mais a sociedade,
devido ao novo modo de ingresso nas universidades, o Colégio comeca a
questionar-se como expressar sua identidade jesuita, sendo fiel ao cumprimento de
sua missao e, ao mesmo tempo, manter-se vivo diante das exigéncias de resultados
dos exames externos.

A Instituicao investiu, entdo, no Projeto CAAMAGIS (Caminhada de Avaliacao
e Aperfeicoamento para o MAGIS)?, integrante do Projeto de Renovacao Curricular
do Colégio Loyola. Esse projeto foi desenvolvido, em seu inicio, sob a supervisao de
consultores da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) e seu percurso no
processo escolar pressupos trés fases: investigacao, atualizacédo e inovacao.

Na primeira fase, a partir de conceitos fundantes desenvolvidos em cada area
e nas disciplinas que a compdem, os educadores da escola, supervisionados pelos
consultores da UFMG, trabalharam na constru¢gdo de uma nova matriz de ensino e

2 QR Code sobre CAAMAGIS, anexo 2.
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na formulacdo de itens com ela convergentes para integrarem 0S processos
avaliativos para as futuras intervencdes pedagogicas no ambito escolar.

Entrelacando as dimensdes tedrica e pratica, a proposta do projeto abrangeu
elaboracdo e aplicacdo de instrumentos diagnédsticos, andlise de resultados
geradores de intervencbes pedagdgicas e elaboracdo de matriz de ensino
condizente com as novas concepc¢des de aprendizagem e epistemologia e com a
corresponsabilidade na missao global da Companhia de Jesus na América Latina
para o setor de educacéo.

A partir de 2013, entdo, aplica-se na Instituicdo, no inicio do ano,
especificamente na 22 semana do més de fevereiro, uma avaliagdo diagnostica em
todos os alunos do 2°ano do Ensino Fundamental a 3%série do Ensino Médio. Essa
atividade objetiva aferir o nivel de proficiéncia dos alunos para confeccao,
monitoramento e ajuste dos Programas das Disciplinas; reordenamento dos
processos académicos, dos procedimentos didaticos, do fluxo de ensino e de
aprendizagem, nos segmentos, entre as séries e nas séries, considerados o
Planejamento Curricular de Ensino e o Corpus Académico.

O Instrumento deve avaliar o percurso escolar dos alunos e considerar todas
as séries pelas quais eles passaram, deve, também, avaliar competéncias e
habilidades e nao conteudo e todos os itens devem conter, obrigatoriamente, todas
as informagdes (conceitos, férmulas, mapas mentais, etc.) necessarias para que o
aluno aplique habilidades e solucione a questao (a situagao-problema, por exemplo,
posta no item).

Ja na fase de renovacao curricular, proposta pelo CAAMAGIS e dentro de
uma perspectiva de avaliacdo formativa e processual, o objetivo da avaliagao
diagnéstica em 2019 foi avaliar a proficiéncia de aprendizagem dos alunos em
decorréncia da organizagao de conceitos fundantes e estruturantes (fluxo de ensino
e fluxo de aprendizagem) com dupla fungao: avaliacdo da aprendizagem dos alunos
e avaliacdo da gestao do processo de ensino e de aprendizagem.



26

Figura 2. Relacao do Ensino, da aprendizagem e da avaliacao

Elaborado pela autora 2019

Para isso, ficou assim estabelecida a avaliagdo: 02 (duas) séries, 06 (seis)
etapas letivas. A cada 02 (duas) séries, de forma continua, nos 03 (trés) segmentos:
12 e 22 anos, do Fundamental I; 3% e 4° anos, do fundamental |; 5° e 6° anos, da
transicdo entre o Fundamental | e Il; 7° e 8° anos, do Fundamental Il; 92 ano e 12
série, da transicdo do Fundamental | e Ensino Médio; 22 e 32 séries do Ensino
Médio. Do 3°EF a 32EM, a avaliacao diagnéstica foi pontuada em 1,0 (um) ponto.
Veja quadro 1 e quadro 2:

Quadro 1
Distribuicao das avaliacoes diagnosticas

SEGMENTO SAE‘I;)Ié PROVA POIG'B(’;:A%AO
FUNDAMENTAL | fes A :
3° ¢ 4° B
TRANSICAO ENTRE FUNDAMENTAL IEIl  5°e6°  C
FUNDAMENTAL Il 7° e 8° D 0.0-10
TRANSIGAO ENTRE FUNDAMENTAL Il E o o 1 c
ENSINO MEDIO
ENSINO MEDIO 22 ¢ 32 F

Elaborado pela autora 2019
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Quadro 2
Faixa de pontuacao da avaliacao diagndstica

FAIXA DE PONTUACAO

ACERTOS PONTUACAO MAXIMA
0,0% 0,0
0,1% - 59,9% 0,3
60,0% - 79,9% 0,7
80,0% - 100,0% 1,0

Elaborado pela autora 2019

A valorizacao dessa atividade, dentro do sistema avaliativo do Colégio Loyola,
somente entra no seu sistema de avaliacao a partir do 32 ano do EF |, uma vez que
constatado que os alunos maiores s6 fazem com seriedade as atividades que sao
valorizadas por pontos. De toda forma, também os dados e as informagdes gerados
no 12 e 2° anos EFI sao tratados para o desenvolvimento de a¢des académicas e
pedagdgicas estratégicas.

A aplicacao da avaliagao diagnéstica tem data especifica comum para todas
as séries com devolucao dos cadernos de questdes para os alunos e coleta, apenas,
de gabaritos para correcao por meio de leitura 6tica. As questdes discursivas séao
corrigidas pelos professores e, depois, passadas para um gabarito também de
leitura oOtica. A corregado deve ser feita com os alunos em data especifica e logo apés
sua aplicacado. Cabe aos professores comentar as respostas corretas, os distratores
e além de procurar entender o que levou os alunos a optarem pelas respostas
incorretas. Nem sempre ha, por parte dos alunos, interesse pela discussao da
atividade, apesar de ela ser de extrema importancia.

A analise dos resultados devera considerar a amplitude da proficiéncia dos
alunos em cada disciplina/série e devera ser considerada como norteadora e
potencializadora do trabalho do professor, junto com o Assessor? de Referéncia

Pedagdgica de Disciplina, na elaboracao de estratégias pedagdgicas e de ajustes no

3 Os assessores sdo agueles gestores que acompanham o desempenho docente nas atividades
essenciais ao desenvolvimento eficiente da Proposta Pedagoégica. Dao suporte as atividades
curriculares desenvolvidas com os alunos relativas a sua area e as respectivas disciplinas sob sua
responsabilidade. Além disso, sdo responsaveis pela montagem de um programa de estudo e
acompanhamento da revisdo e desenvolvimento curricular, como também dos projetos institucionais
referentes a sua area de ensino.
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planejamento. Com ela deverdo ser estabelecidas as habilidades que serdo:
introduzidas, trabalhadas, retomadas, sistematizadas ou consolidadas na série;
também deverdo ser elaboradas atividades, ao longo do ano, que considerem o
mesmo fluxo e os mesmos conceitos estruturantes da avaliagdo diagndéstica para
identificar se as dificuldades levantadas estdo sendo sanadas de maneira efetiva,
considerando os percursos de aprendizagem diferenciados dos alunos.

Nota-se, entdo, o grande investimento do Colégio Loyola na capacitagcdao do
corpo docente para construgdo da avaliacdo diagnéstica e na analise de seus
resultados, uma vez que um dos objetivos especificos do CAAMAGIS (2012) é
“Promover e sistematizar o uso de processo avaliativo como um continuo
diagndstico, capaz de fundamentar praticas de intervencdo pedagdgica compativeis
com 0s objetivos de aprendizagem propostos”.

Apesar do enorme investimento pedagdgico e financeiro da escola nesse
instrumento avaliativo, questiona-se o efetivo aproveitamento de seu resultado para
0 ensino e para a aprendizagem no processo educativo. Ademais, devido a
renovacdo de muitos professores da instituicdo, que nédo foram capacitados pela
UFMG, desconfia-se de que os itens desse instrumento de avaliacdo nem sempre
avaliam habilidades e competéncias e que ainda continua a prevalecer nele o
modelo de questdes que pouco mais exigem dos alunos do que a reproducao de
informacdes.

Em contraposi¢do disso, avaliacdo, na escola, ainda é uma palavra muito
associada a medida, as classificacoes, aos boletins escolares, a ideia de
informacdes codificaveis, transmissiveis, que contabilizam os conhecimentos.

Mudar os pontos de vista sobre esse tipo de avaliacdo implica desenvolver o
propésito primordial da avaliacdo, que € o de melhorar as aprendizagens e ajudar os
alunos a superarem suas dificuldades, ja que todas as criangas e jovens podem
aprender, evitando a pratica quase exclusiva da avaliacdo somativa, que
praticamente se limita a apreciar resultados evidenciados pelos alunos, tendo em
vista a atribuicao de classificacdes.

Quando se trata de avaliacdo, considera-se essencial que se avalie tanto o
ensino quanto a aprendizagem, uma vez que a finalidade do primeiro é o alcance da
exceléncia do segundo. A avaliacdo da aprendizagem é sempre uma avaliacdo do
ensino, trata-se do lugar pedagdgico de acompanhamento da caminhada de alunos
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e de professores. Ela deve ter como objetivo a qualidade da pratica pedagdgica
também do professor, deve ser um parametro para a praxis educativa, ja que, tanto
o professor quanto o aluno s&o coautores do processo de ensino e de
aprendizagem.

A avaliacdo deve subsidiar o professor com elementos para uma reflexao
continua sobre a sua pratica, sobre a criacdo de novos instrumentos de trabalho e a
retomada de aspectos que devem ser revistos, ajustados ou reconhecidos como
adequados para o processo de aprendizagem individual ou de todo grupo. Para o
aluno, deve ser o instrumento de tomada de consciéncia de suas conquistas,
dificuldades e possibilidades para reorganizacdo de seu investimento na tarefa de
aprender. Para os profissionais da escola, deve possibilitar definir prioridades e
localizar quais aspectos das a¢des educacionais demandam maior apoio.

A avaliacao deve ser um processo para contribuir nas tomadas de decisées
referentes aos processos educativos, nunca deve ser um fim em si mesma, isto &,
ser usada para punir alunos e professores, ela deve ser continuada, sistematizada e
integral. Segundo Melchior (1998, p. 85), “0os momentos avaliativos devem ser
convertidos em oportunidade de aprendizagem, de estimulo para a busca de novos
conhecimentos, em momentos de satisfacdo mutua entre professor e aluno”.

E para que se tenha éxito no processo avaliativo € necessario que haja trés
tempos como sugere Hoffmann (2005, p. 14), “somente se constitui 0 processo
como tal, se ocorrerem os trés tempos: observar, analisar e promover melhores
oportunidades de aprendizagem”, porque avaliar significa redesenhar a tensao entre
conhecimento e desconhecimento na busca pelo acerto. Conhecimento e
desconhecimento sdo pensados como antagdnicos e excludentes e recebem valores
contrarios. Portanto, avaliar passa a ser, prioritariamente, um processo de
investigacdo do movimento de construgdo de conhecimentos “medidos” pela agao
escolar e traz novas possibilidades para as atividades pedagdgicas como um todo.

A avaliacao deve ter efeito pratico, ou seja, tanto para o professor mudar a
forma de trabalhar retomando conteudos, explicando de outra maneira, mudando a
forma de organizar o trabalho em sala de aula e dando atencao especial aos alunos
que apresentam maiores dificuldades; tanto para a escola proporcionar mais
condicOes de estudo, criar espaco para recuperacao, rever o curriculo, incentivar a

integracao entre professores e desenvolver sempre alternativas para melhoria do
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processo de ensino e aprendizagem, envolvendo o coletivo escolar, quanto para o
aluno confrontar-se com o objeto do conhecimento que o levara a participacao ativa,
valorizando o fazer e o refletir, sem medo de errar porque 0 erro, Nno processo ensino
e de aprendizagem, assume o carater mediador.

A processualidade e a continuidade da avaliagdo sdo indispensaveis, uma vez
que a aprendizagem € uma construcdo diaria. Hoje, o aluno ndo esta igual a ontem;
nestes conteddos, as aquisicbes nao se processam como nhaqueles; suas
dificuldades ndo sdo sempre as mesmas. Portanto, o ato avaliativo precisa caminhar
lado a lado com o processo de ensino e de aprendizagem, informando professor e
aluno de como evolui o processo educativo, propiciando-lhes pensar alternativas
para corrigirem os problemas constatados.

Avaliar a aprendizagem, portanto, implica avaliar o ensino oferecido — se, por
exemplo, ndo ha aprendizagem esperada, significa que o ensino ndo cumpriu com
sua finalidade: a de fazer aprender.

Pensar na avaliacao diagnéstica como eixo central do dispositivo pedagégico
de um curriculo € um ponto de vista nada habitual, mas é como acentuar um dos
elementos curriculares que mais pode favorecer uma mudanca na atuacao educativa
dos professores e no éxito das aprendizagens, contribuindo para que sua prética se
realize na perspectiva de uma avaliacao formativa.

O tema da presente proposta de pesquisa € a gestdo da avaliacado
diagnoéstica aplicada no inicio do ano no Colégio Loyola. Neste trabalho, serédo
estudados os processos que envolvem a confeccdo dessa avaliacdo, desde a
producdo dos itens que nela constam até a gestdo das intervencdes necessarias
apos seu resultado, a fim de investigar se ela esta contribuindo para que o aluno
aprenda e para que se desenvolva, isto €, se estd a servico de uma avaliacao
formativa, j& que pode ser considerada formativa toda avaliacdo que contribua para
otimizar a aprendizagem.

Portanto, diante da situacdo posta, a pesquisa foi encaminhada com a
seguinte questao: as praticas de intervencoes realizadas no Colégio Loyola a
partir da avaliacao diagndstica estao a servico de uma avaliacao formativa?

A partir desse questionamento e de como os professores se envolvem na
elaboracado, na aplicagao e na devolutiva da avaliagao diagnostica e como entendem

0 que € uma avaliagdo formativa, aliado a um desejo sinalizado pela instituicdo de
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melhoria do seu processo de ensino e de aprendizagem, o objetivo geral dessa
pesquisa é analisar pontos passiveis de melhoria da avaliacao diagnodstica no
Colégio Loyola, contribuindo para que esta se realize na perspectiva de uma
avaliacao formativa.
Diante disso, alguns objetivos especificos orientam o desenvolvimento da
pesquisa:
a) descrever e analisar os documentos relativos a avalicado diagnéstica a
fim de contextualiza-la e compreendé-la;
b) identificar as praticas relacionadas ao uso dos resultados da avaliacdo
diagnéstica;
c) refletir sobre os limites e possibilidades da avaliagdo diagnéstica em
contribuir para uma avaliagdo formativa;
d) qualificar instrumentos voltados para uma avaliagdo diagnéstica,
considerando sua importancia e seu processo de acompanhamento na

relacdo com uma avaliagao formativa.

3 EXPERIENCIA: O "ESTADO DO CONHECIMENTO" DA PESQUISA SOBRE
AVALIAGCAO DIAGNOSTICA E SUA RELACAO COM UMA AVALIAGAO
FORMATIVA

Experiéncia é a condicao imprescindivel de todo
conhecimento (Projeto Politico-Pedagdgico, 2019, p.
09).

Esta parte do trabalho objetiva apresentar o estudo ja realizado e os meios de
pesquisa utilizados para compor um panorama a respeito do que vem sendo
estudado sobre avaliagao diagnéstica para que se alcance uma avaliagao formativa
na educacao basica. O levantamento feito se deu em diferentes meios de divulgacao
de pesquisa, com o intuito de facilitar o acesso a informacdes sobre teses e
dissertacbes defendidas junto a programas de poés-graduacdo do pais que
abordassem a tematica relacionada ao estudo proposto.

Um dos meios utilizados para o levantamento das informacgdes foi o Banco de
Teses, que faz parte do Portal de Peridédicos da Coordenacdo de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) / Ministério da Educacao (MEC); essa
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ferramenta permite filtrar a pesquisa por tipo, ano, autor, orientador, banca, grande
area de conhecimento, area de conhecimento, area de avaliagdo, area de
concentracdo, nome do programa, nome da instituicdo e/ou biblioteca.

A investigacado seguiu-se no Instituto Brasileiro de Informagcdo em Ciéncia e
Tecnologia (IBICT) que desenvolveu e coordena a Biblioteca Digital Brasileira de
Teses e Dissertagbes (BDTD).

Os descritores utilizados nas buscas foram: AVALIACAO FORMATIVA NA
EDUCAGCAO; AVALIACAO; AVALIACAO DIAGNOSTICA EM UMA ESCOLA
JESUITA; AVALIACAO DIAGNOSTICA NA EDUCAGCAO; AVALIACAO FORMATIVA
PARA QUALIDADE DO ENSINO. O periodo de busca foi limitado aos ultimos 5 anos
(2014 a 2018).

A seguir, apresentam-se os resultados encontrados, divididos por fonte de

pesquisa.
3.1 A Pesquisa no Banco de Teses da CAPES

Dentro do portal de Periodicos da Capes existe um banco de dados, tal banco
disponibiliza uma ferramenta de busca e consulta de resumos relativos a teses e
dissertacOes defendidas desde 1987. As informacdes séo fornecidas diretamente a
Capes pelos programas de pés-graduacao, que se responsabilizam pela veracidade
dos dados.*

O primeiro descritor usado na plataforma foi AVALIACAO FORMATIVA NA
EDUCACAO. A fim de refinar a busca, foram selecionados os filtros: teses e
dissertacdes; ano (2015 a 2018); grande area de conhecimento (ciéncias humanas);
area de conhecimento (educacado); e area de concentracdao (educagcao escolar);
nome do programa (educacéao escolar). Apds a aplicacao dos filtros, 199 resultados
foram encontrados. Os filtros utilizados e o resultado encontrado podem ser

observados na Figura 3, a seguir.

4 Informagdes disponiveis em <www.capes.gov.br>
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Figura 3 - Quantidade de resultados localizados para o descritor AVALIACAO
FORMATIVA NA EDUCAGCAO.

455 resultados para avaliagdo formativa .
d ~ Grande Area 1 opgiies
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1.
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¥ EDUCACAQ ESCOLAR o
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Nome Programa:
4.
v 2017 e EDUCAGAD [ 256 ]
v 2m5 @ EDUCACAD ESCOLAR @

Fonte: elaborado pela autora

Dos 199 resultados encontrados na plataforma, nenhum abordava a questao
da avaliagdo diagnéstica em uma perspectiva formativa; a maioria dos trabalhos
falava sobre avaliacdo formativa relacionavam-se a avaliacdo formativa durante o
periodo da alfabetizacdo, sobre tecnologias da educacdo em uma perspectiva
formativa, sobre tipos de avaliagdo de aprendizagem, sobre praticas inspiradoras
para uma avaliacao formativa, sobre analise de estratégias de avaliacao formativa e,
finalmente, sobre o papel do gestor na formacao docente.

Um trabalho “A AVALIACAO DA APRENDIZAGEM EM PROCESSO (AAP):
SEE-SP (2011-2016): da proclamacao a execucao: estudo de caso do programa em
uma escola” destacou-se dentro da pesquisa, pois trouxe informacdes importantes
sobre diagnosticar por meio de instrumento padronizado, sobre aspectos da
aprendizagem dos alunos que requerem atencao imediata, sobre subsidiar acdes de
planejamento, de replanejamento e de pautas conjuntas e individuais através de
planos de agdo para a recuperacado dos alunos, porém estd direcionado para a
formacao de professores.

Optou-se, entao, por usar os mesmos filtros, mas com o seguinte descritor:
AVALIACAO DIAGNOSTICA EM UMA INSTITUICAO JESUITA. Como pode ser
observado na Figura 4, com a mudanca do descritor, 264 resultados foram
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encontrados. No entanto, novamente, nenhum trabalho localizado apresentava a
tematica da avaliagdo diagnoéstica em uma perspectiva formativa. Mais uma vez,
grande parte dos trabalhos abrangia a questao da avaliagdo formativa durante o
periodo da alfabetizacdo, as tecnologias da educacdo em uma perspectiva
formativa, os tipos de avaliacdo de aprendizagem, as praticas inspiradoras para uma
avaliacado formativa, a analise de estratégias de avaliacdo formativa e, finalmente, o

papel do gestor na formacgao docente.

Figura 4 — Quantidade de resultados localizados para o descritor AVALIAGCAO
DIAGNOSTICA EM UMA INSTITUICAO JESUITA.
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Fonte: elaborado pela autora

Diante da falta de trabalhos abordando a tematica pesquisada, passou-se,
entdo, a pesquisar com o descritor AVALIACAO DIAGNOSTICA EM PERSPECTIVA
FORMATIVA, utilizando os mesmos filtros indicados anteriormente. Conforme a
Figura 5 nos mostra, 258 trabalhos foram localizados. Porém, nenhum relacionado a
tematica especifica de pesquisa. Grande parte dos trabalhos abordavam tematicas

como: os sentidos do nao aprender na perspectiva de alunos do ensino fundamental
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I, visdo docente e de alunos com deficiéncia sobre a inclusao na educacgao, ensino a
distancia, formacado docente para inclusdo de estudantes, em sintese, muitos

trabalhos sobre educagao de alunos especiais que necessitam de inclusao.

Figura 5 - Quantidade de resultados localizados para o descritor AVALIAGAO

DIAGNOSTICA EM PERSPECTIVA FORMATIVA.
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Fonte: elaborado pela autora

Dos 258 resultados encontrados na plataforma, nenhum abordava a questédo
da avaliacdo diagnéstica como potencial para uma avaliagdo formativa; a maioria
dos trabalhos falava sobre avaliacdo das aprendizagens dos alunos, com grande
énfase na alfabetizagé@o e na inclusdo de alunos com dificuldades de aprendizagem.
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Figura 6 — Quantidade de resultados localizados para o descritor AVALIAGCAO
FORMATIVA PARA QUALIDADE DO ENSINO.
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Fonte: elaborado pela autora

Por fim, para encerrar a busca com essa ferramenta, utilizou-se o descritor
AVALIACAO FORMATIVA PARA QUALIDADE DO ENSINO com os mesmos filtros
indicados anteriormente. A ferramenta selecionou 265 trabalhos, conforme
sinalizado pela Figura 6, que abordavam a temédtica da avaliagdo formativa, mas
nenhum com foco na gestdo da avaliacdo diagnostica em uma relacdo com a
avaliacao formativa.

Um trabalho que se destacou nesta pesquisa foi o “AVALIACAO FORMATIVA
E AUTOAVALIACAO DOCENTE: contribuicdes para a qualificagcdo das praticas” de
Gabrielle Borba da Silva, pois a autora pertence a Rede Jesuita de Educacao e
também pesquisou a concepcdo de avaliagdo formativa, além de utilizar, em seu
trabalho, Cartas Pedagogicas. Apesar de estar direcionado para a avaliacao
formativa, seu objetivo principal é contribuir para que a avaliagdo de desempenho

docente se realize na perspectiva de uma avaliagdo formativa.
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3.2 Pesquisa no Banco de Teses do IBICT

Instituto Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT)s
desenvolveu e coordena a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacoes
(BDTD), a qual integra os sistemas de informagao de teses e dissertacdes existentes
nas instituicbes de ensino e pesquisa do Brasil e também estimula o registro e a
publicacdo de teses e dissertacdes em meio eletrénico. A BDTD, em parceria com
as instituicbes brasileiras de ensino e pesquisa, possibilita que a comunidade
brasileira de C&T publique e difunda suas teses e dissertacdes produzidas no Pais e
no exterior, dando maior visibilidade a producao cientifica nacional.

A pesquisa utilizou os mesmos descritores utilizados na CAPES. Seguem os
resultados:

Figura 7 - Quantidade de resultados localizados para o descritor AVALIACAO
FORMATIVA NA EDUCACAO e filtros de pesquisa utilizados no Banco BDTD.
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Elaborado pela autora

Como mostrado na figura 7, somente dois trabalhos foram mencionados com
o descritor AVALIACAO FORMATIVA NA EDUCACAO. Na verdade, era apenas um

trabalho de Noelli Cristina Alvim que teve o objetivo de estudar o Portfélio na

5 Informagoes disponiveis em <http://bdtd.ibict.br/>
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formagéo reflexiva de professores de Educagéo Fisica, em um Curso de Licenciatura
de uma Instituicdo Privada, no interior do Estado de Sao Paulo. O referencial tedrico
da pesquisa se centrou nos conceitos de Portfélio, pensamento reflexivo e avaliacao
formativa.

Seguiu-se a pesquisa com o descritor AVALIACAO DIAGNOSTICA EM UMA
INSTITUICAO JESUITA.

Figura 8 - Quantidade de resultados localizados para o descritor AVALIACAO
DIAGNOSTICA EM UMA INSTITUICAO JESUITA e filtros de pesquisa utilizados no
Banco BDTD.
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Elaborado pela autora

Com esse descritor foram elencados 5 resultados, porém somente dois
estavam relacionados a area educacional. O primeiro foi o trabalho de Simone
Martins da Silva “A avaliacdo em larga escala na rede de Colégios Maristas RS” que
teve por objetivo problematizar a avaliacdo em larga escala na Rede de Colégios
Maristas RS (RCMRS). A partir da anélise de dados, foi demonstrado que a Rede de
Colégios, mesmo servindo-se de estratégias de avaliacdo da aprendizagem e de
gestdo que apresentem também perspectiva de légica mercantilista educacional,
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vem conseguindo trabalhar os resultados das avaliacbes em larga escala na
dimensao diagndstica, por meio de Planos de Acéo Locais com vistas a melhoria da
qualidade educacional das Unidades e, em consequéncia, da Rede.

O outro trabalho foi o de Maricéia Machry e analisa o processo de estagio curricular
nao obrigatério, realizado em uma Instituicdo de Ensino Superior, sendo que o
enfoque central é o seu acompanhamento. Partiu-se, entdo, para a pesquisa com o
seguinte descritor AVALIAGAO DIAGNOSTICA EM PERSPECTIVA FORMATIVA.

Figura 9 - Quantidade de resultados localizados para o descritor AVALIAGAO
DIAGNOSTICA EM PERSPECTIVA FORMATIVA.
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Elaborado pela autora

Com o descritor acima, 05 trabalhos foram localizados, porém dois deles
estavam relacionados aos discentes da area médica. Dos outros 03, o primeiro
“Avaliacao diagndéstica e prova semestral: a interlocucao entre a SME e a DRE para
a proposicao de acoes formativas” esta centrado em avaliacdo de larga escala e
teve o objetivo investigar a maneira como a Avaliagcdo Diagnédstica e a Prova
Semestral, elaboradas pela Secretaria Municipal de Educacido de Sao Paulo, sédo
apropriadas pelo 6rgao intermediario, a Diretoria Regional de Educacéao, tendo em
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vista dois focos: o sistema educacional, em uma visdo macro, e a escola, em uma
visdo micro. O segundo “A funcao do coordenador pedagdgico na qualificacao do
trabalho docente: formacao continuada e avaliacao educacional” teve como objetivo
investigar qual a compreensao que o Coordenador Pedagdgico (CP) tem de sua
pratica formativa, enquanto formador e avaliador, em relacdo a avaliacao
educacional, com foco na avaliacdo da aprendizagem, portanto, centrou-se no papel
do coordenador pedagdgico. Finalmente, o terceiro trabalho “Estratégias de analise
de resultados da avaliacdo da aprendizagem: plano de formacédo continuada para
professores e coordenadores pedagdgicos”. O trabalho propdée um plano de
formacao para professores da educacdo basica que visa ao aprimoramento de
analises quantitativas e qualitativas de resultados de avaliacées da aprendizagem,
especialmente aquelas aplicadas aos estudantes dos anos finais do ensino
fundamental e do ensino médio. Esse trabalho visa desenvolver capacidade de
analise de resultados. Com certeza sera consultado para fomentar discussao com o
grupo de assessores de referéncia pedagdgica quando se estiver analisando os
graficos da avaliagao diagnostica do Colégio Loyola.

Figura 10 - Quantidade de resultados localizados para o descritor AVALIACAO
FORMATIVA PARA QUALIDADE DO ENSINO.
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Com o Ultimo descritor AVALIACAO FORMATIVA PARA QUALIDADE DO
ENSINO, dez trabalhos foram selecionados, porém nenhum deles esta relacionado a
avaliacao diagnéstica. Suas tematicas sdo: avaliagdo em larga escala, politicas de
avaliacdo na escola superior, politicas de formacao de professores, ensino baseado
em Web; concepcao de avaliacao do ensino superior.

Nas buscas realizadas, poucos estudos revelam preocupacdées com uma
abordagem formativa na pratica da avaliagdo diagnostica. Pode-se perceber que a
discussao acerca da tematica pesquisada ainda € muito incipiente. Sendo assim, é
possivel inferir que muito se tem a investigar sobre avaliacdo diagndstica,
especialmente em uma perspectiva de avaliagcdo formativa, que traga contribuicdes
para o desenvolvimento do ensino e da aprendizagem, assim como outros aspectos
que se relacionam com o tema. Logo, ha relevancia da pesquisa no sentido de

contribuir com essa discussao tao necessaria ao processo educativo.

4 REFLEXAO: AS AVALIACOES E SUAS IMPLICACOES NA GESTAO DO
PROCESSO DE ENSINO E DE APRENDIZAGEM

A reflexdo é uma reconsideragao séria e ponderada
de um tema, realizada por meio de trés operagdes da
mente: entender, julgar e decidir.

(Projeto Pedagdgico, 2019, p. 10).

A avaliacdo é um processo que aplicamos a qualquer pratica da vida, de
maneira consciente ou inconsciente. No ambito educativo, o ato de avaliar como
procedimento sistematico, consciente, reveste-se de muito significado e importancia,
pois & 0 meio através do qual se evidenciam o progresso do aluno, as mudancas de
comportamento e indicam-se as falhas no ensino e na aprendizagem para o devido
encaminhamento, seja relativo a pessoas, programas ou instituicdo. Conforme
Hoffmann (2018), por ser parte permanente do ensino, divide-se em 03 (irés)
momentos: coletar informacodes, analisar informacdes, e tomar decisoes.

1. Coletar informacoes: a fase de coleta de informagdes consiste em
reunir informagcdes do processo de aprendizagem de alunos. Essas
informacdes podem ser obtidas através de atividades, interacdes e

comportamentos de alunos em seu processo de aprendizagem.
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2. Analisar informacGes: a andlise envolve relacionar, quantificar,
classificar, predizer ou inferir informagdes para diagnosticar um
processo de aprendizagem.

3. Tomar decisdes: a tomada de decisdo, baseada na andlise de
informacdes, consiste em acdes de reorientacdo do ensino e de
remediacdo do processo de aprendizagem com o objetivo de guiar
alunos para um estado estavel de éxito.

Esse processo, entdo, envolve quem avalia (sujeitos), o que avaliar (objeto),
quando avaliar (periodicidade), para que avaliar (finalidades), e como avaliar
(procedimentos).

A necessidade de avaliar sempre se fara presente, ndo importando a norma
ou padrao pelo qual se baseie o modelo educacional. Nao ha como fugir da
necessidade de avaliacdo de conhecimentos, muito embora se possa, com efeito,
torna-la eficaz naquilo a que se propde: a melhora de todo o processo educativo, isto
€, as praticas avaliativas a servico das aprendizagens devem assumir a necessaria
importancia no contexto da escola.

Sabe-se que a avaliagao formal, como parte do movimento de racionalizacao
dos processos sociais (PERRENOUD, 1999), nasceu nos colégios por volta do
século XVII e tornou-se indissociavel da escolaridade obrigatéria desde o século
XIX. Tradicionalmente, ela esta associada, na escola, a criagcdo de hierarquias de
exceléncia. De modo mais geral, ao longo de todo um curso, rege o que se chama
de éxito ou fracasso escolar. A pratica conhecida hoje é herdeira da referida época,
que se constitui pela exclusdo e marginalizagdo de grande parte dos individuos da
sociedade.

Alguns adultos, quando se lembram da escola, associam a avaliacdo a uma
atividade gratificante, porém, a maioria a associa a momentos de humilhagao,
vexame, vergonha, porque eram comparados e depois classificados em virtude de
uma norma de exceléncia. A avaliacdo desempenhava um papel no contrato didatico
celebrado entre o professor e seus alunos, bem como nas relagcbes entre a familia e
a escola. Suas notas serviam para o professor conseguir manter o siléncio, a
concentracao, a docilidade dos discentes que tinham como objetivo maior passar de
ano. Em relacao a familia, elas serviam para alerta-la contra o fracasso — a repeticao

do ano que se anunciava, ou tranquiliza-la.
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z

E consenso que, quanto mais o educando for objeto dos conhecimentos nele
depositados, menos condicdes tera de emergir como sujeito de consciéncia critica,
condicao esta de sua insercao transformadora no mundo. Essa ainda € uma tradicao
antidemocratica e autoritaria, porque esta centrada no professor e no sistema de
ensino e nao no aluno.

Fernandes (2009) explicita que um dos grandes e urgentes desafios que os
sistemas educativos ainda nao conseguiram superar € o de todas/os as/os alunas/os
terem uma educacao que lhes permita integrar-se plenamente na sociedade em que
vivem. Embora afirme que tenha ocorrido expressivo aumento da populagéo escolar,
alerta para o fato de que néo se garantiu, ainda, que essa populacao desenvolvesse
habilidades e competéncias que a possibilitassem resolver problemas mais
complexos, nem situacdes problematicas cotidianas.

4.1 Trés Razoes Para Mudancas de Praticas de Avaliacao das Aprendizagens

z

E necessario mudar e melhorar as praticas de avaliagdo das aprendizagens
dos alunos, segundo Fernandes (2009), quer ao nivel das salas de aula e das
escolas quer ao nivel da chamada avaliagdo em larga escala, essencialmente por
trés ordens de razdes, todas igualmente importantes.

A primeira das razdes seria o desenvolvimento das teorias de
aprendizagem. Os resultados da investigacdo no campo das ciéncias cognitivas
mostram que 0s processos de aprendizagem nao sao lineares, antes se
desenvolvem em mudltiplas dire¢des e a ritmos que nao obedecem propriamente a
padrées regulares. O desenvolvimento de processos complexos de pensamento
deve iniciar-se desde o inicio da escolaridade e, em geral, ndo ocorre s6 apos 0s
alunos dominarem previamente um conjunto de fatos basicos. As pessoas de todas
as idades e de todos os niveis de competéncia utilizam, reconstroem e integram
conceitos de diferentes graus de complexidade. Por outro lado, parece haver uma
grande variedade nas formas e ritmos com que as pessoas aprendem, nas
capacidades de atencdao e de memoéria que podem utilizar nos seus diferentes
desempenhos e na aprendizagem de conceitos e ainda nas formas que utilizam para
comunicar os significados pessoais que atribuem ao que vao aprendendo. O que
hoje sabemos acerca da aprendizagem permite-nos considerar inadequado, sob

muitos pontos de vista, um ensino baseado quase exclusivamente na pratica de
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procedimentos rotineiros e na aprendizagem de conhecimentos de fatos discretos e
descontextualizados que ndo séo vistos de forma integrada. A investigacdo tem
sugerido que aprender desta forma dificulta a aplicacdo e mobilizacdo dos
conhecimentos em contextos diversificados, nomeadamente na resolucdo de
problemas da vida real.

As aprendizagens significativast sdo reflexivas, construidas ativamente pelos
alunos e autorreguladas. Por isso, os alunos ndo sdo encarados como meros
receptores que se limitam a ‘gravar’ informacéo, mas antes como sujeitos ativos na
construgdo das suas estruturas de conhecimento. Conhecer alguma coisa significa
ter que interpreta-la e ter que relaciona-la com outros conhecimentos ja adquiridos.
Além disso, hoje se reconhece que nao basta saber como desempenhar uma dada
tarefa, mas €& preciso saber quando desempenhar e como adaptar esse
desempenho a novas situagées.

Sabe-se ainda que as competéncias metacognitivas e socioafetivas
desempenham um papel relevante no desenvolvimento das aprendizagens. E por
isso que, muitas vezes, as diferencas entre alunos fracos e bons na resolucédo de
problemas n&o residem tanto nos conhecimentos que ambos 0s grupos possuem,
mas, antes, na utilizacdo que ambos fazem desses mesmos conhecimentos. Ou
seja, adquirir conhecimentos é uma condicdo necessaria, mas nao é suficiente para
que alguém se torne bom em resolver problemas. E preciso saber mobilizar atitudes
e estratégias e saber quando e como as utilizar.

Parece evidente que, nestas circunstancias, avaliar o desempenho dos alunos
em tarefas rotineiras ou conhecimentos que pouco mais exigem do que a sua
memorizacao sera insuficiente. A avaliacdo tem que abranger processos complexos
de pensamento, tem que contribuir para motivar os alunos para a resolugdo de
problemas, tem que contribuir para que os aspectos de natureza socioafetiva sejam
devidamente valorizados, tem que se centrar mais nas estratégias metacognitivas

utilizadas e a serem utilizadas pelos alunos.

6 Para Ausubel (1980), que desenvolveu o conceito de aprendizagem significativa, aprender é um
processo pelo qual o individuo adquire informagdes, conhecimentos, habilidades, atitudes e valores a
partir de seu contato com a realidade, com o0 meio e com as outras pessoas. A aprendizagem
acontece quando ha interacdo entre os conhecimentos prévios que o sujeito ja possui € que sdo
relevantes para interagir com conhecimento novo. Essa interagdo néo é arbitraria, ou seja, o foco é a
relacdo entre os conhecimentos especificamente relevantes, presentes na estrutura cognitiva do
individuo, com o conhecimento novo apresentado para o estudo.
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Outra razdo, também muito importante, segundo Fernandes (2009) é o
desenvolvimento da teoria do curriculo. Nos ultimos 30 anos, tem havido profundas
alteracdes nos curriculos de praticamente todos os paises do mundo. A expansao
dos regimes democraticos, a grande facilidade de mobilidade de pessoas e de
mercadorias e as novas tecnologias de informacao e de comunicacao transformaram
significativamente as sociedades modernas. As sociedades tornaram-se muito mais
multiculturais, muito mais competitivas, muito mais exigentes a todos os niveis e
muito mais abertas do ponto de vista econémico. Mas também se tornaram mais
instaveis, mais incertas, mais inseguras, menos previsiveis. Hoje, sabe-se que
dificilmente um emprego sera para toda a vida, numa dada empresa ou mesmo num
dado pais, ou até mesmo se havera empregos e que tipos de empregos existirao.
Podemos dizer que as mudancas rapidas e profundas, a imprevisibilidade e a
interdependéncia econdmica, politica e social sdo caracteristicas marcantes das
nossas sociedades. Os jovens de hoje tém que estar habilitados com um conjunto
de saberes, capacidades e atitudes que lhes permitam viver integrados neste tipo de
sociedade em que quase tudo é perene.

Nessas circunstancias e numa tentativa de adaptar os sistemas educativos ao
atual estado das coisas, mas também ao que se pensa que sera o futuro, os
governos tém procurado imprimir um ritmo reformista quase permanente que,
essencialmente, caracteriza-se pela introdugdo de alteragdes curriculares mais ou
menos profundas, pela diversificacdo e flexibilizacdo de percursos educativos e
formativos, pela aposta na educacéo e formacao ao longo da vida, pelo alargamento
da escolaridade obrigatéria, pela maior autonomia das escolas e, simultaneamente,
pelo estabelecimento de mecanismos que, centralmente, reforcem o controle do
curriculo e da avaliagéo por parte do Estado, conforme Fernandes (2009). A ideia
parece ser a de procurar garantir que os sistemas educativos preparem jovens
capazes de lidar com situacées complexas, de resolver problemas em contextos
diversificados nacionais e internacionais, de trabalhar em grupos cada vez mais
multiculturais, de comunicar facilmente na sua lingua — e pelo menos, numa lingua
estrangeira, de saber utilizar as novas tecnologias da informacéo, de selecionar
informacao, de ser tolerantes para com as diferencas, de ser cidadaos criticos e
participativos na vida democratica das sociedades. Enfim, o que sobretudo interessa

salientar é que os curriculos de hoje nos langcam desafios que vao muito para além
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da memorizacdo de conhecimentos e de procedimentos rotineiros. Sao muitissimos
mais exigentes do que ha 30 anos, quer na diversidade e profundidade de
conhecimentos que se exigem, quer na complexidade das tarefas que se propdem
aos alunos, quer ainda na preocupacao explicita com a integracdo, relagdo e
mobilizacdo de conhecimentos e aprendizagens que, tanto quanto possivel, se
devem desenvolver em contextos com real significado para os alunos.

E neste contexto que os paises participam de estudos internacionais de
avaliacdo das aprendizagens dos alunos. Num certo sentido, tais estudos acabam
por constituir uma pressao para que os paises participantes facam adesao a certos
padrbes curriculares e para que 0s seus sistemas educativos definam acdes que,
supostamente, os ajudem a melhorar a qualidade do servico prestado.

Curiosamente, segundo Fernandes (2009), s6 muito recentemente, mais
concretamente a partir do inicio dos fins dos anos 80 e apenas num reduzido
namero de paises, comecaram a perceber movimentos, mais ou menos
institucionais, tendentes a alinhar a avaliacdo com as novas exigéncias curriculares.
Ha um intenso e interessantissimo debate que ainda esta a fazer o seu caminho.
Uma coisa parece ser certa: ninguém esta propriamente satisfeito com o tipo de
avaliacado das aprendizagens dominante nos sistemas educativos.

A terceira e Ultima razao de mudanca do processo de avaliacdo, segundo
Fernandes (2009), é a democratizacao dos sistemas educativos. O acesso de
todas as criancas e jovens ao bem da educacao € uma conquista das sociedades
democraticas, isto é, a democratizacdo das escolas. Percebe-se que, em Ultima
analise, a consolidacao e o desenvolvimento das democracias depende do que
formos capazes de fazer nos dominios da educacao, da ciéncia e da cultura. Num
certo sentido, todo o resto poderda ser uma consequéncia do investimento que
fizermos naqueles dominios da atividade humana. Acontece que ter todas, ou
praticamente todas, as criancas e jovens nas escolas € uma importante conquista
das sociedades, mas temos que pensar de que forma é que estdo nas escolas. Sera
que todos os alunos tém as mesmas oportunidades para aprender? Sera que todos
recebem os mesmos tipos de feedback quanto aos seus progressos e dificuldades?
Sera que todos podem ir tdo longe quanto as suas motivacoes, interesses e saberes
lhe permitirem? Serd que todos, nas suas diferencas, sejam elas quais forem,

sentem-se plenamente integrados e veem satisfeitas as suas legitimas aspiracoes?
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Serd que a todos sado proporcionadas uma educacdo e uma formacao que lhes
permitam integrar-se plena e dignamente na sociedade? S&o questées que se
colocam frequentemente e cujas respostas estdo ainda longe de ser francamente
positivas.

Mas o que é que a necessidade de mudarmos e melhorarmos a avaliacdo das
aprendizagens dos alunos tem a ver com a democratizacdo dos sistemas
educativos? Na verdade, as formas de organizar a avaliagdo podem motivar ou
desmotivar os alunos, podem constituir importantes alavancas para superar
obstaculos ou ser, elas mesmas, mais um obstaculo a superar, podem ajudar os
alunos a estudarem e a compreenderem bem as suas limitacées e potencialidades
ou, muito simplesmente, desinteressa-los. A avaliagdo pode e deve ter um papel
relevante no desenvolvimento de aprendizagens complexas, no desenvolvimento
moral e no desenvolvimento socioafetivo dos alunos. A avaliagdo pode segregar ou
pode integrar. Pode melhorar a autoestima dos alunos, pode piora-la ou, em casos
extremos, pode mesmo destrui-la. Pode orientar o percurso escolar dos alunos ou
pode afasta-los de qualquer percurso. Para muitos autores, a avaliacao € uma das

forcas que mais influencia o desenvolvimento dos sistemas educativos porque

Influencia as ideias dos estudantes acerca do que é importante aprender;
afeta a sua motivagéo e a sua percepcéo acerca dos saberes, capacidades e
atitudes a desenvolver; estrutura a forma como os alunos estudam e o tempo
que dedicam ao trabalho académico; consolida as aprendizagens; promove o
desenvolvimento dos processos de analise, de sintese e dos processos
metacognitivos. (FERNANDES, 2009, p. 40).

Quaisquer mudancas e melhorias que se queiram introduzir nos sistemas
educativos no sentido da sua integral democratizacao tém necessariamente que ser
acompanhadas de esforgcos que nos permitam repensar a teoria e a pratica da
avaliagdo das aprendizagens e isso, igualmente, significa repensar o ensino. S0,
talvez, dessa forma poderemos aspirar a que as escolas possam responder aos
legitimos interesses e direitos das criancas, aos interesses e aspiracdes das
comunidades em que vivem e aos interesses das sociedades democraticas em que

queremos viver.
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4.2. As Quatro Geracoes da Avaliacao Segundo GUBA; LINCOLN

GUBA; LINCOLN (2011) apresentam quatro geracoes da avaliacao: Geracao
da Medida, Geracao da descricao, Geracao da formulacao de juizos de valor
acerca das aprendizagens, também conhecida como a geracao da avaliacao como
apreciacao do mérito e Geracao formativa. Domingos Fernandes chama a

atencao para o fato de que, segundo os pesquisadores supracitados,

[...] 2 evolugao dos significados que foram sendo atribuidos a avaliagdo nao
pode ser desvinculada dos contextos historicos e sociais, dos propdsitos
que se pretendiam alcangar ou das convicgdes filosoficas dos que tinham
algo a ver com a concepcao, o desenvolvimento e a concretizagdo das
avaliagbes. Consideram ainda que, ao longo dos tempos, as
conceitualizagbes de avaliagdo se tornaram mais complexas e sofisticadas
(FERNANDES, 2009, p. 44).

De acordo com GUBA; LINCOLN (2011), na primeira geracédo, conhecida
como geracao da medida, avaliacdo e medida eram sin6nimas. A ideia que
prevalecia, nos primérdios do século XX, era de que a avaliacdo era uma questao
essencialmente técnica que, por meio de testes bem construidas, permitia medir
com rigor e isencéo as aprendizagens escolares dos alunos.

As concepcoes que sao caracteristicas dessa geracdo ainda tém uma
consideravel influéncia nos sistemas educacionais atuais. Segundo Fernandes

(2009), nessa geracao, a avaliacao apresenta uma perspectiva em que:

Classificar, selecionar e certificar sdo as fungdes da avaliagdo por
exceléncia; os conhecimentos sdo o Unico objeto de avaliagao; os alunos
nao participam no processo de avaliagdo; a avaliacdo é, em geral,
descontextualizada; privilegia-se a quantificagcdo de resultados em busca
da objetividade e procurando garantir a neutralidade do professor
(avaliador); e a avaliagdo € referida a uma norma ou padrdo (por
exemplo, a média) e, por isso, os resultados de cada aluno sao
comparados com os de outros grupos de alunos. (FERNANDES, 2009,
p. 46).

Esse tipo de avaliagdo, bastante conhecida nas escolas brasileiras,
geralmente é utilizada no final de um processo educacional com objetivo de avaliar o
resultado da aprendizagem e é também conhecido como avaliacdo somativa.

Também chamada de somat6ria, compreende a soma de varios instrumentos
avaliativos. Assim, no decorrer de um periodo letivo em que o aluno realizou

diversas atividades (trabalhos, pesquisas e provas), este recebe uma nota Unica
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pela soma desses resultados. Essa nota deve refletir o desempenho e as
aprendizagens desse estudante no periodo em questéo.

Ao optar-se por esse tipo de avaliacdo, assumem-se duas vertentes: a
classificacdo e a aprovacdao. A classificacdo diz respeito a quantidade de
conhecimentos que o aluno demonstrou ter adquirido, 0 que o coloca em
comparacdo com os demais estudantes em relacdo ao seu desempenho. A
aprovacao atesta que o educando esta apto a frequentar o préximo nivel de ensino.

A avaliagdo somativa é uma avaliacdo muito geral e serve como ponto de
apoio para atribuir notas, classificar o aluno e transmitir os resultados em termos
quantitativos, feita no final de um periodo. Um dos problemas identificados nesse
tipo de avaliagdo é o fato de ela poder resumir-se a mera classificagdo, avaliacdo
classificatéria, o que acarreta danos ao processo educacional. E justamente essa
visdo que se procura mudar atualmente nas praticas educativas. Como argumenta
Hoffmann (2018), a avaliagdo n&o deve ser classificatéria, pois ela “considera as
tarefas numa linearidade, sem a articulagdo de uma com a outra, 0 que as torna
independentes e estaticas”. Assim, cada atividade que o aluno faz tem valor por ela
mesma, sem estar ligada a outra, sem ser parte de outro conhecimento maior. A

autora ainda diz:

O sistema classificatério é tremendamente vago no sentido de apontar as
falhas do processo. Ndo aponta as reais dificuldades dos alunos e dos
professores. Nao sugere encaminhamento, porque discrimina e seleciona
antes de mais nada. (HOFFMAN, 2018, p. 26).

A avaliagdo classificatoria concorre para a fragmentacdo do trabalho
pedagdgico, ao transmitir ao aluno a ideia da separacao de selecao e da rotulacao.
Nesse sentido, além de fragmentada, por se apresentar em momentos estanques,
desvinculada do processo de ensino e de aprendizagem, pode ser considerada uma
violéncia ao direito que todos tém.

A avaliacao, na referida perspectiva, acaba desempenhando, na pratica, um
papel mais politico que pedagdgico, pois ndo é usada como um recurso
metodoldgico de reorientacdo do processo de ensino e de aprendizagem . Ao invés
disso, é desenvolvida como instrumento de poder, de controle, tanto por parte do
sistema social, como pela escola, pelo professor e pelos proprios pais, pois se

ensina e se estimula a construcdo de uma sociedade hierarquizada, autoritaria. A
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avaliagdo educacional escolar como instrumento de classificacdo ndo serve em nada
para a transformagédo, é extremamente eficiente para a conservagéo da sociedade,
pela domesticacdo dos educandos, ndo contribuindo para responder aos seus
interesses e direitos e aos interesses de sociedades democraticas mais informadas
e mais deliberativas.

Durante toda nossa vida viemos sofrendo esse tipo de avaliagdo em nossa
trajetéria de alunos e professores, e isso vem se refletindo sobre as praticas

avaliativas atuais. Para Hoffmann,

E necessaria a tomada de consciéncia dessas influéncias para que a nossa
pratica avaliativa ndo reproduza, inconscientemente, a arbitrariedade e o
autoritarismo que contestamos pelo discurso. Temos de desvelar
contradicbes e equivocos tedricos dessa pratica, construindo um
“ressignificado” para a avaliacdo e desmitificando-a de fantasmas de um
passado ainda muito em voga. (HOFFMANN, 1994, p. 12).

Com a funcéo classificatéria, a avaliagdo nao auxilia em nada o avango € o
crescimento do aluno.

Hoffmann (1994) explica que a contradicdo entre o discurso e a pratica de
alguns educadores e sua acao classificatéria e autoritaria exercida encontra
explicacdo na concepcao de avaliacdo do educador, reflexo de sua histéria de vida
como aluno e como professor. Muitos professores, até mesmo desculpando-se,
porque assim sempre foi, reproduzem, em sua pratica pedagogica em sala de aula,
influéncias de sua formacgao, desenvolvida numa visao tradicional e classificatoria da
avaliagdo. Como relata a autora “ensinou-se muito mais sobre como fazer provas e
como atribuir médias, do que se trabalhou com o significado dessa pratica em
beneficio ao educando e ao nosso proprio trabalho” (HOFFMANN, 1994, p.185).

Hoffmann (1994) considera necessario que os professores tenham ja na sua
formagédo uma nova pratica em termos de avaliacdo. N&o basta receber uma série
de conceitos bonitos relativos a avaliacdo de seus alunos e ser avaliado no esquema
bem tradicional. Portanto, quem trabalha com a formacao académica dos nossos
futuros professores tem também um compromisso de mudar a pratica de avaliacao
destes.

Uma das limitacbes da geracdo da avaliacdo como medida consiste no fato

de avaliar apenas conhecimentos dos alunos e basear-se em resultados.
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A segunda geracgao de avaliacdo, conforme GUBA; LINCOLN (2011) comeca
a pensar que medir, em relagdo a uma norma, nao seria o suficiente. Conclui que
havia necessidade de formular objetivos em relacdo aos quais procura escrever o
alcance dos alunos. Perante objetivos educacionais previamente definidos, os
avaliadores tinham como principal meta descrever padroes de pontos fortes e de
pontos fracos, a geracao da descricao. A avaliacao nao se limita a medir, mas vai
um pouco mais além ao descrever até que ponto os alunos atingem os objetivos
definidos. Apesar de a fungdo do avaliador ainda ser eminentemente técnica, esta
passa a voltar-se a descrever padrdes e critérios, justificando a denominacao
atribuida a esta geracdo — descritiva, que prevaleceu durante os anos trinta e
quarenta do século XX.

Dentro desse contexto, a segunda geragao da avaliagdo educacional inicia-se
empiricamente com novas pesquisas incentivadas pelo governo com énfase na
necessidade de revisao do curriculo escolar e na busca da melhoria no desempenho
escolar dos discentes em todos os contelddos ministrados. Os objetivos
educacionais precisavam e passaram ser avaliados frequentemente pela escola e
pelo sistema educacional com a finalidade de identificar se a escola estava
conseguindo, de forma eficiente e eficaz, atender os objetivos que eram
estabelecidos pela necessidade da economia e, portanto, do mercado de trabalho.

Nessa logica, configura-se a avaliacao, correlacionada diretamente, com total
preocupacao com os resultados (produto), com o grau de cumprimento dos objetivos
previamente planejados para o programa e com a analise do custo-beneficio. O
pesquisador Ralph W. Tyler (1942), membro do departamento de Pesquisa
Educacional da Universidade do Estado de Ohio, contribuiu no desenvolvimento de
testes que mediram se os estudantes aprenderam o que seu professor tinha
ensinado. A finalidade da pesquisa educacional realizada por Tyler, em 1942, era
aprimorar os curriculos escolares norte-americanos. Com essa pesquisa, Tyler ficou
conhecido como sendo o responsavel em divulgar a expressdao “avaliacdo
educacional” em todo o0 mundo.

A medida passou, entdao, nos anos decorridos entre 1930 e 1945, a ser um
dos meios a servico da avaliacdo e, por isso, muitas das perspectivas anteriores
mantém-se presentes. Esteban também corrobora essa concepcao,
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Nosso século se ocupou especialmente da medida educacional, ressaltando
seus tragos de objetividade, fiabilidade, validez, eficiéncia e neutralidade,
representados pela preocupacdo de construir provas estandardizadas
capazes de revelar cientificamente os interesses, atitudes, capacidades,
desenvolvimento, progresso, rendimento e inteligéncia dos estudantes. Esta
avaliagdo se apoia essencialmente no estabelecimento de um padrédo que
serve como termo de comparacéo, diferenciagéo, classificagcdo e exclusao
(ESTEBAN, 2001, p. 102).

A terceira geracado questiona os testes padronizados e o reducionismo da
nogao simplista de avaliagdo como sinénimo de medida. Tinha como preocupacao
maior o julgamento. Nesse sentido, o avaliador assume o papel de juiz,
incorporando, contudo, o que se havia preservado de fundamental das geracdes
anteriores, em termos de mensuracao e descricdo. Assim, o julgamento passa a ser
elemento crucial do processo avaliativo, pois ndo s6 importava medir e descrever,
era preciso julgar sobre o conjunto de todas as dimensdes do objeto, inclusive sobre
0s proprios objetivos.

Nessa geracao, designada, conforme GUBA; LINCOLN (2011) como a
geragao da formulacao de juizos de valor acerca das aprendizagens, também
conhecida como a geracao da avaliacao como apreciacao do mérito, visando
complementar a geracao precedente, constroem-se conceitos novos: a necessidade
de definir critérios para que se aprecie o0 mérito; a importancia do contexto no
processo de avaliacao; a recolha de dados para além dos resultados; a necessidade
da intervencao dos alunos e pais no processo de avaliagdo. Para além da dimenséao
técnica, importa também atender a dimensao ética, que implica a tomada de
decisdes no ato de avaliar. Nessa geragao surge o conceito de avaliacao formativa,
segundo Fernandes (2009), mais associada ao desenvolvimento, a melhoria das
aprendizagens e a regulacao dos processos de ensino e de aprendizagem.

O termo avaliacdo formativa, introduzido em 1967, por Michael Scriven,
(FERNANDES, 2009) refere-se aos procedimentos realizados por professores para
adaptar seu processo didatico aos progressos e necessidades de aprendizagem
observados em relatérios de avaliacdo diagnéstica. A ideia de avaliagdo formativa
leva o professor a observar melhor seus alunos, a compreender melhor seu
funcionamento, de modo a ajustar e individualizar suas intervengbées pedagdgicas
(PERRENOUD, 1999).

A avaliacdo formativa deve, desse modo, estar diretamente ligada a gestéao e
a otimizacdo das aprendizagens dos alunos pelo professor e pelos interessados e
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responde a uma concepcado de ensino que considera que aprender é um longo
processo por meio do qual o aluno vai reestruturando seu conhecimento a partir das
atividades que executa. Esse modo de avaliacao intervém na aprendizagem porque
em funcgao das respostas dos alunos, é possivel reajustar o ensino e, se necessario,
reorienta-lo.

GUBA; LINCOLN (2011) propdéem uma quarta geracao de avaliacao, que se
inicia na década de noventa, potencializada pelas tecnologias de informagao e
comunicacao, que valoriza o didlogo e possibilita a participacdo coletiva entre os
sujeitos na construgdo do conhecimento. Essa geracao envolve uma visao critica do
processo de avaliacao tendo a negociacao como elemento essencial, na tentativa de
integrar as dimensdes técnicas, politicas, socioculturais e contextuais. A avaliacao é
caracterizada como aquela agao que tem por objetivos

Promover a negociagéo entre avaliagdo e avaliados, envolvendo os
diversos interesses e temas entre os grupos; viabilizar uma agenda
de negociacdo com intuito de pactuar as decisbGes, apreciagbes e
acordos coletivos; obter informagdes, quantitativas e qualitativas, e
adotar estratégias que subsidiem a negociacdo; e utilizar as
informagdes via avaliacdo de forma negociada, promovendo a
discussao de questdes significativas do processo com vista & melhor
aprendizagem de todos os envolvidos. (GUBA; LINCOLN, 2011, p.
66).

Considerando que o conhecimento se dara de forma coletiva e negociada, a
avaliacao passa a ser compreendida como sendo um ato de confrontacdo entre uma
situacdo real e expectativas referentes a essa situacdo de forma, também,
negociada e pactuada coletivamente.

O avaliador deixa de ser um instrumento de medida, um mero agente
atribuidor de notificagao, e torna-se um ator em um processo de comunicacao social.
A avaliacdo escolar passa a ser um ato de comunicagcdo que se inscreve em um
contrato social, mediante regras acordadas coletivamente em uma dindmica de
negociacao. A dimensao do dialogo na avaliagdo formativa é como fator motriz para
a construcdo do conhecimento, pois, além de educativa, coloca quem aprende e

quem ensina em uma relacao direta e dialética com o conhecimento.
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A quarta geracao da avaliacdo educacional, pautada na negociacao, coloca o
didlogo como método de ensino, em que o educador e os aprendizes se posicionam
como sujeitos do ato do conhecimento e sdo corresponsaveis pelo acordo e pelo
pacto das praticas avaliativas.

Essa geragédo é a que mais se aproxima de uma perspectiva construtivista da
educacgao, em que a pratica educativa é vista como ato politico de conscientizacao e
transformacao da propria realidade e tem uma relacao direta com a do aprendiz. O
conteudo de ensino é visto como “temas geradores” que sao extraidos da
problematizagédo da pratica de vida cotidiana dos discentes.

A literatura define trés processos de regulacdo da aprendizagem: a
antecipacao, o controle e o ajuste (Bandura, 2008). A antecipacao representa as
orientacdes de acado e assegura a conducdo de um processo de resolucdo de
problemas. O controle ou monitoramento implica um processo continuo de
comparacao entre um estado dado e um estado-objetivo a ser alcancado. O ajuste
ou regulacdo, que é a consequéncia da operagdao de controle, introduz uma
modificacao nos processos de producao ao ser evidenciada uma divergéncia entre o
estado presente e 0 estado-objetivo.

A regulacdo da aprendizagem é todo ato intencional que, agindo sobre os
mecanismos de aprendizagem, contribua diretamente para a progressao e/ou
redirecionamento dessa aprendizagem. Segundo Hadji (2002), a regulacao esta
associada a um mecanismo de retroalimentacdo, isto é, de feedbacks. Esse
mecanismo permite, apds identificar deficiéncias por avaliacdo diagndstica,
reformular as acbes pedagdgicas, visando aprimora-las em ciclo continuo e
ascendente.

A finalidade principal da avaliagdo formativa é uma funcdo ajustadora do
processo de ensino e de aprendizagem para possibilitar que os meios de formacao
respondam as caracteristicas dos estudantes. Para ter essa funcao ajustadora, a
avaliacao formativa persegue mais trés objetivos: a regulacao pedagdgica, a gestao
dos erros e a consolidacao de éxitos (PERRENOUD, 1999).

O professor faz regulacées, no ambito do desenvolvimento das acdes
pedagdgicas, mas o processo de regulacdo podera também ser realizado pelo
préprio aluno, isto &, por autorregulacdo. Através dela um aluno acompanha seus
préprios desempenhos e, a partir dos seus erros, reorienta 0 seu processo de



55

aprendizagem. Para que consiga fazer essa autorregulacdo, segundo Villas Boas
(2007), o aluno precisa estar preparado para a autoavaliagdo, compreendendo,
assim, os principais propésitos da aprendizagem e percebendo o que fazer para
adquiri-la. A autoavaliacdo nao combina com o trabalho pedagdgico em que todas
as decisdes cabem ao professor. Ela que, se combinada a avaliacdo formativa,
articula-se ao trabalho pedagogico desenvolvido em parceria professor/aluno, isto &,
usada continuamente pelo aluno e pelo professor e seus resultados destinam-se a
melhoria da aprendizagem do aluno e ao desenvolvimento do trabalho.

O segundo objetivo da avaliacao formativa, a gestdo de erros, é realizada
pelo professor e pelo aluno nos processos de regulacdo e autorregulacao,
respectivamente (PERRENOUD, 1999). A gestdo de erros, ao contrario das
avaliacdes tradicionais, deve ser orientada por uma abordagem positiva do erro. Isto
porque o erro € um importante indicador para a compreensdo de situacoes de
aprendizagem.

A gestdo de erros no processo de regulacdo de aprendizagens deve ser
individualizada (PERRENOUD, 1999). Na regulacdo feita pelo professor, isso
significa que os erros de cada aluno devem ser identificados, corrigidos e
comentados (feedbacks). Ja na autorregulacao, um aluno reflete os proprios erros e,
ao refazer as questbes que errou, avalia e corrige as etapas do seu processo de
resolucao das questoes.

Deve-se atentar para o erro e 0 acerto das questdées de uma avaliacao.
Conforme Esteban

...0 erro ou acerto de cada uma das questdes nao indica quais foram os
saberes usados para respondé-la, nem os processos de aprendizagem
desenvolvidos para adquirir o conhecimento demonstrado, tampouco o
raciocinio que conduziu a resposta dada. Para a construgdo do processo
ensino/aprendizagem, estas sdo as questdes efetivamente significativas, e
nao o erro ou acerto como ressalta a logica do exame. (ESTEBAN, 2001, p.
100).

Quanto ao terceiro objetivo da avaliacdo formativa, que é a consolidacao de
éxitos, entendemos que a regulagdo e a autorregulacao de aprendizagens devem
ser realizadas continuamente até que se alcance um estado muito bom de

aprendizagem coletiva, isto é, um estado de nivelamento de aprendizagens.
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Ir em direcdo a avaliacdo formativa é, portanto, ndo mais fabricar tantas
desigualdades, mas sim criar meios para remediar as dificuldades de aprendizagem
dos alunos mais lentos e mais fracos (PERRENOUD, 1999).

A tendéncia da avaliagdo formativa, conforme Fernandes, estende-se dos
anos 60 até a atualidade. Porém, a prépria designacao — avaliagdo formativa — tem
sofrido alteracoes.

... outros autores sdo mais especificos e falam-nos de avaliacdo auténtica,
como €, por exemplo, o caso de Tellez (1996), de Wiggins
(1989%;1989b;1998) e mesmo Perrenoud (2001), de avaliacdo
contextualizada (Berlak, 19922; 1992b), de avaliagcao reguladora (Allal, 1986;
Perrenoud, 1988?2;1991), de regulagdo controlada dos processos de
aprendizagem (Perrenoud, 1998) ou de avaliagdo educativa (Gipps, 1994;
Gipps e Stobart, 2003; Wiggins,1998). (FERNANDES 2009, p. 56-57).

Fernandes (2009) fala-nos numa avaliacdo formativa alternativa,
contextualizada, participada pelos alunos, transparente e integrada nos processos
de ensino e de aprendizagem, predominantemente formativa e vocacionada para a
regulacdao das aprendizagens. Nesta perspectiva, a avaliacdo encerra certas
caracteristicas: deve contribuir para que os alunos desenvolvam o mais possivel as
suas competéncias; as tarefas e os seus critérios devem ser conhecidos antes da
situacdo de avaliacdo; exige a colaboracdo entre professores; considera a auto-
avaliacao; e entra em linha de conta com as estratégias cognitivas dos alunos.

Essa avaliacdo é uma variante da avaliacdo formativa. Nao € a avaliacéao
formativa que se vai praticando nas escolas, geralmente pontual, pouco participativa,
que avalia retroativamente as aprendizagens, ndo detectando as dificuldades
durante, mas apos o processo de ensino (Fernandes, 2009). Por essa razao, o autor
a designa como alternativa a que se encontra nos sistemas educativos. O feedback
prestado € de elevada qualidade e determinante para ativar os processos cognitivos
dos alunos. Nessa avaliacéao, os professores devem comunicar eficientemente o que
é importante aprender e tentar compreender a complexidade do processo de
aprendizagem dos alunos. Estes sdo responsabilizados pela sua aprendizagem e
envolvidos no processo de ensino e de aprendizagem. As tarefas propostas sao
cuidadosamente preparadas para serem simultaneamente de ensino, de avaliacao e
de aprendizagem. O ambiente de avaliacao na sala de aula deve induzir uma cultura
positiva de sucesso. “Na avaliagdo formativa alternativa, pressupde-se uma partilha
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de responsabilidades entre alunos e professores em matéria de avaliagdo e de
regulacéao das aprendizagens”. (Fernandes, 2005 p. 60).

Geralmente, o que acontece, varias vezes, é que o feedback ou as
informacdes obtidas ndo conduzem a nenhuma acdo, ou conjunto de acdes, que
elimine a diferenca entre o que se pretende alcancar e o que efetivamente se
alcancou. O que acontece, na verdade, é uma avaliacdo de natureza somativa e
certificativa, orientada para classificacdo em detrimento de uma avaliacdo para
orientacado, para regulagao e para melhoria das aprendizagens.

Neste trabalho, a pesquisadora, quando utilizou a denominacao ‘avaliacdo
formativa’, ndo levou em conta essa divisao feita por Fernandes (2009) e considerou
a avaliacdo formativa um processo continuo, mais participativa, interativa,
informativa, reguladora e integrada ao ensino e a aprendizagem; é uma avaliacao
em que o diagndstico culmina em adaptacdes e ajustes necessarios a evolucao do
aluno em sua aprendizagem; é uma avaliagdo que objetiva possibilitar a melhora
significativa da aprendizagem, favorecer a apropriacdo das competéncias
autorregulatorias, fomentar o aprender a aprender, condi¢édo ideal para os individuos
da sociedade atual. Dentro dessa perspectiva, destaca-se, nesse tipo de avaliacéo,
a importancia do feedback, da regulacdo e da autorregulacdo, exercidos,
respectivamente, pelo professor e pelo proprio aluno para ajustar os percursos e
efetivar a aprendizagem, promovendo o didlogo entre professores e alunos e entre
0s alunos no processo de ensino e de aprendizagem.

Esse tipo de avaliacdo vai ao encontro das especificacées conceituais e as
mediacoes do Projeto Educativo Comum (PEC, 2016), para orientar as
necessidades de renovacao e qualificacdo nas diferentes dimensdes do processo
educativo da educacéao basica nos colégios e Companhia de Jesus no Brasil,

Quando se trata de avaliagao, consideramos essencial que se avalie tanto o
ensino quanto a aprendizagem, uma vez que a finalidade do primeiro é o
alcance da exceléncia no segundo. A avaliagdo da aprendizagem é sempre
uma avaliagdo do ensino; ftrata-se do lugar pedagogico de
acompanhamento da caminhada de alunos e professores. A avaliagdo como
momento isolado de verificagcdo do que foi retido do contelido ensinado faz
parte de um paradigma superado que precisa ser revisto onde ainda for
vigente. Cabe aos profissionais encarregados de acompanhar o trabalho
académico garantir que os processos de avaliagdo do ensino ocorram de
maneira sistematica e em didlogo com a avaliacdo das aprendizagens.
(PEC, 2016, p. 50).



58

s

Também na Proposta Pedago6gica do Colégio Loyola (2019, p. 11), é
explicitada a diretriz da instituicdo de uma avaliacdo inspirada na pedagogia de
inspiragéo inaciana, que possui a finalidade de permitir que o aluno acompanhe seu
préprio crescimento e estabeleca metas de “progresso” a partir de dois referenciais:
(a) objetivo: conteudos, tarefas, posturas e atitudes a serem aprendidos; e (b) limites
e possibilidades individuais, caracteristicas e ritmo pessoais.

Essa dimenséo perpassa todo o processo de aprendizagem, uma vez que
ndo se limita a uma verificagdo das etapas vividas e do conhecimento
conquistado. Consiste no acompanhamento e na aprecia¢do das diversas
etapas vividas pelo aluno. Os meios e instrumentos utilizados devem
permitir que professor e aluno apreciem o progresso, o dominio dos
conhecimentos e as capacidades adquiridas pelo estudante. Também
consiste em uma revisao do processo pedagdgico vivido ao longo de cada
uma das dimensdes do paradigma para verificar e ponderar em que
medida tal processo foi realizado eficazmente e em que grau os objetivos
pretendidos foram alcangados. A avaliacdo deve, também, dar ao aluno
um retorno sobre o método de estudo empregado, sobre o quanto € como
ele trabalhou e sobre sua postura e disposigdo para trabalhar e partilhar
com outros (PP, 2019, p. 11).

Uma das acdes docentes que ajuda a colocar em pratica as dimensdes da
Pedagogia de Inspiracédo Inaciana € a utilizacao de diversos métodos e instrumentos
de avaliagdo que permitam que o aluno avalie, junto com o professor, o alcance dos
objetivos propostos.

Um desses instrumentos de ensino e de aprendizagem, institucionalizados

pelo Colégio Loyola, é a avaliacao diagndstica que acontece no inicio do ano.

4.3 A Avaliacao Diagndstica e Seu Potencial Para Avaliacao Formativa

A principal preocupacao que o professor deve ter em relacédo a avaliagao é se
ela leva o seu aluno ao crescimento e se 0s objetivos propostos sdo atingidos.
Avaliar € um processo que exige compromisso e responsabilidade e deve contribuir
para a compreensao das necessidades e dificuldades dos alunos, com o objetivo de
rever, mudar e adotar acées que favorecam o seu desenvolvimento integral, bem
como levar professores e estudantes a compreenderem, de forma mais organizada,
0 processo de ensinar e aprender, sendo utilizada dessa forma, a avaliagdo perde

seu carater de ser punitiva e classificatéria.
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Ainda nesta mesma linha de consideragdes, Luckesi (2006) articula quatro
funcdes basicas para a avaliagdo, que sao a funcao de propiciar autocompreensao,
tanto de alunos quanto de professores, juntos, na construcdo da aprendizagem; a
funcdo de motivar o crescimento e criar o desejo de chegar a resultados
satisfatorios; a funcdo de aprofundamento da aprendizagem, fazer o exercicio da
avaliacdo um modo de aprender mais; e por ultimo a fungdo de auxiliar a
aprendizagem, estando sempre atento a necessidade dos alunos e fazendo o
melhor para que eles se desenvolvam.

A avaliacdo em sua funcao diagnéstica desempenha um papel fundamental
nos processos de ensino e de aprendizagem, tanto para se conhecer o nivel e
contexto dos alunos, investigando as causas ou circunstancias que dificultam a
aprendizagem, quanto para intervir de maneira mais eficaz sobre seu
desenvolvimento, deve estar, portanto, a servigco de uma avaliagdo formativa.

A funcao diagnédstica é imprescindivel para a regulacdo do processo de
construgdo do conhecimento. Segundo Perrenoud (2005), essa regulacao,
embasada nos diferentes sujeitos e conhecimentos que trazem, deve ser entendida
pelo professor a fim de que o ensino parta ndo somente de um mesmo ponto, mas
de tantos outros diferentes.

Quando se pensa em avaliacdo diagnéstica, pensa-se em uma visado
qualitativa e investigativa sobre o processo de aprendizagem, dificil de ser
subsidiada pelos tradicionais exames. Na qualidade de fornecer diagnéstico, remete
ao conhecimento do que e de quem se avalia, seja o educando, professor, gestao ou
instituicdo. Diagnosticar € conhecer para, entdo, agir diante de um determinado
contexto apresentado e/ou inferido. “Como diagndstica, ela sera um momento
dialético de ‘senso’ do estagio em que se esta e de sua distdncia em relacédo a
perspectiva que estd colocada como ponto a ser atingido a frente. ” (LUCKESI,
2011, p. 83).

Avaliacao diagnostica é constituida por uma sondagem, projegdo e
retrospeccdo da situacdo de desenvolvimento do aluno, dando a ele e aos
professores elementos para verificar o que aprendeu e como aprendeu. E uma etapa
do processo educacional que tem por objetivo verificar em que medida os
conhecimentos anteriores ocorreram e o que se faz necessario planejar para

solucionar dificuldades encontradas. Os discentes e docentes, a partir da avaliacao
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diagnéstica, de forma integrada, reajustarao seus planos de acédo. A funcado dessa
avaliacdo obriga a uma tomada de decisao posterior a ela, em favor do ensino, a
servico de uma pedagogia que visa a transformacgao social, comprometida, assim,
com uma proposta histérico-critica.

Ou seja, esse tipo de avaliacdo devera ser assumido como um instrumento de
compreensao do estagio da aprendizagem em que se encontra o aluno, tendo em
vista as tomadas de decisbes suficientes para o avanco no seu processo de
aprendizagem. Desse modo, ela ndo seria somente um instrumento para a
aprovacao ou reprovacao dos alunos, mas sim um instrumento de diagnéstico de
uma situagéo, visando encaminhamentos adequados.

A funcao dessa avaliacao refere-se, entdo, a identificacdo do nivel inicial de
conhecimento dos alunos em uma area do conhecimento e a verificacdo das
caracteristicas individuais e grupais desses alunos em um processo educacional. Ela
deve ser realizada no inicio de uma etapa, a fim de verificar conhecimentos prévios,
habilidades e dificuldades de aprendizagem, pois a variavel tempo pode favorecer
ou prejudicar as trajetérias subsequentes, caso nao se faca uma reflexdo constante,
critica e participativa.

No entanto, como a avaliacao diagndstica tem a finalidade de comparar os
comportamentos finais dos alunos com um comportamento desejado, deve ser
realizada continuamente em um processo de aprendizagem. Conforme disse
Hoffman, “a avaliacdo deixa de ser um momento terminal do processo educativo
para se transformar na busca incessante da compreensdo das dificuldades do
educando e na dinamizacdo de novas oportunidades de conhecimento.
(HOFFMANN, 2008, p. 19).

Assim, dependendo da maneira como o professor age apés a aplicacao de
uma avaliagcdo € que vai ser definido se essa avaliacdo tem carater classificatorio ou
se permite a tomada de decisbes quanto a continuidade dos processos
pedagdgicos, estimulando o aluno a reflexdo daquilo que ele precisa melhorar no
seu processo de aquisicao de novos conhecimentos.

A avaliacdo diagndstica realizada com os alunos possibilita ao sistema de
ensino verificar como esta atingindo os seus objetivos, portanto possibilita a auto-
compreensao. O professor, na medida em que esta atento ao andamento do aluno,

podera, através da avaliagdo da aprendizagem, verificar o quanto o seu trabalho
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esta sendo eficiente e ou deficiente e que desvios esta tendo. O aluno, por sua vez,
podera estar permanentemente descobrindo em que nivel de aprendizagem se
encontra, dentro de sua atividade escolar, adquirindo consciéncia do seu limite e
necessidades de avanco. Além disso, os resultados manifestados por meio dos
instrumentos de avaliagdo poderao auxiliar o aluno num processo de automotivacao,
na medida em que lhe fornece consciéncia dos niveis obtidos da aprendizagem.

Essa avaliagdo, como instrumento de coleta e analise de informacbes de um
processo de aprendizagem, sera inutil se ndo der lugar a uma acao apropriada
(PERRENOUD, 1999). Por isso, a avaliacdo diagnéstica deve ser realizada para
auxiliar a avaliagao formativa, contribuindo, assim, para a analise, mas também para
a remediacao da aprendizagem.

Uma pratica pedagdgica que sé classifica as respostas dos alunos em ‘erros’
e ‘acertos’ € insuficiente. Segundo Esteban, em uma avaliacdo impregnada da ideia
de investigacao, as respostas deixam de constituir o ponto final e passam a trazer
novos questionamentos, fomentando o professor a ser pesquisador de seu contexto,
do processo de ensino e de aprendizagem, do desenvolvimento dos alunos, de sua
atuacdo como profissional e de seu proprio processo de construcdo de

conhecimentos. Ainda conforme a autora,

A avaliagdo como préatica de investigagdo nao se limita a distingao entre
saber e ndo-saber, que reduz a dimensdo processual da construgdo de
conhecimentos, investe na busca do ainda ndo-saber, que trabalha com a
ampliacdo do conhecimento, movimento permanente em que ha sempre
conhecimentos e desconhecimentos. O ainda ndo-saber abre espacgo para a
multiplicidade sem colocar roétulos no sujeito que conhece e estimula a
reflexdo sobre os diversos percursos possiveis, valorizando a
heterogeneidade e a producao do novo. (ESTEBAN, 2001, p. 166).

E importante saber que a avaliagdo diagndstica tem o objetivo de levantar,
verificar e conhecer os pontos fortes e também fracos dos alunos durante o
processo de construcdo do conhecimento para que estes possam corrigi-los quando

necessario. Quanto a isso Melchior (1998) afirma que:

Nao basta identificar que o aluno ndo sabe, ou rotula-lo como aluno fraco, é
necessario saber o que cada um nao sabe e em que ponto estao aqueles que
conseguem acompanhar de forma satisfatéria o que esta sendo trabalhado.
(MELCHIOR, 1998 p. 74).
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A avaliacdo diagndstica, portanto, deve ser compreendida como um processo
dindmico de permanente interagdo entre educador e educando no apontamento € no
desenvolvimento de conteddos de ensino e de aprendizagem, na selegcdo e
aplicagdo de suas metodologias, bem como no diagnéstico da realidade social,
visando a mudangca comportamental do educando e do seu compromisso com a
sociedade.

A avaliacdo diagnéstica pode apresentar um carater classificatério ou, ao
contrario, formativo, dependendo do sentido a ela atribuido por professores e
instituicdes. Quando realizada com intuito de mapear o nivel de desenvolvimento
dos alunos, para em seguida organizar turmas de acordo com esses niveis, por
exemplo, turmas A, B e C, respectivamente compostas pelos alunos “bons”,
“‘médios” e “fracos”, ela é classificatoria, colaborando, deste modo ‘[...] para a
institucionalizagdo de praticas de discriminacdo e de exclusdao dos aprendentes.”
(SILVA, 2004, p. 75). Ou ainda, quando é levada a termo pelo professor, mas sem
propiciar a adequacgao das estratégias educativas as necessidades dos alunos, nao
passa de uma pratica seletiva, sem valor algum para o desenvolvimento discente.

Por outro lado, esta modalidade pode assumir a l6gica formativa quando,
conhecendo o ponto de partida de cada aluno, ou seja, seus conhecimentos,
caracteristicas, habilidades, concepcgdes prévias, experiéncias acumuladas (SOUZA,
2005), o professor utiliza-se dessas informacdes para ajustar seu planejamento de
ensino as caracteristicas dos estudantes, propondo atividades diversificadas e
adequadas as necessidades de cada um na consolidagédo de novas aprendizagens.

Logo, é de grande importancia verificar se as praticas de intervencgdes
realizadas no Colégio Loyola a partir da avaliacao diagndstica estdao a servico de
uma avaliagdo formativa, contribuindo para que esta se realize na perspectiva de

uma avaliacao formativa.

5 PERCURSO METODOLOGICO

Para In&cio, a prova mais contundente do amor é o
que se faz, ndo o que se diz. “O amor demonstra-se
com fatos, ndo com palavras”. (Educagéao Jesuita e
Pedagogia Inaciana, 2015, p. 200).
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A seguir apresentar-se-a o percurso metodolégico utilizado para a alcancar os
objetivos da presente pesquisa. Entenda-se aqui — como o trajeto percorrido para
chegar aos apontamentos finais sobre o objeto de pesquisa — buscando os
elementos que expressem se a avaliacao diagnostica do Colégio Loyola esta sendo
oferecida aos alunos em uma relacdo com uma avaliagdo formativa.

Esta investigacdo possui um carater essencialmente subjetivo e qualitativo, ja
que esse paradigma de pesquisa permite “a adocdo de métodos abertos a
complexidade” (FLICK, 2009, p. 24). Essa op¢ao justifica a metodologia escolhida para
este estudo, pois conduzira a um caminho que permita produzir reflexdes significativas
sobre os repertérios experienciais dos sujeitos da pesquisa.

O primeiro movimento para encaminhamento da pesquisa foi a conversa com
a direcdo académica da instituicao, a fim de comunicar a intencdo do trabalho e
verificar a sua relevancia. Nesse momento, foi esclarecido que rever o processo de
da avaliacao diagnéstica aplicada na escola é de extrema importancia, visto que, na
proposta pedagdégica do Colégio Loyola, esta evidente que, dentro do processo de
aprendizagem, a avaliacao

Nao se limita a uma verificagdo das etapas vividas e do conhecimento
conquistado. Consiste no acompanhamento e na apreciagao das diversas
etapas vividas pelo aluno. Os meios e instrumentos utilizados devem
permitir que professor e aluno apreciem o progresso, o dominio dos
conhecimentos e as capacidades adquiridas pelo estudante. Também
consiste em uma revisdo do processo pedagdégico vivido ao longo de cada
uma das dimensdes do paradigma para verificar e ponderar em que medida
tal processo foi realizado eficazmente e em que grau 0s objetivos
pretendidos foram alcancados. A avaliagao deve, também, dar ao aluno um
retorno sobre o método de estudo empregado, sobre o quanto e como ele
trabalhou e sobre sua postura e disposi¢ao para trabalhar e partilhar com
outros. (COLEGIO LOYOLA, 2019, p. 11).

Partindo do pressuposto de que quanto maior fosse o envolvimento dos
assessores de referéncia pedagdgica, melhor seria 0 seu grau de acolhida e
comprometimento com a pesquisa e com as praticas de acompanhamento da
gestdo da avaliacado diagndstica, buscou-se, no segundo momento da pesquisa,
desenvolver estratégias para uma investigacao de cunho formativo na escola, em

que o didlogo fosse o principio.



64

5.1 Abordagem da Pesquisa

A Educacao qualquer que seja ela, € sempre uma
teoria do conhecimento posta em pratica.
Paulo Freire.

O presente trabalho pressupde uma abordagem qualitativa no seu
desenvolvimento. Como definicdo para métodos qualitativos, Leite (2008, p. 100)
identifica que sé&o aqueles “que ndo necessitam de ferramentas estatisticas” ou
ainda “a pesquisa qualitativa possui o poder de analisar os fen6menos com
consideracdes de contexto”. O autor ainda define que “os tipos de pesquisas
qualitativas mais comuns sao decorrentes de pesquisas tedricas, pesquisas
exploratérias documentais e outras que possuam carater de investigacao, légica ou
histérica”. Nesse sentido, o projeto propée uma analise de dados que nao utilizara
métodos estatisticos e que tem carater exploratério, atendendo a definicao de Leite
(2008, p. 100).

Ja Flick, assim a define:

A pesquisa qualitativa é orientada para andlise de casos concretos em sua
particularidade temporal e local partindo das atividades das pessoas em
seus contextos locais. O pesquisador, nessa abordagem metodologica, tem
contato direto com a investigagcado por considerar a possibilidade da riqueza
dos dados coletados. (FLICK, 2009, p. 28).

Outro autor que define a pesquisa qualitativa € Richardson (1999, p. 90),
que a apresenta como “a tentativa de compreensao detalhada dos significados e
caracteristicas situacionais apresentadas pelos entrevistados”. Conforme Leite
(2008, p. 100) ainda, “uma das caracteristicas da aplicabilidade dos métodos
qualitativos sdo as situagdes em que se necessita realizar classificacoes
comparativas e que se pretende identificar proporcéo, grau ou intensidade de um
determinado fenbmeno”.

A escolha da pesquisa qualitativa justificou-se pela intencao de se pesquisar
as praticas que sao realizadas dentro de uma organizacéo real, no caso, no Colégio
Loyola, e as relagdes que os assessores de referéncia pedagdgica estabelecem a
partir do entendimento que estes tém dessa realidade. Ainda sobre a pesquisa
qualitativa, destaca-se o que diz Creswell,
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A pesquisa qualitativa € um meio para explorar e para entender os
significados que os individuos ou os grupos atribuem a um problema social
ou humano. O processo de pesquisa envolve as questbes e os
procedimentos que emergem, os dados tipicamente coletados no ambiente
do participante, a andlise dos dados indutivamente construida a partir das
peculiaridades para os temas gerais e as interpretacbes feitas pelo
pesquisador acerca dos significados dos dados. (CRESWELL, 2007, p. 26).

O Gonsalves (2007) descreve, ainda, que a pesquisa qualitativa se preocupa
com a compreensao, com a interpretacao do fenémeno, o que impde ao pesquisador
uma abordagem centrada na teoria da interpretacdo. Diferente da pesquisa
qualitativa, a quantitativa testa hipéteses, utilizando-se basicamente da estatistica.

Segundo André (1986), o interesse do pesquisador ao estudar um
determinado problema € verificar como ele se manifesta nas atividades, nos
procedimentos e nas interacbes cotidianas. O pesquisador, nessa abordagem
metodoldgica, tem contato direto com a investigagdo por considerar a possibilidade
da riqueza dos dados coletados.

Ao se pensar em pesquisa em ciéncias humanas educacionais, € importante
destacar a complexidade do processo ensino-aprendizagem, que envolve a inter-
-relagcdo entre diferentes sujeitos, com experiéncias proprias, partilhando
conhecimentos, em diferentes tempos e espagos, pensando o todo e as partes e
considerando que todos nesse contexto onde a pesquisa sera realizada fazem parte
do processo.

O uso dos métodos qualitativos trouxe grande e variada contribuicdo ao
avango do conhecimento em Educacdo, permitindo melhor compreensao
dos processos escolares, de aprendizagem, de relagbes dos processos
institucionais e culturais, de socializacdo e sociabilidade, do cotidiano

escolar em suas multiplas implicacdes das formas de mudanca e resiliéncia
presentes nas agdes educativas. (WELLER; PFAFF, 2010, p. 34).

Quanto aos procedimentos técnicos (Gil, 2008) foi utilizada, nesta pesquisa,
uma pesquisa de campo, ja que se procura o aprofundamento de uma realidade
especifica. Essa conduta é basicamente realizada por meio da observagao direta
das atividades do grupo estudado e de entrevistas, no caso, as rodas de dialogo,
com os assessores de referéncia pedagoégica para captar as explicagcdes e
interpretagbes que ocorrem naquela realidade.

As técnicas de pesquisa a serem utilizadas precisam, além de proporcionar
dados e informacgdes significativas, contribuir para os objetivos desta pesquisa, € a
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partir das analises dos dados, estudos e reflexdes daqui decorrentes, para que se
possa propor uma intervengao na realidade local onde se dara a pesquisa.

Nao podemos abrir mdo do compromisso com a producdo de
conhecimentos confidveis se queremos que tenham impacto sobre a
situagdo educacional em nosso pais, pois sé assim estaremos contribuindo
para tomadas de decisdo mais eficazes, substituindo as improvisagoes e os
modismos que tém guiado as ag¢des em nossa area. (WELLER; PFAFF,
2010, p. 37).

Como o objetivo é verificar pontos passiveis de melhoria da avaliacdo
diagnéstica no Colégio Loyola, contribuindo para que esta se realize na perspectiva
de uma avaliacao formativa, € necessario que os responsaveis pela gestdo dessa
atividade, no caso os assessores de referéncia pedagdgica, participem ativamente
desse processo. Por esse motivo, optou-se pela Pesquisa Participante, uma
metodologia que se caracteriza pelo envolvimento do pesquisador e do pesquisado,
ja que a pesquisadora faz parte do grupo de assessores de referéncia pedagogica,
sujeitos da pesquisa. O relacionamento entre pesquisador e pesquisado nao se da
como mera observacdo do primeiro pelo segundo, mas ambos acabam
identificando-se, participando da analise de sua prépria realidade, com o objetivo de
promover uma transformacgéao social em beneficio deles mesmos.

A pesquisa participante, como ferramenta metodoldgica qualitativa das
ciéncias humanas, situa-se entre as diversas praticas de investigacdo que primam
pela presenca do sujeito-pesquisador nas problematizacbes construidas em sua
pesquisa, ressaltando nao s6 as experiéncias e percepcdes dos diversos sujeitos
envolvidos, como dele préprio.

Quatro propdsitos inerentes a Pesquisa Participante sao ressaltados por
Brandao; Streck (2006)

a) ela responde de maneira direta a finalidade préatica a que se destina,
como um meio de conhecimento de questdes sociais a serem
participativamente trabalhadas; b) ela & um instrumento dialégico de
aprendizado partilhado e, portanto, como vimos ja, possui organicamente
uma vocacao educativa e, como tal, politicamente formadora; c) ela
participa de processos mais amplos e continuos de construgéo progressiva
de um saber popular e, no limite, poderia ser um meio a mais na criacado de
uma ciéncia popular; d) ela partilha, com a educacao popular, de toda uma

ampla trajetoria de empoderamento dos movimentos populares e de seus
integrantes. (BRANDAO; STRECK, 2006, p. 46).
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A participagado da pesquisadora neste estudo deu-se em todo o processo de
investigacdo, uma vez que ela é uma das assessoras de referéncia pedagdgica,
sujeitos da pesquisa, participando da andlise de sua propria realidade. Ela,
primeiramente, fez uma roda de dialogo para explicagdo da tematica de sua
pesquisa e entregou uma carta pedagdgica aos assessores com os detalhes de sua
problematizacédo e de seus objetivos; em seguida, enviou-lhes uma carta pedagdégica
metalinguistica em que deixou claro o conceito desse género discursivo; foi a
responsavel por organizar as Rodas de didlogo, em que coletou os dados para sua
andlise, quando, entdo, em um processo educativo, houve a “intertransmissdo” e
‘compartilhacao’ dos conhecimentos e do produto do trabalho. Além disso, os dados
da pesquisa documental foram coletados em documentos referentes a pratica da
aplicacado da avaliagao diagnéstica do Colégio Loyola. Nesse universo, constituem-
-se dados da pesquisa os seguintes documentos: Projeto Educativo Comum das
escolas jesuitas (PEC); Projeto Politico Pedagdgico do Colégio Loyola (PPCL); as
avaliagdes diagnésticas de todas as disciplinas da 12 série do Ensino Médio do
Colégio Loyola; os graficos de resultados das avaliagdes diagnosticas.

Ressalta-se que todos os documentos, relativos ao processo de avaliacao
diagnéstica analisados, fazem parte do contexto de trabalho de todos os assessores
de referéncia pedagdgica da escola.

Portanto, a pesquisa caracterizou-se por uma abordagem qualitativa “uma vez
que tem o ambiente natural como a sua principal fonte de dados e o pesquisador
como seu principal instrumento” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 11). Quanto ao método,
a pesquisa pode ser caracterizada como: exploratéria, pois se propds a investigar as
percepcoes dos sujeitos acerca do objeto; de campo que, segundo Gonsalves
(2007), é o tipo de pesquisa que busca diretamente informacdo com a populagao
pesquisada, exigindo do pesquisador um encontro direto com o0 espago onde o
fenbmeno ocorre visto que a pesquisadora assumiu o papel de observadora e
exploradora, coletando diretamente os dados no local (campo); e aplicada, se
levarmos em consideracdo a utilizagdo dos dados coletados na definicido das
praticas e procedimentos que foram utilizados na realizagdo do acompanhamento
dos assessores de referéncia  pedagodgica, dialogando com oS
instrumentos/procedimentos da gestao da avaliacdo diagndéstica ja existente.
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A seguir, apresenta-se um quadro-sintese da proposta metodologica.

Figura 11 — Sintese da proposta metodoldgica:

Abordagem: Pesquisa Qualitativa

¥

Método: Pesquisa participante, pesquisa exploratéria, de campo e

aplicada

¥

Técnicas de coleta: analise documental, rodas de didlogo e cartas

pedagdgicas

¥

Participantes: Assessores de Referéncia Pedagdgica do Colégio Loyola

¥

Analise dos dados interpretativista

Fonte: elaborado pela autora

5.2 Técnicas de Pesquisa

Para Minayo (2001, p. 22), “a pesquisa qualitativa trabalha com o universo de
significados, motivos, aspiracdes, crencas, valores e atitudes, 0 que corresponde a
um espaco mais profundo das relagées, dos processos e dos fendbmenos que nao
podem ser reduzidos a operacionalizagcdo de variaveis”. Por essa razao, deve-se
atentar para a selecao dos instrumentos adequados para a coleta de informacoes.

No caso em estudo, os instrumentos utilizados foram definidos em articulagao
com 0s objetivos da pesquisa. Diante da necessidade de verificacdo se as praticas
de intervencgdes realizadas no Colégio Loyola a partir da avaliacdo diagndstica estao
a servico de uma avaliacao formativa, isto €, se elas possuem um carater
classificatério ou, ao contrario, formativo, dependendo do sentido a ela atribuido por
professores e pela instituicao, as coletas de dados foram realizadas utilizando-se: as
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Cartas Pedagodgicas; a andlise documental do Colégio Loyola e as Rodas de
dialogo.

5.2.1 Carta Pedagodgica

A Carta Pedagbgica é um género discursivo especifico, foi uma denominagéo
dada por Paulo Freire, uma invencdo dele, adotada por ele que tinha o habito
constante de manifestar-se por meio da escrita de cartas, “uma das formas de
comunicacao que Paulo tanto gostava de utilizar” (FREIRE, Ana, 2000, p. 9). Um
género que se destina a compartilhar praxis, a aproximar o autor do leitor, destinado
a quem se encontra na fung¢éao de educar e ensinar.

O educador ndao gostava de contrastar seu discurso de sua pratica, isto é,
uniu, durante sua vida inteira, a teoria e a pratica, o ensino e o aprendizado, o
discurso e o exemplo. Como acreditava no didlogo como exercicio rigoroso do
pensamento refletido e compartilhado, viu nas Cartas Pedagdgicas “um instrumento
coerente que exige pensar sobre o que alguém diz e pede resposta” (VIEIRA, 2010,
p. 65), que estabelece um profundo dialogo, de forma amorosa e respeitosa, com o
leitor/a e com sua prépria pratica. Foi por meio desse instrumento que o autor
compartilhou temas importantes a pratica educativa de forma afetiva e aprazivel.
Sua intencao era oferecer aos leitores uma melhor comunicag¢ao na forma descrita,
narrada ou apresentada de modo que fosse possivel gerar uma reflexdo aos
aspectos que suscitavam. Segundo Vieira (2010), as Cartas Pedagdgicas “sao
instrumentos que constituem o exercicio do didlogo por meio escrito, didlogo que
assume o carater de rigor na medida em que registra, de modo ordenado, a reflexao
e 0 pensamento; um diadlogo que exercita a amorosidade, pois s6 escrevemos cartas
para quem, de alguma forma nos afeta, nos toca emotivamente, cria vinculos de
compromisso” (VIEIRA, 2010, p. 65). Portanto, para que sejam consideradas Cartas
Pedagdgicas, esse género s6 tera cunho pedagdgico se seu conteldo conseguir
interagir com o ser humano, comunicar o humano de si para o humano do outro,
provocando um dialogo pedagdgico.

O objetivo de se utilizar as Cartas Pedagdgicas como instrumento de coleta
de dados para a pesquisa se justificou pelo fato de que a producao delas, com rigor
e seriedade, leva o leitor/a a depreender o contexto dos fatos, uma vez que, nelas,
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estdo os detalhes e os pormenores do que se quer dizer, além de incentivar a
reflexdo sobre algum fato que se deseja passar adiante e estimular a leitura, a
compreensao e a escrita de uma resposta. As cartas precisam ser escritas, lidas e
respondidas, isto é, promovem acao/reflexdo/agao, um circulo cultural.

Uma Carta pedagdgica “tem como intencionalidade promover o dialogo e
incentivar a escrita. Para tanto, a apresentacdo de questionamentos para suscitar a
reflexdo e a sugestdo de encaminhamentos pode ser uma boa alternativa para a
promogao do didlogo” (FREITAS, 2019, p. 61), por esse motivo a pesquisadora,
escolheu esse instrumento de pesquisa e, primeiramente, enviou aos assessores de
referéncia pedagdgica, por e-mail, a “Carta Pedagdgica Metalinguistica” (apéndice
C), em que esclareceu o que € esse tipo de género discursivo e estabeleceu o
didlogo com seus parceiros de trabalho. Nessa carta, pediu que eles Ihe enviassem
cartas respostas. Em principio, a pesquisadora pensou que poderia fazer seus
questionamentos por meio das cartas pedagdgicas, porém, como nao obteve
nenhuma resposta da primeira, resolveu mudar sua estratégia. Usou das cartas
pedagdgicas, a excecao da primeira, que fora escrita sem ter havido nenhuma roda
anteriormente, como uma comunicacdo do que havia sido discutido a partir da
participacdo e das reflexdes feitas nas rodas. A segunda carta, “Carta pedagdgica
tematica: a avaliagdo e a minha pesquisa” (apéndice D) foi entregue em maos, na
primeira roda de dialogo, e nela foi explicitado o tema da pesquisa, a fim de provocar
0 engajamento dos assessores. Depois da segunda roda de dialogo, foi escrita a
carta “Carta devolutiva: Discussao sobre avaliacdo formativa” (apéndice E) e,
finalmente, como produto deste trabalho a carta “A avaliacao diagndstica a servico
de uma avaliacao formativa” que sera a intervencao desta pesquisa.

5.2.2 — A Anéalise Documental

A analise documental constitui uma técnica importante na pesquisa
qualitativa, seja complementando informagdes obtidas por outras técnicas, seja
desvelando aspectos novos de um tema ou problema. (LUDKE; ANDRE, 1986).
Fazer pesquisa documental ndo € necessariamente promover uma investigacao
histérica do objeto. O método de pesquisa documental pode ser utilizado para
abordar uma questao contemporéanea.
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A andlise documental € um processo no qual se realiza a selegédo, o
tratamento e a interpretacdo de informagdes localizadas em diferentes tipos de
documentos. Ela se caracteriza pela investigagcdo “...] de materiais que néao
receberam ainda um tratamento analitico, ou que ainda podem ser reelaborados de
acordo com os objetos da pesquisa” (GIL, 2008, p. 45).

De acordo com Aurélio (2013), documento é “Titulo ou diploma que serve de
prova: documento histérico. Qualquer objeto ou fato que serve de prova,
confirmacdo ou testemunho: documentos fotograficos”. Cellard (2008, p. 296)
complementa que documento € “tudo o que é vestigio do passado, tudo 0 que serve

de testemunho, é considerado como documento ou ‘fonte”. Os documentos podem
ser dos mais variados tipos, escritos ou nao, os quais incluem diarios, documentos
de entidades publicas e privadas, gravagdes, correspondéncias, fotografias, filmes,
mapas, etc. (GIL, 2008).

E importante que, na analise documental, leve-se em consideragdo o contexto
no qual foi produzido: em que momento, por quem foi elaborado e a quem se
destinava. Seu estudo é dado com base em documentos, tudo aquilo que pode ser
registrado pode servir de objeto desta pesquisa, seu objetivo é o registro de
informacdes e a organizacao destas. No caso da pesquisa, foram trabalhados os

documentos escritos da escola investigada, a saber:

1) Projeto Educativo Comum das escolas jesuitas (PEC);

2) Projeto Politico Pedagégico do Colégio Loyola;

3) As avaliagdes diagnésticas de todas as disciplinas da 12 série do Ensino
Médio do Colégio Loyola;

4) Os graficos de resultados das avaliagdes diagnésticas.

Enfim, a pesquisa documental “..] propde-se a produzir novos
conhecimentos, criar novas formas de compreender os fendmenos e dar a conhecer
a forma como estes tém sido desenvolvidos.” (SA-SILVA; ALMEIDA; GUINDANI,
2009, p. 14).
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5.2.3 Rodas de Dialogo

De acordo com Freire (2005), o dialogo é condicdo fundamental para a
construgcdo e efetivacdo do conteudo programatico, pois permite ao educador-
-educando um saber critico, amoroso e rigoroso, em que um saber nao se sobrepde
ao outro. E por meio do didlogo que se tem a possibilidade de sair do senso comum.
Ele assume um compromisso ético de respeito a leitura de mundo do sujeito,
fundamental na relacdo educador-educando. Saber escutar o que o educando traz,
suas urgéncias, alegrias e preocupacoes, ratifica a compreensdo de que se esta
sempre em processo de novas aprendizagens. Saber lidar com as adversidades
compde o cenario da educagao como processo de libertagéo.

A roda é um espaco de ensino e de aprendizagem que oportuniza tanto a
quem ensina quanto a quem aprende a peculiaridade do aprender e pronunciar esse
aprendizado.

Segundo Freitas; Forster; Satt (2019), Roda de dialogo é “um instrumento
metodoldgico de (trans)formacdo, por meio do qual se fortalecem tanto os/as
educadores/as que atuam na escola quanto os/as que atuam na universidade”.

Por meio do didlogo, diferentes saberes dos/as participantes, vindos de
contextos e fontes diversos, sdo compartilhados, buscando-se uma pratica de
formacao critico-reflexiva. Portanto, as Rodas de dialogo tornam-se um espaco de
ensino e de aprendizagem, na medida em que tanto o educador quanto o educando
podem ouvir, falar, refletir, socializar, pesquisar e registrar.

De acordo com a proposta metodolégica de Freitas; Machado; Souza (2017),

...as experiéncias vividas e vivenciadas nessas Rodas de dialogo, de
partilhas, sistematizam a construgcao de novas aprendizagens, pois, nessas
produgdes, ndo ha um detentor do conhecimento, h4 uma gama de saberes
singulares que dao espaco a novos saberes plurais. Esses saberes deixam
marcas em quem aprende e ensina, nessas trocas de experiéncias. Ratifica-
se, portanto, a importancia do saber construido na academia na escola € a
partir delas. (FREITAS; MACHADO; SOUZA, 2017, p. 11).

Assim, os didlogos em roda aproximam-se aos circulos de cultura que tanto
Paulo Freire vivenciou enquanto educador da praxis libertadora. Os circulos de
cultura constituem-se como possibilidade do processo de ensinar e de aprender,
pois, nesse encontro de pessoas, aprende-se a fazer, na interacdo com o outro e

consigo mesmo, constituindo nessa mediacdo a aprendizagem € 0 ensino como um
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processo, na escola e a partir dela. Os sujeitos que fazem parte desse processo
aprendem, através da pedagogia centrada na igualdade de participacdo, a ser
criticos, ser criativos, ser mais, praticar, refletir, deliberar intervir e avaliar, num
constante e permanente movimento mediado pelo didlogo.

Foram feitas 03 rodas de didlogo para esta pesquisa. Todas elas
aconteceram durante o periodo destinado as reunides semanais dos assessores de
referéncia pedagdgica, que ocorrem as quartas-feiras entre 16h30min e 18h30min,
durando, portanto, 02 (duas) horas cada uma. Na primeira delas, a pesquisadora
retomou, por meio da leitura da Carta Pedagdgica metalinguistica (apéndice C), que
havia sido enviada por e-mail, 0 que € esse género discursivo e depois, também por
meio de uma carta pedagégica (apéndice D), explicitou a tematica e objetivos de sua
pesquisa. Em seguida, combinou com os sujeitos da pesquisa que, devido ao fato de
eles nao terem respondido sua Carta pedagdgica metalinguistica (apéndice C),
achou conveniente usar as rodas de dialogo para coleta dos dados a serem
analisados e utilizar as cartas pedagdgicas apenas como uma comunicac¢ao do que
havia sido discutido a partir da participacdo e das reflexdes feitas pelos assessores

na roda.

5.3 Sujeitos da Pesquisa

Os convidados para a pesquisa foram os 17 (dezessete) Assessores de
Referéncia Pedagdgica de todas as disciplinas lecionadas do 1° ano do Ensino
Fundamental a 32 série do Ensino Médio, que s&o responsaveis por auxiliar a
Diretoria Académica em face do conjunto de providéncias e atividades necessarias a
implementagéao dos processos de ensino e aprendizagem. Eles acompanham e dao
suporte as atividades académicas e a todas as atividades curriculares desenvolvidas
com os alunos relativas a sua area e as respectivas disciplinas sob sua
responsabilidade. Além disso, sdo responsaveis pela montagem de um programa de
estudo e acompanhamento da revisdo e do desenvolvimento curricular, como
também dos projetos institucionais referentes a sua area de ensino. Entende-se que
0 acompanhamento da gestdo da sala de aula como o monitoramento do
desempenho docente de um processo permanente de acompanhamento das
atividades essenciais ao desenvolvimento eficiente da proposta pedagdgica.
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Ressalta-se que todos esses assessores exercem, também, dentro da instituicao, a

funcédo de professores. Cada disciplina possui um ou mais Assessor de Referéncia

Pedagdgica, conforme o quadro 3 a seguir:

Quadro 3 -

Artes

Biologia

Ciéncias

Educacao Fisica
Fisica

Geografia
Geografia

Historia

Inglés

Lingua Portuguesa
Lingua Portuguesa
Lingua Portuguesa
Matematica
Matematica
Quimica
Sociologia

Teologia

Assessores pedagogicos

38
56
59
62
59
56
45
42
57
54
56
59
41
55
42
38
36

FI ao EM
EM
Fl e FII
Fl ao EM
EM
Fl e FII
EM
EFI, EFIl E EM
EFI, EFIl e EM
EFI
EFII
EM
EFI, EFII
EM
EM
EM
EM

13 anos
33 anos
25 anos
38 anos
39 anos
31 anos
20 anos
16 anos
42 anos
31 anos
34 anos
39 anos
21 anos
32 anos
16 anos
10 anos

10 anos

Quadro elaborado pela autora 2019

11 anos
33 anos
18 anos
20 anos
19 anos
21 anos
4 anos
12 anos
8 anos
9 anos
13 anos
38 anos
12 anos
09 anos
12 anos
10 anos

10 anos

E importante ressaltar que essa pesquisa priorizou um agir ético e

responsavel para com todos os sujeitos e instituicbes envolvidos, no caso, 0s

Assessores de Referéncia Pedagdgica de todas as disciplinas da escola,

respeitando suas especificidades, abertura e disponibilidade, desisténcia a qualquer

momento ou nao aceitagdo para participacdo desta. Os dados obtidos foram

utilizados apenas para fins de investigagdo, desta maneira, os resultados da
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pesquisa foram analisados e publicados, preservando a identidade de todos os
participantes, garantindo total sigilo.

Para Mainardes (2017) a ideia de ética na pesquisa como preenchimento de
um formulério é totalmente insuficiente no que se refere ao emprego de uma ética
reflexiva, a ética dos principios e a ética da relacdo. Os instrumentos selecionados
aqui garantiram cuidados com o0s sujeitos, resguardando o que o autor destaca
como questdes éticas na andlise dos dados, quanto a rigor, honestidade e validade.

Em relacao aos dilemas éticos da pesquisa qualitativa, Flick (2009) orienta:
“Os principios éticos de pesquisa postulam que os pesquisadores evitem causar
danos aos participantes envolvidos no processo por meio do respeito e da
consideracao por seus interesses e necessidades”. (FLICK, 2009, p. 51). Dessa
forma, as informacdes obtidas na coleta de dados serédo sigilosas e fardo parte
apenas do universo da pesquisa e da pesquisadora.

Com base nesses preceitos, e levando em conta a ética com os sujeitos da
pesquisa e com a instituicdo, foram elaborados o Termo de Consentimento e Livre
Esclarecimento (TCLE), a Carta de Aceite e a Carta de Anuéncia, os quais se
encontram como apéndices deste trabalho.

5.4 A Analise da Pesquisa

No caso desta pesquisa, foram feitas 03 (irés) rodas de dialogo com o0s
assessores de referéncia pedagdgica. A primeira ocorreu para a apresentacdo da
tematica da pesquisa. Nessa roda, a pesquisadora entregou, em maos, a “Carta
pedagdgica tematica: a avaliacdo e a minha pesquisa” (apéndice D) que foi lida em
conjunto e, depois, discutiu-se a relevancia da pesquisa. Também nessa ‘roda’, os
assessores manifestaram oralmente o interesse pela participacdo deste trabalho e
elencaram suas inquietacbes em relagdo a avaliacdo diagnéstica e, com o
consentimento da direcéo, ficou decidido que haveria, durante o ano de 2019, mais
02 momentos dessas ‘rodas’ para que se efetivassem situacdes que privilegiassem
0 uso da palavra, a observacdo e analise das praxis e a construcao coletiva. O
conceito de praxis encontra significado na consciéncia do individuo em refletir sobre
a sua condicao (FREIRE, 2010). Ressalta-se que, ainda, a pesquisadora comentou
que nao recebeu resposta da Carta Pedagdgica Metalinguistica e que, por esse
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motivo, resolveu fazer a coleta de dados por meio das Rodas de dialogo, também
esclareceu oralmente o que é uma “Carta Pedagdgica” e comunicou aos assessores
que continuaria a escrever cartas como forma de sistematizar as discussodes feitas
nas rodas.

Na segunda roda, discutiu-se 0 que é uma avaliacao formativa e, ao final, a
pesquisadora ficou responsavel por escrever uma carta pedagdgica, no caso a
“Carta devolutiva: Discussao sobre avaliagdo formativa” (apéndice E), sintetizando
as discussodes e explicitando o conceito de uma avaliagdo formativa. Finalmente, na
terceira roda, depois da leitura da carta do encontro anterior e de uma pequena
contextualizacao sobre o que € uma avaliacao diagndstica, discutiu-se se as praticas
de intervencdes realizadas no Colégio Loyola, a partir da avaliacdo diagnéstica,
estédo a servico de uma avaliagédo formativa.

Finalmente, na terceira roda, a pesquisadora leu a carta do encontro anterior
(apéndice E), leu também todas as inquietacbes que o0s assessores haviam
elencados na primeira roda de dialogo e, depois de uma pequena contextualizacdo
sobre 0 que é uma avaliacao diagnoéstica, discutiram-se as relacoes desse tipo de
avaliacdo com a avaliacao formativa e se as praticas de intervencdes, realizadas no
Colégio Loyola a partir da avaliagao diagnédstica, estao a servico de uma avaliacao
formativa. Ao final, a pesquisadora comprometeu-se a escrever uma carta
pedagdgica que indicasse como deve ser uma avaliacdo diagndstica em uma
relacdo com a avaliacado formativa.

A analise teve por base metodolégica a organizacdo dos dados coletados
nas rodas de didlogo e nos documentos analisados. Primeiramente foram
selecionados os trechos mais relevantes das rodas e dos documentos, a fim de
tratd-los um por um, a partir das evidéncias que a pesquisadora julgou mais
consideraveis para a elucidacao do problema.

Bardin (1997) aponta que a analise de conteddo, como método, envolve
técnicas para analisar as comunicacdes e os conteludos das mensagens. Dessa
forma, a autora conceitua a anélise de conteudo:

Conjunto de técnicas de analise das comunicagdes visando obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteldo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de

conhecimentos relativos as condigbes de producdo/ recepgao (variaveis
inferidas) destas mensagens. (BARDIN,1997, p. 42).
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Para a analise dos conteudos fez-se um recorte, agrupando os elementos
encontrados em fungdo da sua significacdo. A partir dessa organizacao,
estabeleceu-se as seguintes categorias de andlise de acordo: a concepcao de
avaliacao da aprendizagem formativa, discutida na 12 roda de dialogo, a concepgao
de avaliacdo diagnostica e a relacdo existente entre a avaliacdo diagnostica do

Colégio Loyola e uma avaliagéo formativa, discutidas na 22 roda de dialogo.

As categorias representam um ‘modelo aberto’, que para Laville (1999, p.

219), significa que foram elaboradas ‘no curso da prépria analise’.

As concepcdes de avaliacdo foram emparelhadas com a concepcgbes de

avaliagdo fundamentadas em teoricos desta area da educagéo.

De acordo com Laville,

Todo projeto de pesquisa nasce de uma intengdo, de uma necessidade
de saber mais, de resolver um problema, de responder a uma questdo. O
procedimento nao poderia estar completo sem um retorno a intengéo
original, & necessidade sentida no inicio, a fim de determinar em que
medida essa necessidade esta satisfeita, o problema resolvido, uma
resposta dada a questdo. Somente assim o circulo sera fechado, o
trabalho despendido terd dado seus frutos. (LAVILLE, 1999, p. 229).

Assim, os assessores que participaram do estudo puderam dialogar e refletir
a fim de que se mobilizassem os pontos de relevancia problematizados na gestao da
avaliacao diagnostica, assumindo o compromisso com a transformacao das praticas
discutidas, que os envolvem direta ou indiretamente.
Abaixo segue quadro com uma sintese das rodas:
Quadro 4 Quadro sintese das rodas

Rodas Titulo da Roda Sintese

12 Roda Roda de Inquietacbes Apresentacao da pesquisa,
levantamento das inquietacbes sobre
avaliacdo diagnéstica da  escola,
definicao das tematicas das outras rodas
e da devolucao de sua sintese por meio
de cartas pedagogicas.

22 Roda O conceito de avaliacao Discussao do conceito de avaliacao
formativa formativa
32 Roda A relacdo da avaliacao Discusséao da relacao da avaliagcao
diagnéstica com a diagnéstica aplicada no Colégio Loyola

formativa com uma avaliacao formativa.
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5.5 Elaboracao de Intervencao

Acredita-se que a escola, hoje, precisa perceber a necessidade de entender o
conceito de avaliacdo e estabelecer algumas premissas que diferenciam processo
avaliativo de avaliacdo. Em busca da qualificacdo do processo da gestdo da
avaliacado diagnéstica no contexto do Colégio Loyola, entendendo que este é muito
mais amplo do que a aplicagdo de testes no inicio do ano, fez-se uma Carta
pedagdgica em que se esclarece para os gestores da RJE e para os assessores de
referéncia pedagdgica como a avaliacao diagnostica pode contribuir para que exista
a transicdo necessdria de uma avaliacao classificatéria e excludente para uma
avaliacao formativa e reguladora, isto é, para que se realize na perspectiva de uma

avaliacao formativa.

6 RETRATOS DA AVALIACAO: DA PEDAGOGIA INACIANA AO ESTUDO DA
PESQUISA

“...Faz-se com o objetivo de recolher o que foi
realizado e relancgar o processo”. (PPI, 2019, p. 09).
“Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende
ensina ao aprender”. (FREIRE, 1997, p. 26).

No PPI, a avaliacdo é a dimensao que perpassa todo o processo de
aprendizagem, uma vez que nao se limita a uma verificacdo das etapas vividas e do
conhecimento conquistado (COLEGIO LOYOLA, 2019, p. 09). E muito mais que
olhar para tras, é perceber onde o avanco poderia ter sido melhor, e, visualizando o
horizonte possivel, projetar o futuro.

Levando em consideragdo que avaliagcao, dentro do PPI, constitui-se em uma
revisdo da totalidade do processo, verificando e ponderando se as etapas se
realizaram eficazmente e se os objetivos propostos foram atingidos, essa parte final
do trabalho descreve o dialogo entre os “achados” da pesquisa ao longo das etapas
dessa investigacao a sua analise e o possivel fechamento do estado dessa tematica.

Esta parte se estrutura da seguinte forma: o item 6.1 refere-se ao que foi
discutido na segunda roda de didlogo, o conceito dos assessores sobre avaliacdo
formativa; o item 6.2 refere-se ao que foi discutido na terceira roda de dialogo, a

relacdo entre a avaliacao diagnostica do Colégio Loyola e a avaliacao formativa ; o
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item 6.3 refere-se a Carta Pedagdgica, que é a intervencdo deste trabalho e,
finalmente, o item 6.4 refere-se a conclusao da dissertacao.

6.1 Um Dialogo Sobre Avaliacao Formativa: A Voz Dos Assessores

Tempos houve em que ensinar consistia em falar e estudar significava
memorizar. Nessa altura, a avaliacao reduzia-se a um controle daquilo que o aluno
conseguiu “aprender”, “assimilar’. Hoje, ensinar é tarefa muito mais vasta e muito
mais complexa que pode ser vista como uma facilitagdo da aprendizagem dos
alunos. A funcao do professor é variar as condi¢gdes em que se encontram os alunos
para responder o melhor possivel as suas dificuldades de aprendizagem. Tal funcao,
como todas as atividades de adaptacao, implica a definicdo de certo nimero de
objetivos, a determinacdo da posicao do aluno relativamente a esses objetivos e,
consequentemente, a definicio das atividades que possam promover a
aprendizagem. Feita a intervengéo, devera se avaliar o seu resultado de modo a
poder ser definida nova série de correcoes adaptadas as circunstancias. Na
perspectiva dessa concepcdo de ensino, a avaliacdo funciona como um guia da
acao, deixara de ser uma atividade exterior ao ensino, imposta ao professor pelo
sistema e passara a ser um instrumento primordial da adaptacdo continua as
necessidades do aluno.

Como dito anteriormente neste trabalho, no Colégio Loyola, ha alguns anos,
existe a pratica de aplicacdo de uma avaliacdo diagndstica em todos os alunos do
2°ano do Ensino Fundamental a 32 série do Ensino Médio no inicio do ano. Essa
avaliacado objetiva aferir o nivel de proficiéncia dos alunos para confeccao,
monitoramento e ajuste dos Programas das Disciplinas; reordenamento dos
processos académicos, dos procedimentos didaticos, do fluxo de ensino e de
aprendizagem, nos segmentos, entre as séries e nas séries, considerados o
Planejamento Curricular de Ensino e o Corpus Académico. Com o objetivo de avaliar
a proficiéncia de aprendizagem dos alunos em decorréncia da organizacao de
conceitos fundantes e estruturantes (fluxo de ensino e fluxo de aprendizagem),
possui dupla funcdo: avaliacdo da aprendizagem dos alunos e avaliacao da gestao

do processo de ensino e de aprendizagem.
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A avaliacdo diagnéstica e a avaliacao formativa estdo intimamente ligadas
uma a outra, como os dois momentos de um mesmo processo: analisar as
dificuldades e os pontos fortes do aluno para regular e facilitar a aprendizagem,
oferecendo-lhe uma ajuda personalizada. De fato, elas d&o lugar a producdes
imaginarias muito diferentes que revelam suas especificidades. O diagndstico é uma
operacao cognitiva, enquanto o acompanhamento formativo é da ordem da acéo.
Segundo Michel Barlow (2006, p. 118), o primeiro identifica o educador com o
psicologo de laboratério, que visa a compreender para compreender; o segundo,
com o psicoterapeuta, que usa de todos os meios para ajudar seu paciente a
construir ou reconstruir sua personalidade (mas, fundamentalmente, o sujeito em
tratamento é o ator de sua melhora).

Este trabalho buscou analisar pontos passiveis de melhoria do processo de
avaliacdo diagndstica no Colégio Loyola, contribuindo para que esta se realize na
perspectiva de uma avaliagdo formativa, verificando se esse procedimento avaliativo
esta coerente e efetivo para redirecionamento dos meios, dos recursos, das
estratégias e dos procedimentos a servico das aprendizagens e replanejamento do
trabalho do professor, dos alunos e de todos os colaboradores da escola, uma vez
gue a incidéncia qualitativa (manuten¢éo, desenvolvimento e proposi¢cao) bem como
a analise dos resultados de aprendizagem a partir do sistema avaliativo do Colégio
visam a melhoria dos resultados da aprendizagem significativa dos discentes,
caracterizada pela interagdo entre novos conhecimentos e os conhecimentos prévios
dos alunos. Em busca de analisar se o0 modelo de gestao da avaliacao diagnéstica
esta a servico de uma avaliacao formativa, resolveu-se, na primeira roda de dialogo,
apresentar aos sujeitos de pesquisa, por meio da carta pedagdgica “Carta
pedagdgica teméatica: a avaliacdo e a minha pesquisa” (anexo D) a tematica do
trabalho e a sua relevancia. Além disso, ainda nessa roda, foram elencadas
inquietacdes dos assessores sobre a avaliacdo diagnéstica aplicada na escola,
inquietacdes essas que foram retomadas na terceira roda de didlogo, além disso,
explicou-se que as devolutivas das rodas seriam em forma de cartas pedagogicas.
Na segunda roda de didlogo discutiu-se o conceito de avaliagdo formativa que os
assessores de referéncia pedagdgica do Colégio Loyola, responsaveis pelo
processo de gestdo da atividade diagnédstica, possuiam.
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Entdo, a fim de verificar qual era o conceito de avaliagdo formativa dos
assessores, nomeados ao longo do texto por numeros de 01 a 17, para que assim,
nao sejam identificados, fez-se uma Roda de didlogo. Ela iniciou-se com a discussao
do que é uma avaliacdo, especificamente, o0 que é uma avaliacado formativa.
Primeiramente, houve a fala do assessor 01 de que avaliacao é “um instrumento que
permite quantificar e qualificar o processo de ensino e aprendizagem”, em seguida, 0
assessor 02 disse que é “medida muito interessante para direcionar o trabalho do
professor, um instrumento de aprendizagem’; o assessor 03, “um instrumento que
permite detectar lacunas na aprendizagem, para que essas possam ser trabalhadas
na sequéncia’; até que, entdo, ouviu-se a palavra “processo”, quando assessor 03
complementou: “um processo de averiguacdo da aprendizagem”. Iniciou-se, entao, a
discussao de avaliacdo como processo ja que esse Ultimo assessor ainda disse
“processo de averiguacdo da aprendizagem, daquilo que foi ensinado’.

A palavra “medida” chamou muito atencdo porque leva a concepcao de uma
avaliacao de 12 geracao (Fernandes, 2009), bastante ultrapassada, essencialmente
“técnica” que, por meio de testes bem construidas, permitia medir com rigor e
isencdo as aprendizagens escolares dos alunos.

A palavra “aprendizagem” também se destacou, uma vez que se considera
que, em um processo avaliativo, é essencial que se avalie tanto o ensino quanto a
aprendizagem, uma vez que a finalidade do primeiro é o alcance da exceléncia do
segundo. A pesquisadora trouxe a reflexdao as palavras ‘medida’ e ‘aprendizagem’.
Pode-se relacionar medida a aprendizagem? Para que medir? Nota-se que, para os
assessores a avaliacdo ainda esta muito presa a medida, apesar de eles citarem o
seu objetivo maior: a aprendizagem.

Quando se diz que avaliacdo € averiguacao do que foi ensinado, percebe-se
que continuam a prevalecer modelos de ensino e de aprendizagem que dao énfase
aos procedimentos para compreender processos rotineiros que pouco mais exigem
dos alunos do que a reproducdo de informacédo previamente transmitida. A
discussao sobre a avaliagcdo escolar esta diretamente vinculada ao processo de
ensino e aprendizagem, ou seja, a pratica pedagoégica do professor. Porém, muitos
educadores percebem o processo em questdo de modo dicotomizado: o professor

ensina e o aluno aprende.



82

Infelizmente; percebe-se que continuam a prevalecer modelos de avaliagao
pouco integrados ao ensino e a aprendizagem e, sobretudo, orientados a atribuir
classificagcoes. A analise atenta do que os alunos sabem e fazem, para compreender
as suas eventuais dificuldades e para ajuda-los a supera-las, parece ficar relegada a
segundo plano. Nesse sentido, percebe-se que, na fala desses assessores, pode-se
articular o conceito de avaliacdo de 12 geracao trazido por GUBA; LINCOLN (2011),
também conhecida como geracdao de avaliacdo como mensuracdo, geracao da
medida:

Os exames escolares foram utilizados durante centenas de anos para
avaliar se os alunos haviam conseguido ‘dominar’ o conteldo de
diversos cursos ou assuntos nos quais haviam sido iniciados.
Conteldos apropriados eram definidos com base em sua
autoridade... O principal objetivo da escola era ensinar as criangas o
gue se reconhecia como certo; para demonstrar que tinham dominio,
as criangas tinham de regurgitar esses “fatos” em exames, que eram

em esséncia testes de memoria. (GUBA; LINCOLN, 2011, p. 28.).

Agravando um pouco o0 que se diz sobre esse tipo avaliacdo, Fernandes
(2009) afirma que classificar, selecionar e certificar sdo as suas fungdes por
exceléncia e que os conhecimentos sdo o Unico objeto de avaliacao e, por isso, 0s
resultados de cada aluno sdo comparados com os de outros grupos de alunos.
(FERNANDES, 2009, p. 46).

A avaliacdo, resumida ao emprego de testes e medidas, realizou-se,
primeiramente, como medida das aprendizagens individuais e outras capacidades
psiquicas e, posteriormente, dedicou-se a formulagdo e ao cumprimento dos
objetivos educacionais.

Essa acepcao técnica de avaliacao persiste ainda hoje, como se pode
comprovar, por exemplo, pela pratica frequente de exigir que os alunos passem nos
testes, como parte dos procedimentos de graduacédo na escola de ensino médio ou
de admissdo nas faculdades. A avaliacdo consiste aqui em verificar se os alunos
fizeram o que Ihes foi pedido: memorizar e aplicar uma férmula, visando, claramente,
aquilatar o desempenho dos alunos, atribuindo-lhes uma nota cifrada e,
eventualmente, uma classificacdo. Trata-se de informar o aluno ou seus
responsaveis, sobre a qualidade de seu desempenho. Trata-se de uma avaliagao
somativa, simples constatacdo do éxito ou fracasso, que nao aponta as reais
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dificuldades dos alunos e dos professores, ndo sugere qualquer encaminhamento,
porque discrimina e seleciona antes de tudo.

Infelizmente, a avaliacdo da aprendizagem escolar é frequentemente
confundida com os procedimentos (provas, trabalhos, testes, etc.) utilizados para
verificar as aprendizagens alcancadas. Portanto, o medo, a angustia, enfim, todo o
mal-estar provocado por essa situacdo € fruto das preocupagdes em relagdo ao
resultado alcancado em atividades e tarefas propostas por esses instrumentos, pois,
geralmente, transforma-se em uma nota, em um escore determinante da aprovacao
ou reprovacgao do aluno.

A ideia “...] de que a avaliagdo € uma medida dos desempenhos dos alunos
esta [...] solidamente enraizada na mente dos professores... e, frequentemente, na
dos alunos” (HADJI, 2001, p. 27), por isso o carater sentenciador da nota
transforma-a em mola propulsora de uma relacao de poder entre pais e filhos e entre
professores e alunos. Um poder capaz de “obrigar” o aluno a trabalhar pela nota,
pois uma boa nota é sinal de premiagdo, recompensa, privilégios €, no caso
contrario, uma nota ruim é sempre seguida por repreensdo. A grande preocupacao
€, portanto, a notacdo, conversdao quantitativa dos resultados, determinada pela
medida, ilusoriamente identificada como avaliacdo em seu pleno sentido.

No entanto, a nota ndo é a representante absoluta das aprendizagens
edificadas pelos alunos, porque nao passa de um registro numeérico, produto de uma
leitura do avaliador, que [...] expressa a adequacdo (ou a nao adequacao)
percebida entre a relacdo atual do aluno com o saber, objeto da avaliagéo, e a
relacéo ideal do aluno com o saber, objeto do desejo institucional. ” (HADJI, 2001, p.
44),

E comum, na acdo de muitos professores, apenas verificar os resultados
finais e expressa-los em valores numéricos. Dai o entendimento de que a avaliacao
se reduz a fazer uma prova, um teste, para medir a aprendizagem adquirida. Esse
entendimento tem suas raizes no inicio do século XX quando prevalecia a ideia [...]
de que a avaliacdo era uma questdo essencialmente técnica que, por meio dos
testes bem construidos, permitia medir com rigor e isengdo as aprendizagens
escolares dos alunos. ” (FERNANDES, 2009, p. 44).

Quando a preocupacao se centra na analise quantitativa das informacoes, isto

€, na contagem de “certos e errados”, tendo em vista apenas a atribuicado de uma
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nota, quando muito, acompanhada de uma recomendacao para melhorar, “[...] como
se bastasse apontar ao paciente sua doenca sem lhe oferecer tratamento
adequado!” (HOFFMANN, 2006, p. 148), a tomada de decisao limita-se a classificar
e selecionar o aluno. Nestas condi¢cdes, mantém-se os principios das concepcodes
originais da avaliagdo da aprendizagem.

Depois da primeira discussado, os assessores 05 e 08 retomaram o conceito
de avaliagdo como ‘processo de quantificar e qualificar o processo de ensino e
aprendizagem’; “diagndstico tanto para o professor quanto para o aluno que
fundamenta e requalifica o trabalho do professor, mas também o trabalho do aluno”;
“€ 0 que direciona o prdprio trabalho do professor”.

Muito embora a pesquisadora tenha percebido que, até aquele momento, as
palavras autorregulagdo, autoavaliacdo e democracia, importantissimos conceitos
dentro de uma avaliagdo, ndo haviam sido mencionados, a evolugcao dos conceitos
de avaliagdo foram surgindo nas falas dos assessores. Cabe aqui a ideia tanto da
avaliacdo denominada por GUBA; LINCOLN (2011) de avaliacao de segunda
geracdo, que tem uma abordagem caracterizada pela descricdo de padrdes de
pontos fortes e fracos com respeito a determinados objetivos estabelecidos para o
alcance dos alunos, como também a avaliacdo de terceira geracao ou da geracao da
formulagdo de juizos de valor acerca das aprendizagens, mais associada ao
desenvolvimento, a melhoria das aprendizagens, que uniu a mensurac¢ao contida na
12 geragao e a descricao identificada na 22 geracao. Todavia a intencao iria além de
mensurar e descrever o desempenho e direcionou o olhar para todas as dimensodes
do objeto, que incluem os proprios objetivos da avaliagdo. Essa geracdo se
caracteriza por considerar o mérito e a relevancia, que sao juizos de valor. Conforme

Fernandes,

De uma concepgéo inicial muito limitada, redutora e essencialmente
técnica, evoluiu-se para uma concep¢do mais sistémica e abrangente
com a sistemética apreciacdo do mérito e do valor dos objetos
avaliados, que deixaram de ser exclusivamente as coisas relativas
aos alunos para passarem a incluir professores, projetos, curriculos,

programas, materiais, ensino ou politicas. (FERNANDES, 2009. P.
51).
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Observou-se, na discussao, o deslocamento do papel e da finalidade da
avaliacdo. Sabe-se que existe, ja ha um tempo, uma busca por alternativas ao que

vem sendo executado tradicionalmente em avaliacdo. De acordo com Hoffmann

Grupos cada vez mais numerosos de professores relinem-se para
discutir essa pratica nas escolas e universidades. Percebo que
eles nao se satisfazem mais em repetir métodos tradicionais de
avaliacdo e passam a contesta-los quanto ao seu significado
social e politico. (HOFMANN, 1998, p. 109).

Discutiu-se a avaliacdo como um processo complexo e dindmico que se utiliza
dos instrumentos avaliativos para levantar as informacgdes relevantes e da medida,
ao comparar a situacao atual do aluno ao objetivo pretendido. Porém, ndo se deve
limitar a esses procedimentos para sua concretizacdo. A pesquisadora afirmou para
0s assessores que o0s erros, as dificuldades, as duvidas e as incompreensdes
necessitam ser foco de reflexdo a fim de identificar as raizes dos problemas.
Somente essa andlise criteriosa permite a reorientacdo do percurso e a promocao de
novas oportunidades de aprendizagens, ajudando, assim, os alunos a aprenderem e
a se desenvolverem. Nessa perspectiva, a concep¢ao evidencia contornos de uma

avaliacao formativa.

A pesquisadora discutiu com todos, entdo, que avaliacdo ‘mais formativa’
integra o processo de avaliacdo ao processo de aprendizagem (PERRENOUD,
1999), considera-se que ela muda de légica, deixa de ser a ‘servico da selecao’

para ser ‘avaliagdo a servico das aprendizagens’.

[{F4

Também de acordo com Perrenoud (1999, p. 103), “é formativa toda
avaliacdo que ajuda o aluno a aprender e a se desenvolver, ou melhor, que
participa da regulagdo das aprendizagens e do desenvolvimento no sentido de
um projeto educativo”. Ou seja, a avaliacdo nesse modelo permite que o aluno
tenha uma postura participativa em seu desenvolvimento e crescimento. Isto
demonstra o carater emancipatério da avaliacdo, capaz de impulsionar uma
consciéncia critica aos envolvidos no processo de avaliacdo. Tudo acima foi
discutido com as sinalizagcdes da pesquisadora e, entdo, o assessor 05 mencionou

que nunca havia pensado nisso.
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A regulacdo para Hadji (2001) tem uma funcdo de correcdo, que
possibilita mudancas de acdo, desencadeando novas praticas e métodos. Sobre o

assunto, o autor afirma que

A avaliagdo formativa implica, por parte do professor,
flexibilidade e vontade de adaptagcdo, de ajuste. Este é
sem duvida um dos Unicos indicativos capazes de fazer
com que se reconheca de fora uma avaliagdo formativa: o
aumento da variabilidade didatica. Uma avaliagdo que nao é
seguida por uma modificacdo das praticas do professor tem
poucas chances de ser formativa! (HADJI, 2001, p. 21).

Esse tipo de avaliacao foi denominado por GUBA; LINCOLN (2011) como
avaliacdo de quarta geracdo ou avaliacdo formativa alternativa na qual o
processo de avaliacdo é interativo e negociado. Ou seja, uma avaliacao que, sendo
eminentemente formativa em suas formas e em seus conteudos, € alternativa a
avaliagédo psicométrica, baseada na avaliacdo somativa e na ideia da avaliagdo como

medida. Segundo Fernandes,

A avaliagdo formativa alternativa €é um processo
eminentemente pedagégico, plenamente integrado ao ensino
e a aprendizagem, deliberado, interativo, cuja principal fun¢édo
€ a de regular e de melhorar as aprendizagens dos alunos. Ou
seja, € a de conseguir que os alunos aprendam melhor, com
compreenséo, utilizando e desenvolvendo suas competéncias,
nomeadamente as do dominio cognitivo e metacognitivo.
(FERNANDES, 2009, p. 59).

O assessor 09 manifestou o comentario de que, apesar das orientacoes
tedricas atuais caminharem em direcdo ao enfoque formativo da avaliagéo,
permanece nas escolas modelos avaliativos centrados na andlise quantitativa das
informagdes. Outros assessores concordaram que € possivel evidenciar a
permanéncia da avaliacgdo como acao classificatéria, visando a reprovacado ou
aprovacao do aluno, o que revela a distancia entre o agir e o pensar, entre a teoria e
a pratica pedagogica. “[...] A escola continua a ser um campo de batalha onde o que
conta € a classificacao, mais do que o saber”. (PERRENOUD, 1999, p. 120).

A pesquisadora retomou a fala do assessor 03 “avaliagdo é processo que
quantifica a aprendizagem”, que associou avaliagdo formativa a palavra “processo” e
passou a discutir quais sao as etapas deste.
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A primeira levantada foi “coleta de informacdes” (assessor 13). Ele disse que
essas informagdes podem ser obtidas através de testes, atividades outras como
exercicios, construcao de portfélios, interacdes e comportamentos dos discentes em
seus processos de aprendizagem. A maioria das falas da discussédo consideraram a
palavra “coletar”.

O assessor 02 disse “é necessario coletar dados, mas para se fazer
intervencdes”, entdo, o grupo refletiu que, quando a preocupagcdo se centra na
analise quantitativa das informacoes, isto é, na contagem de certos e errados, tendo
em vista apenas a atribuicdo de uma de um valor, inclusive sobre o professor do ano
anterior, quando muito, acompanhada de uma recomendacdo para melhorar, “[...]
como se bastasse apontar ao paciente sua doenca sem lhe oferecer tratamento
adequado!” (HOFFMANN, 2006, p. 148), mantém-se os principios dos primérdios da
avaliacdo da aprendizagem, corroborando a fala de Hadji “[...] de que a avaliagao é
uma medida dos desempenhos dos alunos e esta [...] solidamente enraizada na
mente dos professores e, frequentemente, na dos alunos”. (HADJI, 2001, p. 27).
Logicamente, esta por tras dessa ideia uma concepcao equivocada de que contar 0s
acertos, compreendidos como aprendizagens alcangadas, e converté-los em nota, €
avaliar. O que sera que aconteceu dos primordios da avaliacdo até aqui que néao fez
com que houvesse uma mudanga nessa concepgao?

A avaliacao envolve, sim, o ato de “medir”, pois ndo é possivel cumprir a
funcdo avaliativa sem efetuar a comparacado entre o pretendido e o alcangado,
porém, ndo se restringe a ela, ndo é seu término, seu fim. A medida é apenas um
meio, erros e acertos podem e devem ser identificados para, entdo, serem
analisados, a fim de se mapearem as falhas, as dificuldades, as necessidades de
intervencado. Trata-se de superar a simples contagem, em prol da reflexdo sobre as
informacgdes reveladas nos erros manifestados. Nesse sentido, importa destacar que

A medida, em educagdo, deve resguardar o significado de um
indicador de acertos e erros. Esse indicador passa a adquirir sentido
a partir da interpretagédo pelo professor do que ele verdadeiramente
representa quanto a produgdo de conhecimento pelo aluno. A
quantificacdo ndo é absolutamente indispensavel e muito menos
essencial a avaliagdo. Consiste em uma ferramenta de trabalho, Util,
somente, se assim for compreendida. (HOFFMANN, 2006, p. 46).
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Isso foi bastante mencionado na roda e, portanto, esta bem claro para a
equipe de assessores.

O assessor 08 mencionou “essa etapa € o momento diagnéstico, informativo”
e todos os outros assessores concordaram com a ideia de que € 0 momento em que
se reunem informacdes do processo de aprendizagem de alunos. A pesquisadora
questionou se esta etapa teria um Unico momento especifico e ponto final, como a
avaliagdo diagnostica que acontece na escola no inicio do ano e o assessor 07 disse
que ela deve ser continua, permanente. Parece que todos concordaram, pois mais
ninguém comentou.

Em seguida, depois de varias suposicdes, os assessores disseram qual é a
segunda etapa do processo: analise das informacgdes, dos dados obtidos na primeira
etapa. O assessor 3 disse que se deve fazer a analise dos erros, acrescido da fala
do assessor 1 de que, nessa etapa do processo, deve-se observar mais do que o
gue o aluno néo sabe, mas “o que ele sabe para chegar até onde chegou” (assessor
1), que o erro faz parte da evolugédo da aprendizagem. Isso corrobora com a ideia de
Esteban quando afirma que

O erro ou acerto de cada uma das questdes nao indica quais foram os
saberes usados para respondé-la, nem os processos de aprendizagem
desenvolvidos para adquirir o conhecimento demonstrado, tampouco o
raciocinio que conduziu a resposta dada. Para a construgdo do processo
ensino/aprendizagem, estas sdo as questdes efetivamente significativas, e
nao o erro ou acerto como ressalta a légica do exame. (ESTEBAN, 2001, p.
100).

Com a discussao, concluiu-se que a analise envolve relacionar, quantificar,
classificar, predizer ou inferir informagdes para diagnosticar um processo de
aprendizagem.

Seguiu-se, entao, para o questionamento de qual seria a terceira etapa desse
processo. Ouviram-se respostas como: “tomar as decisdes” (assessor 4), “seriam as
acOes” (assessor 12), “orientacdo do processo de ensino e do processo de
aprendizagem do aluno” (assessor 08). Novamente, voltou-se a discussao da
valorizacdo da analise quantitativa das informagdes, medir o resultado por meio de
valores. Porém o assessor 6 concluiu que quando a tomada de decisdo € em favor
da aprendizagem, a analise das informacgdes focaliza-se na reflexdo, na investigacao

acerca dos erros e das dificuldades apresentados pelos estudantes, fundamentando
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acOes favoraveis a superacao dos problemas encontrados, ajudando, assim, 0s
alunos, a aprenderem e a se desenvolverem. Nessa perspectiva, a concepcao

subjacente evidencia contornos de uma avaliagdo formativa.

FIGURA 12: ETAPAS DE UMA AVALIACAO

BUSCAR TOMAR

INFORMACOES DECISOES

- Drirecionar as
Intervengtes pedagogicas
necessinias para a
promocan do plenc
desenvoivimenta da
digcents

- Coletar - Analisar as
informagies obtidas por Informadgies. Focarna
meio de testes, nwestigagdo a cerca dos
atividades, interaghes e erros e das dificuldades
comporiamentos dos dos discentes, a fim de
discentes em seus ajud-los 3 aprenderem &
processos de a za desenvolverem:
aprendiragem.

Produzido pela autora com base no referencial teérico

Foi quase um consenso dos assessores que, infelizmente, o que se faz na
escola é o que Hoffmann afirmou quando compara o trabalho do meédico, ao
prescrever remeédio para a melhora do paciente, com o trabalho do professor quando
este recomenda que o aluno precisa melhorar e lhe “prescreve”, por exemplo”,
estudar mais em casa.

A avaliacao da aprendizagem, entdo, em uma abordagem formativa, parte da
avaliacdo diagndstica, acompanha o processo, refletindo e intervindo, até chegar a
um balanco final, que, no entanto, € provisério, porque se converte em um novo
prognéstico, retomando o circulo.

Os participantes do estudo expressaram o sentido que atribuem a avaliacao
em sua fungdo formativa. No entanto, nem todos demonstraram compreender seu
real significado. Parte significativa dos assessores, na discussao, referiu-se a
avaliacdo formativa relacionando-a diretamente a modalidade processual
(formativa). Poucos deram indicios de sua relagdo com a modalidade inicial
(diagnéstica) como o assessor 06 que disse “Entdo, se eu fago uma avaliacdo, o
primeiro dado que eu quero saber é conhecer aquele aluno, que momento que ele
esta [...] dentro de um processo educativo. E uma forma de eu localiza-lo, identifica-
lo [...]. para eu poder seguir 0 que eu vou realmente estar trabalhando com ele, o

qgue ele necessita mais”.
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Além disso, os assessores ndao mencionaram que a avaliacdo formativa
precisa comprometer-se com a aprendizagem do aluno, mas também com a de
todos que com ela interagem, portanto favorece nao s6 o desenvolvimento do aluno
como também do professor e da escola. Somente o assessor 08 disse “uma
avaliagdo, quando desenvolvida ao aluno e trabalhada em sala nessa definicdo,
pode dar a ele (no caso ao professor) uma dimensao de redirecionar o proprio

caminho”.

Como dito, também, no inicio dessa analise, nada foi falado em relacéo ao
fato de a avaliacdo formativa pressupor uma partilha de responsabilidades entre
alunos e professores em matéria de avaliacao e de regulacao das aprendizagens e
também ndo mencionaram em quanto os alunos terdo uma evidente
preponderancia dos processos que se referem a autoavaliagdo e a autorregulacao
de suas aprendizagens. Isso indica uma necessaria revisdo do processo avaliativo.
Perrenoud (1999) considera a necessidade de se encarar a avaliagdo com um
processo continuo e formativo. Continuo, uma vez que nao pode ser considerado
isolado do processo educacional, e formativo enquanto intervencao diferenciada
que permita uma autorregulacdo das aprendizagens individuais. Apostar na
autorregulacao, conforme Perrenoud (1999, p. 97), significa apostar em “reforcar
as capacidades do sujeito para gerir ele proprio seus projetos, seus progressos,
suas estratégias diante das tarefas e obstaculos”.

Além disso, ndo se ouviu a ideia de que a avaliacdo deve estar
comprometida efetivamente com as necessidades de democratizacdo do
conhecimento, com a formacao de sujeitos autbnomos e criticos, com o avanco dos
alunos e dos processos educativos. Acredita-se que a mudanca de paradigma
avaliativo pode questionar o “poder” instaurado pela avaliagdo enquanto instrumento
de controle em nossas salas de aula. Avaliar para medir e/ou classificar é supor que
nem todas as pessoas tém direito ou possibilidade, é pressupor que nem todos sao
capazes ou merecem.

Portanto, embora algumas definicbes dos assessores se refiram ao
aprendizado, a formagdo do aluno, eles ndo explicitam a dinamica formativa da
avaliacao, isto €, o0 acompanhamento do desenvolvimento discente pelo professor e
pelo proprio aluno, detectando os avancgos, as dificuldades e as falhas no processo

de ensino e de aprendizagem, para, com base nessas informacdes, replanejar a
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acao, arquitetar estratégias de superagao e ajustar o percurso a ser seguido até o
objetivo principal: a aprendizagem. Eles néo evidenciam total clareza deste conceito,
de como a avaliacao formativa precisa ser exercitada, quais suas caracteristicas,
bem como parecem nao ter clareza da importancia do papel do professor e do
préprio aluno na edificacdo de uma pratica avaliativa realmente formativa. Apesar de
de o PEC (2016) sinalizar que “a avaliagcdo como momento isolado de verificacdo do
que foi retido do contedudo ensinado faz parte de um paradigma superado que
precisa ser revisto onde ainda for vigente”, percebe-se que a visdo de uma avaliacao
reduzida a mecanismos de medicao, classificacao, que promovem a hierarquizacao
dos resultados e, consequentemente, a exclusdo de estudantes ainda é uma acéao
predominante na escola.

A pesquisadora, entdo, propbs trazer para a proxima roda de didalogo, uma
Carta Pedagdgica, em que se conceituaria o que € uma Avaliacdo Formativa,

sintetizando a discussao.

Dessa forma, com as conclusdes dessa roda de didlogo e com a
construgdao da “Carta devolutiva: discussao sobre avaliagao formativa” (apéndice
E), pbde-se clarear para todos os assessores que a avaliacdo deve ser
considerada um processo formativo enquanto intervencgao diferenciada que permita
uma regulacdo e uma autorregulacdo das aprendizagens individuais. Apostar na
autorregulacédo, conforme Perrenoud (1999, p. 97), significa apostar em “reforcar
as capacidades do sujeito para gerir ele proprio seus projetos, seus progressos,
suas estratégias diante das tarefas e obstaculos”.

6.2 Dialogos Entre a Avaliacao Diagnoéstica e a Avaliacao Formativa

Na terceira roda de dialogo feita com os assessores, discutiu-se a avaliacao
diagnéstica aplicada no colégio Loyola e sua relacao com a avaliagao formativa.

A pesquisadora iniciou a discussao lendo a “Carta devolutiva: Discussao
sobre avaliacdo formativa” (apéndice E) e lendo também algumas inquietagdes dos
assessores em relagdo a avaliacdo diagnéstica, aplicada no Colégio Loyola,
coletadas por ela quando lhes apresentou, na primeira roda, sua proposta de

pesquisa. A seguir algumas ponderacdes dos assessores:
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“Falta de comprometimento dos alunos para fazer a Atividade.
(Assessor 08)

Somente comentei rapidamente sobre as questées com os alunos. Nao
consequi retomar a correcdo com os alunos da forma que eu considero
adequada e eficiente. Inicio de ano letivo muito corrido com feriados e
as avaliagées globalizantes com datas muito proximas. (Assessor 03)
Acredito que estamos no momento de Iimplantar a Atividade
Diagndstica por ano. Dessa forma, serdo retomados conteudos do ano
anterior e ndo cairemos nas questoes de "ndo lembrarem" ou de ainda
nédo terem aprendido. (Assessor 11)

Néao se vé sentido em que o instrumento seja pontuado no Ensino
Fundamental I. Isso cria expectativa e causa nervosismo nos alunos.
Ha um desagaste muito grande por parte das professoras e dos alunos.
(Assessor 09)

No Ensino Fundamental I, o tempo gasto na aplicacao do instrumento é
muito grande. A marcacdo do cartdo de resposta é muito penosa para
0s alunos e professoras. Além disso, os alunos gastam um tempo
muito grande para transcrever as respostas para a folha de respostas.
(Assessor 05)

O tempo decorrido entre aplicacdo, correcdo e devolutiva dos
resultados é muito grande, o que inviabiliza, muitas vezes, as
intervengdes ou, pelo menos, inviabilizam intervengbes mais imediatas.
(Assessor 10)

O periodo do ano letivo em que esse tipo de instrumento (mais formal e
institucionalizado) é aplicado preocupa as professoras do Ensino
Fundamental I: trata-se de um periodo de adaptacdo dos alunos a
escola, a série e a professora. (Assessor 14)

O numero de questbes é pequeno e coloca em questao a duvida sobre
a confiabilidade dos resultados. (Assessor 08)

A demora no envio dos resultados e a correcdo em sala sem o auxilio

dos resultados estatisticos dos distratores. (Assessor 06)
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O prazo entre a aplicagdo da Diagnostica e o envio da planilha com as
notas finais para o professor € muito longo, o que compromete as
intervencdes necessarias. (Assessor 13)

As faixas muito amplas, ou seja, o aluno que erra todas as questoes
tira a mesma nota do que quem acerta 50% da prova. (Assessor 01)”

Com as falas “Somente comentei rapidamente sobre as questdes com os
alunos. Nao consegui retomar a correcdo com os alunos da forma que eu considero
adequada e eficiente. Inicio de ano letivo muito corrido com feriados e as avaliagdes
globalizantes com datas muito préximas.” (Assessor 03); “Acredito que estamos no
momento de implantar a Atividade Diagnédstica por ano. Dessa forma, serdo
retomados conteudos do ano anterior e ndo cairemos nas questdes de "nao
lembrarem" ou de ainda nao terem aprendido”. (Assessor 11); “A demora no envio
dos resultados e a correcdo em sala sem o auxilio dos resultados estatisticos dos
distratores”. (Assessor 06); “O prazo entre a aplicagdo da Diagnéstica e o envio da
planilha com as notas finais para o professor € muito longo, o que compromete as
intervengbes necessérias.” (Assessor 13), todas em consonancia com outras falas
citadas por outros assessores, que nao foram aqui transcritas por possuirem o
mesmo sentido, justificam o que foi dito pelo assessor 08 em relacdo a falta de
comprometimento dos alunos: “Falta de comprometimento dos alunos para fazer a
Atividade”. (Assessor 08). Realmente, eles ndo podem ver sentido em uma
avaliagdo que, como falado no inicio deste trabalho, € aplicada em duplas de série e,
onde, muitas vezes, aparecerem questdes que lhes cobram conteldos ainda nao
aprendidos. Ou mesmo que, ndo sendo corrigida e comentada e com uma demora
de devolucao de resultados, fica tdo distante da realidade do aluno, que ele nao
percebe que foram feitas intervengdes pelos professores, se é que elas acontecem
realmente como deveriam.

Ja com as falas “Nao se vé sentido em que o instrumento seja pontuado no
Ensino Fundamental |. Isso cria expectativa e causa nervosismo nos alunos. Ha um
desagaste muito grande por parte das professoras e dos alunos. ” (Assessor 09) e
“As faixas muito amplas, ou seja, o aluno que erra todas as questdes tira a mesma
nota do que quem acerta 50% da prova”. (Assessor 01), pode-se perceber que a

maioria dos assessores concordam com a ideia de que a avaliacdo diagnostica nao
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deve ser pontuada, correndo o risco de ser exercida como ‘medida’ e ndo como
formativa. Porém houve assessores que discordaram dessa opinido (assessores 11
e 17), pois acreditam que o fato de valer ponto ajuda a fazer com que os alunos se
comprometam com esse tipo de avaliacdo, produzindo um resultado mais confiavel.
Na verdade, ndo houve consenso nessa parte da discussao.

Finalmente, com as falas “No Ensino Fundamental |, o tempo gasto na
aplicacao do instrumento & muito grande. A marcagao do cartdo de resposta é muito
penosa para os alunos e professoras. Além disso, os alunos gastam um tempo muito
grande para transcrever as respostas para a folha de respostas”. (Assessor 05) ; “O
periodo do ano letivo em que esse tipo de instrumento (mais formal e
institucionalizado) é aplicado preocupa as professoras do Ensino Fundamental I:
trata-se de um periodo de adaptacao dos alunos a escola, a série e a professora.”
(Assessor 14) e novamente “Nao se vé sentido em que o instrumento seja pontuado
no Ensino Fundamental I. Isso cria expectativa e causa nervosismo nos alunos. Ha
um desagaste muito grande por parte das professoras e dos alunos”. (Assessor 09),
deixou em evidéncia o pensamento dos assessores de que a avaliacao diagndstica
nao deve ter um modelo Unico, principalmente quando se leva em conta os
segmentos educacionais.

Depois da leitura de algumas citacoes dos assessores, referentes a avaliacao
diagnéstica aplicada na escola, a pesquisadora, entdo, levantou a discussao de qual
seria 0 conceito de avaliacdo diagnéstica e qual sua relacdo com a avaliacdo
formativa.

O assessor 06 afirmou “a avaliacdo diagnostica é o principio da avaliacao da
aprendizagem dos alunos”. A pesquisadora ponderou que nao é principio e sim a
continuacdo e que, através dela, sao detectadas as dificuldades para,
posteriormente, serem sanadas a fim de promover o desenvolvimento dos discentes,
além de oferecer recursos para reorienta-los a uma e aprendizagem satisfatoria.

Essa fala corrobora a ideia de Luckesi, para quem a avaliagdo é sempre diagnédstica

Contudo, nesse contexto mais técnico, o elemento essencial,
para que se dé a avaliagdo educacional escolar um rumo
diverso do que vem sendo exercitado, € o resgate da sua
funcao diagnéstica. Para ndo ser autoritaria e conservadora, a
avaliacdo tera de ser diagnostica, ou seja, devera ser o
instrumento dialético do avanco, tera de ser o instrumento do
reconhecimento dos caminhos percorridos e da identificacao
dos caminhos a serem perseguidos. A avaliagdo educacional
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escolar como instrumento de classificagdo, como ja vimos
nesta discussdo, ndo serve em nada para a transformagéo:
contudo, é extremamente eficiente para a conservacido da
sociedade, pela domesticagdo dos educandos. (LUCKESI,
2014, p. 43).

Esta é a primeira etapa do processo avaliativo, imprescindivel a melhor
apropriagcdo do saber, mesmo porque o professor ndo pode planejar a aula sem
conhecer o discente, sob pena de evidenciar tarde demais a auséncia dos pré-
-requisitos essenciais ao aluno na compreensdo e apropriacdo das informacgdes
propostas durante o processo educativo.

Ficou claro que os sujeitos da pesquisa consideram muito relevante que haja
esse tipo de avaliacdo na escola. A fala do assessor 08 confirmou essa relevancia
quando este disse que sé detectou, por meio da avaliagao diagnéstica, que alguns
conceitos fundantes de sua disciplina, mais complexos e tedricos, ndo eram
trabalhados de forma sistematica e que s6 depois dessa avaliacao, juntamente com
a equipe de professores, revisitaram o programa da disciplina para analisa-lo de
forma mais analitica e que, portanto, foi essa avaliagdo que direcionou esse
trabalho.

O assessor 04 disse que € necessario mudar a concep¢ao de que a nota é
mais importante que a aprendizagem. Disse que a avaliagdo diagnéstica da escola
deve ter a funcdo de diagnosticar os pontos em que os alunos precisam melhorar e
deve ocorrer durante o processo de ensino e de aprendizagem € ndo como vem
ocorrendo, somente no inicio do ano e pontuada. O assessor 11 complementou que
o desempenho do aluno nessa avaliacdo contribui para que o professor reconheca
0s niveis de conhecimento em que o discente se encontra e se 0s objetivos foram ou
nao apreendidos.

O assessor 02 afirmou que o diagnéstico € imprescindivel para que um
projeto educacional seja concretizado. E ele que mostra aos discentes o que é
priorizado pelos docentes e pela escola, que é parte integrante de um processo de
ensino e de aprendizagem e, por iSso, requer preparo e capacidade de observacao
por parte dos profissionais envolvidos. A pesquisadora comentou que o diagndstico
nao mostra somente aos discentes o que € priorizado pelos docentes, mas também
aos docentes e a propria escola.

Em seguida, o assessor 02 disse que existe muito comprometimento dos
professores na construcdo da avaliacdo diagndstica da escola, que eles se
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envolvem muito, no final do ano, na selecao e elaboracéo das questdes e que ha um
retorno positivo, por parte da sua equipe, de que o momento de construcdo dessa
avaliacao é bastante formativo para ela. Os outros assessores corroboraram essa
opinidao. A pesquisadora, entdo, ja que havia feito uma andlise das avaliagdes
diagnésticas de todas as disciplinas da 12 série do Ensino Médio, relatou que,
realmente, viu muito valor nos instrumentos. As suas questées estavam muito bem
elaboradas e, em quase sua totalidade, cobravam habilidades e competéncias para
suas respostas e nao eram questdbes meramente conteudistas. Além disso,
constatou, também, a qualidade visual e de impressdo do instrumento, com
imagens, inclusive, coloridas, mas questionou aos assessores como eles estavam
fazendo a corregcdo dessa avaliagdo com os alunos e como estavam trabalhando as
dificuldades encontradas pelos alunos.

O assessor 08 retomou sua fala e expbs que cada discente € um ser Unico,
cada um tem suas dificuldades individuais e deve ser atendido individualmente para
que ocorra a aprendizagem propriamente dita e que a avaliagdo diagnéstica deve
estar comprometida com a transformacdo da realidade e ndo com a sua
conservacao. Ela acompanha a acdo pedagdgica e indica o nivel do aluno,
oportunizando ao professor perceber avangos ou dificuldades, buscando, assim,
alternativas para superacao.

Realmente, a sala de aula é composta por um grupo heterogéneo, no qual
cada aluno possui suas particularidades e seu jeito préprio de aprender, além de
trazer consigo conhecimentos prévios distintos e diversos, oriundos de experiéncias
vivenciadas em ambiente sociocultural e familiar particulares. E fato, portanto, a
necessidade de o processo avaliativo manifestar-se ja no inicio, antes mesmo do
ensino comecgar, de modo a possibilitar ao professor conhecer o que cada aluno
sabe, sabe fazer e é, e 0 que pode chegar a saber, saber fazer ou ser, facultando-
-lhe melhor ajustar a acao pedagdgica as necessidades educativas dos educandos.

Nesse momento, houve muito tumulto, muitas falas em relagdo a dificuldade
de se dar uma atencao individualizada aos alunos. Percebeu-se que os assessores
nao consideram a autoavaliacdo e autorregulacao dos alunos, isto €, que os alunos
podem auxilid-los muito nessa tarefa, utilizando um dos preceitos de uma avaliacao

formativa.
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Observou-se que as reacbes e manifestacbes dos assessores sobre a
avaliacdo diagndstica apontou para a necessidade de se rever os procedimentos
dessa avaliacdo na escola. Consideraram que ela € um aspecto discutivel da pratica
pedagdgica e da relacdo docente/discente visto que ndao é compreendida na sua
integra, e esta sendo manuseada apenas com o resultado € ndo com o0 processo
ensino e aprendizagem. Na verdade, os assessores falaram muito mais do
instrumento diagndstico aplicado na escola do que do processo de avaliagao
diagnéstica.

Muito se falou, também, de que de nada adianta recolher diversas
informacdes se o objetivo € apenas coletar dados, sobre os quais nao se reflete e
com os quais nao se trabalha. O assessor 09 reclamou que se faz a avaliacado
diagnéstica na escola na primeira e/ou segunda semana de fevereiro, mas que 0s
professores reclamam que somente em abril conseguem ter acesso aos graficos de
resultado. O assessor 14 complementou dizendo que essa avaliagdo, na escola,
acaba apenas mensurando resultados.

Sabe-se que a avaliacdo diagnéstica, se realizada apenas com o intuido de
mapear o nivel de desenvolvimento dos alunos, tera carater classificatorio,
colaborando, deste modo, para a institucionalizacdo de praticas de discriminacao e
de exclusdo dos discentes. Para que a avaliacdo diagnostica seja aplicada em uma
perspectiva formativa, depois de diagnosticar o ponto de partida de cada aluno, ou
seja, seus conhecimentos, caracteristicas, habilidades, concepcdes prévias,
experiéncias acumuladas, o professor utiliza-se dessas informagdes para ajustar seu
planejamento de ensino as caracteristicas dos estudantes, propondo atividades
diversificadas e adequadas as necessidades de cada um na consolidacéao de novas
aprendizagens.

A discussdo continuou, quando a pesquisadora perguntou aos assessores
quais eram as intervencoes depois de aplicada a avaliacdo diagndéstica.
Primeiramente, o assessor 03 disse que ele retoma a corre¢do das questdes com 0s
alunos, mas que estes nem se lembram delas, pois ha um distanciamento muito
grande entre o momento em que eles fazem essa avaliacgdo e 0 momento da
devolutiva de seu resultado. O assessor 11 disse que analisa bem o grafico de
desempenho dos alunos nas questdbes e que procura retomar as

habilidades/contetdos com maiores niumeros de erros nas aulas seguintes, e que,
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muitas vezes, precisa alterar o cronograma de seu planejamento para que isso se
efetue, mas que o tempo é “corrido”, que ele precisa fechar o conteddo da etapa. A
maioria dos assessores disseram trazer para a sala de aula exercicios que
cobravam as mesmas habilidades/contetidos das questdes mais erradas, porém nao
discutem com os alunos, individualmente, quais sdo suas maiores dificuldades, nem
buscam atividades personalizadas. Nota-se que, em momento algum, os assessores
comentam o seu trabalho como aquele que acompanha e auxilia o trabalho do
docente, pelo contrario, a voz que aparece nas discussoes é a voz do professor que
também esta no cargo de assessor.

Houve, ainda, muitas reclamacdes sobre a falta de envolvimento dos alunos
na hora de fazerem as avaliacdes diagnésticas, isto €, a falta de comprometimento
dos discentes com essa avaliagao foi citada por varios assessores. O assessor 03
deixou claro que ha uma necessidade de esclarecer aos alunos, e até mesmo
negociar com eles, os objetivos, os critérios de realizacao, os critérios de éxito das
avaliacoes diagnosticas para que haja maior envolvimento dos aprendentes. O
assessor 06 acrescentou que, além disso, € necessario fornecer-lhes um feedback,
apontando-lhes os desvios, questionando-os e estimulando-os a perguntarem,
ajudando-os a encontrar o melhor caminho a seguir para a aprendizagem. Assim,
todos os conhecimentos e habilidades mobilizados pelo aluno, na realizacdo da
avaliacdo, converter-se-do em informacdes ricas e altamente pertinentes para os
envolvidos: alunos, professores e instituicdo. Aqueles, ao tomarem conhecimento de
seu estado atual, de seus avangos e permanéncias em termos de aprendizagem,
podem buscar outros meios, tracar novas estratégias, rumo a superacao das
deficiéncias (FERNANDES, 2009). Realmente, é incontestavel a necessaria
participacao discente, no processo ensino/aprendizagem/avaliacédo, pois o aluno tem
um papel fundamental e decisivo na construcao da aprendizagem e em seu préprio
desenvolvimento. Sem o desejo de aprender, sem o0 seu envolvimento, torna-se
dificil apropriar-se das informagdes recebidas. Nesse sentido, partilhar com o aluno
a responsabilidade da regulagdo, fomentando a autorregulacdo da aprendizagem,
torna-se altamente relevante na efetivagao da avaliagdo formativa.

Contudo, partilhar ndo significa minimizar o papel do professor na efetivacédo
desse processo, afinal ele, muitas vezes, sabe o que os alunos precisam aprender; é
ele quem é capaz de reconhecer e descrever o desempenho desejavel, assim como
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indicar como o desempenho ainda incipiente pode ser melhorado. Ele é agente
indispensavel. Cumpre-lhe analisar e compreender os processos pelos quais 0s
alunos aprendem para, assim, poder arquitetar a acdo educativa de modo a criar as
melhores oportunidades para a promocao da aprendizagem, mas sem deixar de
incentivar a autonomia e o aprender a aprender. O ideal é a corresponsabilizacdo de
professores e alunos em termos de avaliagdo. O professor busca conhecer e
compreender, continua e permanentemente, as condi¢cdes e concepgoes prévias dos
alunos, para planejar e replanejar sua acdo de modo a provocar 0 desejo e/ou a
necessidade de aprender de seus educandos. Ambos carecem de trabalhar para um
mesmo fim: a aprendizagem e o desenvolvimento discente.

Quando a avaliacao diagnéstica assume a funcao pedagdgica, incluindo em
sua dinamica uma decisao favoravel ao desenvolvimento discente, pode-se afirmar
estar perante um processo avaliativo formativo. A avaliagdo, nesta 6tica, torna-se
mais coerente, pois se pde, como um todo, a servico da aprendizagem, rompendo
com a habitual desvinculagao entre avaliacao diagnéstica e formativa.

Foi o assessor 07 que ajudou a sistematizar o conceito de avaliagao
diagnéstica como parte de um conjunto de avaliagcbes no processo de ensino e de
aprendizagem e que possui uma importancia vital para sua qualidade, permitindo
que todos (docente, discente e sistema de ensino) possam se autocompreender,
diagnosticando deficiéncias e capacidades e direcionando acdes corretivas. Esse
assessor conseguiu ainda perceber que a avaliagao formativa concretiza-se quando
o diagnéstico culmina em adaptacdoes e ajustes necessarios a evolucdo do aluno em
sua aprendizagem.

Fernandes (2009), no intuito de contribuir com o melhor delineamento da
teoria da avaliacao formativa sublinha a importancia do feedback e da regulagéo,
exercidas, respectivamente, pelo professor e pelo proprio aluno. Portanto, pde em
destaque a cooperagao entre professor e aluno no que se refere ao processo
avaliativo e as acgbes subsequentes para ajustar os percursos e promover a
aprendizagem.

Depois, entdo, da discussdo sobre as inquietacbes dos assessores em
relacdo a gestdo da atividade diagnostica aplicada no Colégio Loyola, da
conceituacao do que é uma avaliacdo diagnéstica e de qual a sua relacdo com a
avaliacdo formativa, a pesquisadora permitiu-se reler a seguinte parte da Carta
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devolutiva: “discussdo sobre avaliagdo formativa” (Apéndice E): as principais
caracteristicas da avaliacdo formativa sdao a regulacdo, o feedback e a
autorregulacao, porém outras acdes estdo subentendidas: a avaliacdo necessita
acontecer continuamente e de forma integrada ao processo de ensino e de
aprendizagem; na analise das informacdes fornecidas pelos alunos, o erro deve ser
entendido em sua funcdo pedagégica, facultando a professores e alunos
conhecerem, compreenderem e conscientizarem-se das necessidades de ajustes; a
comunicacao interativa é primordial para que professores e alunos se conhecam e
estabelecam os mesmos objetivos; a intervencado docente pressupde langar mao de
estratégias de ensino diversificadas, que propiciem a participagdo discente no
processo educativo.

Assim, depois dessa roda de dialogo, em que se discutiu consensualmente a
relacdo entre a avaliacdo diagndstica e a avaliacdo formativa, a pesquisadora,
entdo, ficou responsavel por produzir uma carta pedagdgica em que essa relacao
fosse explicitada, a fim de contribuir para potencializacdo do processo avaliativo de
toda a comunidade do Colégio Loyola e, quem sabe, de todos os colégios da Rede
Jesuita de Educacéo.

6.3 Intervencao: Carta Pedagogica Para a Avaliacao-Forma(Cao)Tiva.

O mais importante e bonito do mundo é isso: que as
pessoas nao estdo sempre iguais, mas que elas vao
sempre mudando.

Guimaraes Rosa

Carissimos assessores do Colégio Loyola e gestores da RJE,

Primeiramente, quero explicar-lhes o porqué da escolha de uma “Carta
Pedagdgica” para apresentar a proposta de intervencdo construida e apresentada
no presente estudo, que busca a melhoria da gestao da avaliacdo diagndstica no
Colégio Loyola, contribuindo para que esta se realize na perspectiva de uma
avaliacdo formativa. Uma carta pedagdégica, uma denominacdo dada por Paulo
Freire, uma invencdo dele, adotada por ele que tinha o habito constante de
manifestar-se por meio da escrita de cartas, destina-se a compartilhar

aprendizagens, a aproximar o autor do leitor, remetida a quem se encontra no dever
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de educar e ensinar no espagco da escola e estabelece um profundo dialogo, de
forma amorosa e respeitosa, com o leitor/a e com sua propria pratica.

Segundo Vieira (2010), as cartas pedagodgicas sao instrumentos que
constituem o exercicio do didlogo por meio escrito, didlogo que assume o carater de
rigor na medida em que registra, de modo ordenado, a reflexdo e o pensamento;
“um didlogo que exercita a amorosidade, pois s6 escrevemos cartas para quem, de
alguma forma nos afeta, nos toca emotivamente, cria vinculos de compromisso”
(VIEIRA, 2010, p. 65).

No ambito da troca de informacdes e de saberes, as cartas pedagdgicas
pressupdéem, entdo, uma relagdo com o outro, um didlogo pedagdgico. Conforme

Camini (2012),

[...] uma carta sé tera cunho pedagdgico se seu contelido conseguir interagir
com o ser humano, comunicar o humano de si para o humano do outro,
provocando este didlogo pedagdgico. Sendo um pouco mais incisivo nesta
reflexdo, diriamos que uma Carta Pedagdgica, necessariamente, precisa
estar gravida de pedagogia. Portar, sangue, carne e 0sso pedagdgicos.
(CAMINI, 2012, p. 35).

Ou ainda, segundo Freitas (2019),

Por ser pedagdgica, a escrita apresenta e desenvolve com clareza a
finalidade a que se propde, por exemplo: comunicar uma experiéncia, abordar
um tema, dar retorno sobre apreciagcdo de trabalhos, fazer um convite, dar
boas-vindas, entre outras. Importa ainda considerar a qualidade da escrita
caracterizada como uma reflexdo pessoal fundamentada, ou seja, fazendo
uso apropriado de conceitos e incluindo referéncias diretas ou indiretas. Além
disso, é importante levar em conta que uma Carta Pedago6gica tem como
intencionalidade promover o dialogo e incentivar a escrita. (FREITAS, 2019,

p. 61).

Entdo, por meio desta escrita, apresentarei, inicialmente, consideracdes sobre
avaliacdo e sobre avaliacdo diagnéstica. Na continuidade, compartilharei,
brevemente, o conceito de avaliacdo formativa. Finalmente, serdo sugeridas
algumas orientagdes para que se potencialize a construcdo de uma avaliacao
diagnéstica em uma relacdo com a avaliagdo formativa.

A avaliacdo se manifesta, consciente ou inconscientemente, nas mais
diversas atividades desenvolvidas pelos homens. Avaliar € um ato complexo e
inerente as relacdes humanas, perpassa todas as etapas da vida, em uma relagéao

intrinseca ao desenvolvimento dos individuos, € agdo presente e indispensavel ao
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processo de humanizacao e de aprendizagem da espécie humana. Para Hoffmann
(1993)

[...] significa refletir para mudar, para tentar melhorar nossas
vidas. Fazemos isso todo o dia, todo o tempo, sem
programagdes ou registros formais sobre nossos
descaminhos até entdo. Tentamos vérias vezes descobrir
melhores solugbes para um determinado problema e
amadurecemos a partir de algumas tentativas frustradas.
(HOFFMANN, 1993, p. 186).

Igualmente ao que acontece no cotidiano, nas situacdes de educacao formal,
a pratica avaliativa é elemento indispensavel a promogao da aprendizagem, porém,
na maioria das vezes, no interior das salas de aula, a avaliagdo assume um
significado diferente da préatica avaliativa cotidiana. Na escola, muitas vezes, ela é
sinbnimo de pura constatacdo e mensuragdo de resultados, de classificacdo e
selecéo dos alunos.

Mesmo com o0s avangos ocorridos nas concepgdes de ensino e de
aprendizagem e de avaliagdo, esta concepcado limitada do processo avaliativo
esteve, por muito tempo, e ainda esta arraigada na mente e nas praticas de muitos
educadores, e, consequentemente, na de muitos alunos.

No ambito educativo, o ato de avaliar como procedimento sistematico,
consciente, reveste-se de muito significado e importancia, pois € o meio pelo qual se
evidenciam o progresso do aluno, as mudangas de comportamento e indicam-se as
falhas no ensino e na aprendizagem para o devido encaminhamento, seja relativo a
pessoas, programas ou instituicdo. Conforme Hoffmann (2018), por ser parte
permanente do ensino, divide-se em 03 (irés) momentos: coletar informagdes,
analisar informacdes, e tomar decisoes.

A avaliacao diagnéstica é parte de um conjunto de avaliacées no processo de
ensino e de aprendizagem e possui uma grande importancia para sua qualidade,
permite que todos, docente, discente e sistema de ensino, possam se
autocompreender, diagnosticando deficiéncias e capacidades e direcionando agdes
corretivas. Afinal, as trés etapas assinaladas logo acima, também pretendem um
professor e uma professora engajados e corresponsaveis no processo de
conhecimento dos estudantes.
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E importante que os docentes tenham clara a definicio de avaliacdo
diagnéstica, que esta € o principio da avaliagdo da aprendizagem dos alunos, que
por meio dela serdo diagnosticadas dificuldades e posteriormente sanadas,
promovendo o desenvolvimento dos discentes, oferecendo recursos para reorienta-

-los a uma aprendizagem satisfatdria, como nos esclarece Luckesi:

Contudo, nesse contexto mais técnico, o elemento essencial, para que se dé
a avaliagdo educacional escolar um rumo diverso do que vem sendo
exercitado, é o resgate da sua funcao diagnéstica. Para nao ser autoritaria e
conservadora, a avaliagao tera de ser diagnéstica, ou seja, devera ser o
instrumento dialético do avanco, tera de ser o instrumento do reconhecimento
dos caminhos percorridos e da identificagdo dos caminhos a serem
perseguidos. A avaliagdo educacional escolar como instrumento de
classificagdo, como ja vimos nesta discussdo, ndo serve em nada para a
transformacédo: contudo, é extremamente eficiente para a conservagao da
sociedade, pela domesticacdo dos educandos. (LUCKESI, 2005, p. 43).

A avaliacdo diagnostica permite a verificacdo do conhecimento prévio do
aluno, favorecendo ao professor e também ao aluno uma investigacao quanto ao
caminho que se deve percorrer para promover a aprendizagem. Essa avaliacédo
faz-se necessaria para verificar ‘guem €” esse aluno, o que ele sabe e suas
necessidades, para depois adotar estratégias e intervengdes pedagdgicas
adequadas para cada um dos problemas detectados. Neste momento, a avaliacao
diagnéstica oportuniza ao aluno conhecer suas dificuldades e avangos em
determinadas areas do saber, saberes que ele possui ou conhecimentos que
precisam ser aprendidos, entdo o professor faz a intervencdo com mudanca, se
necessario, de metodologias. O docente assume a funcao de investigar quais as
dificuldades enfrentadas pelos alunos, o porqué dessas dificuldades e os meios para
supera-las, pois quando se utiliza a informacao adquirida para criar novas situacdes
de intervencdo € que a avaliagdo pode ser considerada um instrumento de
aprendizagem.

Ja o termo avaliagcdo formativa, introduzido em 1967, por Michael Scriven,
(FERNANDES, 2009), refere-se aos procedimentos realizados por professores para
adaptar seu processo didatico aos progressos e necessidades de aprendizagem
observados em relatérios de avaliacdo diagnéstica. A ideia de avaliagdo formativa
leva o professor a observar melhor seus alunos, a compreender melhor seu
funcionamento, de modo a ajustar e individualizar suas intervengbées pedagdgicas
(PERRENOUD, 1999).
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A avaliacdo formativa deve, desse modo, estar diretamente ligada a gestéao e
a otimizacdo das aprendizagens dos alunos pelo professor e pelos interessados e
responde a uma concepcao de ensino que considera que aprender é um longo
processo por meio do qual o aluno vai reestruturando seu conhecimento a partir das
atividades que executa. Esse modo de avaliacao intervém na aprendizagem porque,
em funcéo das respostas dos alunos, é possivel reajustar o ensino e, se necessario,
reorienta-lo.

O avaliador deixa de ser aquele que aplica um instrumento de medida, um
mero agente atribuidor de notificacdo, e torna-se um ator em um processo de
comunicacéao social. A avaliagdo escolar passa a ser um ato de comunicagao que se
inscreve em um contrato social, mediante regras acordadas coletivamente em uma
dindmica de negociacao. A dimensao do didlogo na avaliagao formativa € como fator
motriz para a construcdo do conhecimento, pois, além de educativa, coloca quem
aprende e quem ensina em uma relacao direta e dialética com o conhecimento.

Fernandes (2009) fala-nos numa avaliacao formativa alternativa,
contextualizada, participada pelos alunos, transparente e integrada nos processos
de ensino e de aprendizagem, predominantemente formativa e vocacionada para a
regulacdo das aprendizagens. Nesta perspectiva, a avaliacdo encerra certas
caracteristicas: deve contribuir para que os alunos desenvolvam o mais possivel as
suas competéncias; as tarefas e os seus critérios devem ser conhecidos antes da
situacdo de avaliacdo; exige a colaboracdo entre professores; considera a
autoavaliacdo; e entra em linha de conta com as estratégias cognitivas dos alunos.

Para Fernandes, essa avaliacao é uma variante da avaliacao formativa. Nao é
a avaliacdo formativa que se vai praticando nas escolas, geralmente pontual, pouco
participativa, que avalia retroativamente as aprendizagens, nado detectando as
dificuldades durante, mas apds o processo de ensino (Fernandes, 2009). Por essa
razdo, o autor a designa como alternativa aquela que se encontra nos sistemas
educativos. O feedback prestado € de elevada qualidade e determinante para ativar
0S processos cognitivos dos alunos. Nessa avaliagdo, os professores devem
comunicar eficientemente o que € importante aprender e tentar compreender a
complexidade do processo de aprendizagem dos alunos. Estes séo
responsabilizados pela sua aprendizagem e envolvidos no processo de ensino e de
aprendizagem. As tarefas propostas sdo cuidadosamente preparadas para serem
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simultaneamente de ensino, de avaliacdo e de aprendizagem. O ambiente de
avaliagdo na sala de aula deve induzir uma cultura positiva de sucesso. “Na
avaliacdo formativa alternativa, pressupde-se uma partilha de responsabilidades
entre alunos e professores em matéria de avaliagdo e de regulacdo das
aprendizagens”. (Fernandes, 2005 p. 60). Em meu trabalho de pesquisa, quando
recorri ao termo “avaliagcdo formativa”, englobei o conceito de avaliacao formativa
alternativa utilizado por Fernandes, néao fiz distincao entre eles.

O Colégio Loyola, universo dessa pesquisa, ja desenvolveu muito seu
processo avaliativo, principalmente em relacdo a avaliacao diagnéstica, mas ndo o
suficiente para mudar o percurso do seu trajeto e coloca-la em pratica de uma
avaliacao formativa. Avaliar para aprender nao é, infelizmente, o que mais ocorre
com essas avaliacbes e isso traz gravissimas consequéncias, dentre elas, o
desanimo e a desmotivacdo dos alunos, por isso deve-se adequar melhor a sua

pratica. O PEC (2016) ja sinaliza para toda a comunidade educativa que

A avaliacdo da aprendizagem € sempre uma avaliagdo do ensino; trata-se do
lugar pedagdgico de acompanhamento da caminhada de alunos e
professores. A avaliagdo como momento isolado de verificagdo do que foi
retido do contetudo ensinado faz parte de um paradigma superado que
precisa ser revisto onde ainda for vigente. Cabe aos profissionais
encarregados de acompanhar o trabalho académico garantir que os
processos de avaliagdo do ensino ocorram de maneira sistematica e em
dialogo com a avaliagéo das aprendizagens. (PEC, 2016, p. 50).

De nada adianta constatar falhas, tecer criticas sem nada fazer para mudar.
Nesse sentido, destacarei, a seguir, alguns fatores relevantes que podem ser
determinantes para concretizar uma avaliacdo diagnostica que esteja em uma
relacdo com a avaliacao formativa:

— a avaliacdo sera deliberadamente organizada para proporcionar um
feedback inteligente e de elevada qualidade, tendo em vista melhorar as
aprendizagens dos alunos;

— 0 feedback serd determinante para ativar os processos cognitivos e
metacognitivos dos alunos, que, por sua vez, regulardo e controlardo os processos
de aprendizagem, assim como para melhorar a sua motivacao e autoestima;

— a natureza da interacdo e da comunicacao entre professores e alunos sera
absolutamente central porque os professores tém que estabelecer “pontes” entre o

que se considera ser importante aprender e o complexo mundo dos alunos (o que
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eles sdao, 0 que sabem, como pensam, como aprendem, 0 que sentem, como
sentem etc.);

— 0s alunos serdo deliberada, ativa e sistematicamente envolvidos no
processo do ensino e da aprendizagem, responsabilizando-se pelas suas
aprendizagens e tendo amplas oportunidades para elaborarem suas respostas e
partilharem o que e como compreenderam;

— as tarefas propostas aos alunos serdo criteriosamente selecionadas e
diversificadas, dependendo das disciplinas e das séries, representando os dominios
estruturantes do curriculo e ativando os processos mais complexos do pensamento
(analisar, sintetizar, avaliar, relacionar, integrar, selecionar);

— 0 ambiente de avaliagcdo das salas de aula induzir4d a uma cultura positiva
de sucesso, baseada no principio de que todos os alunos podem aprender.

Como feedback da avaliagdo diagnostica se realiza no Colégio Loyola? Qual
importancia estd se dando a ele? Quais agdes ou conjunto de acdes acontecem
depois da aplicacdo desta avaliacao para que se elimine a diferenca entre o que se
pretende alcancar e o que efetivamente se alcancou?

Avaliar formativamente precisa constituir-se realidade em todos os colégios
da RJE. Nao é tarefa facil, mas pode estar ao alcance de todo professor desejoso e
empenhado em ajudar seu aluno a aprender sempre mais e melhor. Edifica-la
demanda superar o autoritarismo, o controle cerceador em prol de uma relacao de
partilha e corresponsabilidade entre professores e alunos; suplantar a avaliacdo
pontual, centrada apenas na quantificacao dos resultados finais, valorizando, em seu
lugar, o processo, 0 acompanhamento e o aperfeicoamento continuo do percurso a
seguir rumo a um produto realmente satisfatorio; reconhecer o potencial construtivo
do feedback como desencadeador de acdes de superacdo; e, necessariamente,
vencer o imobilismo docente frente as dificuldades de aprendizagens, porque o
compromisso com a regulacdo do ensino e da aprendizagem, com a variabilidade
didatica € condicao imprescindivel a melhor aprendizagem. Enfim, colocar a
avaliacao formativa em prética requer vontade e muito trabalho.

Se a avaliacdo diagnéstica da escola for utilizada como um processo para
compreender em que estagio de aprendizagem o discente se encontra para tomada
de decisOes satisfatérias para a aprendizagem, cumprindo assim a funcao de auxiliar
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e nao de repreender e classificar, estara em uma relacdo com uma avaliacdo
formativa, contribuindo para a democratizagdo do ensino.

Desejo que esta carta possa ser saboreada por todos aqueles que, direta ou
indiretamente, envolvem-se com o0s processos de ensino e de aprendizagem,
despertando-lhes a vontade e o desafio de mais intervencdes significativas no
universo da avaliacdo e reforcando a ideia que nos aponta a epigrafe apresentada
nesta carta.

Despeco-me, convidando os leitores e leitoras a me escreverem para
continuarmos esse dialogo, por meio de cartas, a fim de conseguirmos o que nos
direciona o PEC (2016) quando nos indica que dados de registro e de desempenho
académico deverao ser usados para gerar informacdo sobre o desempenho de
professor e aluno, retroalimentando a ambos no desafio da qualificacdo dos
processos de ensino-aprendizagem-avaliacdo e na comunicacdo com alunos e
familias.

Um grande abraco a todos, aguardo respostas para
aprofundamento de nosso dialogo.

6.4 Consideracoes Finais

Retomar o percurso, as reflexdes ja tecidas ao longo do trabalho, permitiu
apresentar, nas consideracoes finais, uma analise critica quanto as aproximacoes e
distanciamentos entre a compreensao dos assessores de referéncia pedagdgica do
Colégio Loyola, todos também docentes da instituicdo, a necessidade de a avaliagéo
diagndstica, aplicada na escola no inicio do ano, estar a servico de uma avaliagao
formativa. Ressalta-se, aqui, que quando os assessores falaram, disseram mais de
sua pratica como docentes do que propriamente das duas atribuicbes como
assessores, portanto, ndo se trouxe o trabalho da assessoria para a discussao desta
pesquisa.

Longe de condenar, o intuito foi conhecer a realidade, para dela extrair
conhecimento e com ela colaborar, propondo a¢des contributivas para a superacao
e/ou aperfeicoamento do constatado.

Percebeu-se, por meio das discussées nas rodas de dialogo, que o grupo
entende a avaliagdo diagnéstica como parte do processo de uma avaliacao
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formativa, no entanto, ndo consegue superar a dicotomia entre a teoria e a pratica a
qual requer muito esfor¢co do professor e sera necessaria formacao tedrica e muita
reflexdo do seu fazer docente para que seus objetivos ndo fiquem no plano ideal,
mas se tornem reais, enfim, para acontecer uma efetiva mudanca da pratica
avaliativa.

A escola encontra-se em um estagio longinquo para atingir a avaliagéo
diagnéstica a que os alunos tém direito. Sao raros os momentos dedicados as
reflexdes que embasam a avaliagdo educativa e a falta de empenho docente em
adotar praticas inovadoras, bem como as dificuldades impostas direta e
indiretamente pelo sistema educacional vigente acarretam a reproducao de uma
avaliacdo que continua classificando alunos e colaborando para reforcar aquilo que
lhes é fragil.

Constatou-se que avaliacao diagnostica da escola acontece sem um sentido
real de envolvimento e acompanhamento do que o aluno ainda nao sabe, ou de
como podera construir seu conhecimento. Portanto, como o professor podera
planejar acées e desenvolvé-las para esse fim? Este se preocupa mais com a
construcao do instrumento de avaliacdo diagnéstica e com a analise dos gréaficos de
seu resultado do que com o alcance dos objetivos de uma avaliagdo pautada na
formacao do individuo e na promocao da qualidade da aprendizagem, tornando-se
meramente a realizacdo de uma atividade avaliativa que investiga o nivel do
conhecimento dos alunos, prendendo-se ao limite da verificacdo, ndo havendo
preocupacao com o caminho da construcao do resultado da aprendizagem do aluno.

Além disso, muitas vezes, esses “resultados” produzem o
descontentamento e o aviltamento do trabalho realizado no(s) ano(s) anterior(es).
Como, neste caso, a avaliacdo esta muito mais comprometida com o “resultado”,
resumindo-se na apresentacdo quantitativa do saber configurado em uma nota,
descompromissada em auxiliar o aluno que apresenta dificuldades, esta muito mais
a servico de uma avaliacado de primeira geracéo , bastante ultrapassada, do que com
uma avaliacao formativa.

A avaliacdo diagnostica permite a verificacdo do conhecimento prévio do
aluno, favorecendo ao professor e também ao aluno uma investigacao quanto ao
caminho que se deve percorrer para promover a aprendizagem. Essa avaliacéao

faz-se necessaria para saber ‘quem é” esse aluno e 0 que ele sabe e suas
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necessidades, para depois adotar estratégias e intervencdes pedagdgicas
adequadas para cada um dos problemas detectados. Neste momento, a avaliacao
diagnéstica oportuniza ao aluno conhecer suas dificuldades e avancos em
determinadas areas do saber, saberes que ele possui ou conhecimentos que
precisam ser aprendidos, entdo o professor faz a intervencdo com mudancga de
metodologias. O docente assume a funcao de investigar quais as dificuldades
enfrentadas pelos alunos, o porqué dessas dificuldades e os meios para supera-las,
pois quando se utiliza a informagdo adquirida para criar novas situacbes de
intervengdo é que a avaliagdo pode ser considerada um instrumento de
aprendizagem.

Porém, de acordo com esta pesquisa, a importancia da avaliacao diagndstica
como meio promotor da aprendizagem significativa, em que se estabeleca o
exercicio de analisar, refletir e retomar, orientando e reorientando caminhos
percorridos pelo educando num processo de acompanhamento dos avangos e
dificuldades esta em segundo plano na gestao desta avaliagdo no Colégio Loyola.
Ha, na instituicdo, maior preocupacdo com a qualidade dos instrumentos ou
periodicidade de sua realizacdo do que com seu real significado, com seu carater de
acompanhamento e ajuste frequente do processo de ensino e de aprendizagem que
levam a uma avaliacao formativa.

A avaliagdo diagnéstica ndo pode ser vista como um instrumento que é
excelente para a prestacdo de contas por parte da escola e dos professores. Ela tem
de ser fundamental e principalmente assumida como um poderosissimo processo
que serve para ensinar € para aprender. fafelizmente; no desenvolvimento de gestao
da avaliacdo diagnodstica da escola, ha pouca explicitacdao junto aos alunos quanto
ao que eles necessitam fazer para superarem suas dificuldades e para aprenderem,
h& pouca explicitacdo de critérios para a avaliacdo que, em muitos casos, sao
confundidos com critérios de classificacao; o feedback, em geral, é insuficientemente
explicitado, mal distribuido e pouco frequente, acabando por contribuir muito pouco
para ajudar o aluno a aprender. Essas sao as dificuldades conhecidas por esta
pesquisa e aqui enunciadas. Nao se pode dizer que ha uma negociacao,
caracteristica de uma avaliacao de quarta geracao (GUBA; LINCOLN, 2011), que, tal
como a democracia, € um processo que, em sua melhor forma, depende da

utilizacdo sabia e bem informada dos interesses pessoais; que deve ser conduzida
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de uma maneira colaborativa, por meio de negociagdes; que é um processo de
ensino e de aprendizagem em que todos, e seguramente o avaliador esta incluido,
atuam como aprendentes a medida que a avaliagao segue seu curso.

A avaliagdo diagnostica na escola assumird uma logica formativa quando,
conhecendo o ponto de partida de cada aluno, ou seja, seus conhecimentos,
caracteristicas, habilidades, concepcdes prévias e experiéncias acumuladas, o
professor utilizar-se dessas informacdes para ajustar seu planejamento de ensino as
caracteristicas dos estudantes, propondo atividades diversificadas e adequadas as
necessidades de cada um na consolidagédo de novas aprendizagens.

Quando o processo de ensino e de aprendizagem parte do que os alunos ja
sabem, possibilita-lhes envolverem-se nas experiéncias educativas que sao
propostas, ja que elas sdo adequadas as suas necessidades e possibilidades e sao
significativas, isto € “[...] estdo, de certa forma, relacionadas ao que ja conhecem
e/ou representam desafios possiveis de serem enfrentados em termos de suas
estruturas cognitivas (continuidade). ” (HOFFMANN, 2005, p. 87). Esta adequacéao
do ensino realizada pelo professor € fruto de uma regulagdo, que por sua vez
origina-se de um processo avaliativo formativo.

Retomar conteudo ndo aprendido é essencial, pois a funcdo da escola é
garantir que os alunos aprendam. No entanto, precisa-se de cuidado para que o
retorno nao se torne mais ou menos mecanico, com tendéncia a tornar-se repetitivo
e pouco estimulante, em vez de gerador de progresso, principalmente se a repeticao
do ja realizado for uma acado privilegiada, ndo levando em consideracdo as
diferentes dificuldades apresentadas pelos alunos. Convém esclarecer, contudo, que
a regulacao, em um sentido amplo, vai além da simples repeticao das atividades ja
realizadas, deve-se propor aos alunos outros caminhos que néao o fazer de novo.
Nesse sentido, torna-se imprescindivel que os ajustes e adequacgdes do processo de
ensino e de aprendizagem, realizados depois de concluidas a avaliagao diagnéstica,
considerem as particularidades dos alunos, as dificuldades de cada um,
aproveitando as diferencas para organizar um ambiente de troca, de interacdo, de
cooperacdo entre os pares, além de contar com as suas autoavaliacbes. Isso é
considerado, muitas vezes, tarefa dificil ao docente, devido as condi¢des do trabalho
educativo — numero elevado de alunos por turma, falta de tempo, multiplicidade de
acoes a gerenciar concomitantemente — e da prépria preparagéo profissional.
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Portanto, a interacdo entre professor e aluno, a comunicacdo que se
estabelece em sala de aula é importante em todos os momentos do processo de
ensino e de aprendizagem, é indispensavel na promoc¢ao da regulagao.

Com os estudos tedricos e com as discussdes feitas nas rodas de dialogos
com assessores pedagodgicos do Colégio Loyola, chegou-se a conclusdo de que,
para concretizar uma concep¢dao de uma avaliacdo diagndstica orientada para a
melhoria de aprendizagens, isto é, em uma relagdo com uma avaliagao formativa, os
alunos devem ser ativamente envolvidos em seu processo; o professor deve
produzir feedback que va além da mera atribuicdo de uma classificacao e que possa
orientar os alunos a superarem eventuais problemas, isto é, deve ser imprescindivel;
deve-se provocar nos alunos e nos professores a regulacdo dos processos de
aprendizagem e de ensino; além disso, deve-se desenvolver, nos alunos,
competéncias no dominio da autoavaliacdo afim de que possam perceber como
poderao superar suas dificuldades.

Avaliar formativamente precisa constituir-se realidade em todas as instituicoes
escolares. Nao é tarefa facil, mas pode estar ao alcance de todo professor desejoso
e empenhado em ajudar seu aluno a aprender sempre mais e melhor. Edifica-la
demanda superar o autoritarismo, o controle cerceador em prol de uma relacédo de
partilha e corresponsabilidade entre professores e alunos; suplantar a avaliacdo
pontual, centrada apenas na quantificacdo dos resultados finais, valorizando, em seu
lugar, o processo, 0 acompanhamento e o aperfeicoamento continuo do percurso a
seguir rumo a um produto realmente satisfatério; reconhecer o potencial construtivo
do feedback como desencadeador de ag¢des de superagdo; e, necessariamente,
vencer o imobilismo docente frente as dificuldades de aprendizagens, porque 0
compromisso com a regulagdo do ensino e da aprendizagem, com a variabilidade
didatica € condicdo imprescindivel a melhor aprendizagem. Enfim, colocar a
avaliacao formativa em pratica requer vontade e muito trabalho.

Hoffmann (2018) alerta para a dicotomia fortemente estabelecida no meio
educativo em relagdo a avaliagdo “a avaliacdo na escola carrega um significado
muito diferente da avaliagdo no nosso dia a dia” (HOFFMANN, 2018, p. 179). Para
professores e aluno, para a sociedade, a avaliacao na escola é obrigagao, é penosa,
€ um mal necessario. Entretanto a avaliagdo, nos atos diarios, significa refletir para

mudar. Tentando, varias vezes, descobrem-se melhores solu¢des para determinado



112

problema e ha amadurecimento das pessoas a partir de algumas tentativas
frustradas e um constante repensar sobre estas. H4 de se buscar, também na
avaliagdo diagnéstica do Colégio Loyola, ndo o carater sentencioso de uma
avaliacédo, reproduzido em forma de um valor, de uma nota, mas o gosto de

recomecar, de partir para o melhor, de fazer outras tentativas.

Sabe-se que todo trabalho desenvolvido no processo avaliativo, dentro da
RJE, possui o foco de (PEC, 2016) “gerar informacao sobre o desempenho de
professor e aluno, retroalimentando a ambos no desafio da qualificacdo dos
processos de ensino-aprendizagem-avaliacdo”. A avaliacdo deve motivar alunos e
professores, envolvendo-os como participantes ativos e criticos no processo de

ensino e de aprendizagem, pois segundo Klein, “o intuito dos colégios da
Companhia é que a experiéncia da aprendizagem conduza, além do estudo
memorialistico, ao desenvolvimento das habilidades de aprendizagem mais
complexas da compreensao, aplicacao, analise, sintese e avaliagdo. ” (KLEIN, 2015,

p. 188).
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APENDICE A

Carta de anuéncia (diretor)

Eu, , Diretor Académico do Colégio Loyola,

declaro estar ciente de que Sandra Maria de Assis efetuard pesquisa nesta
instituicdo com os seguintes objetivos: analisar os documentos relativos a avaliagao
diagndstica a fim de contextualiza-la; analisar os instrumentos diagnoésticos em vista
de sua atualizacdo e qualificacado; identificar as praticas relacionadas ao uso dos
resultados da avaliacdo diagnéstica; identificar pontos passiveis de melhoria da
gestdo da avaliacdo diagnéstica aplicada no Colégio Loyola; elaborar um
instrumento para o acompanhamento do processo de intervengdes pedagdgicas
apoés o resultado da avaliacao diagnéstica no Colégio Loyola.

A metodologia prevista consiste em Cartas Pedagdgicas aos Assessores de
Referéncia Pedagdégica do Colégio Loyola e Analise de documental, no caso, as
atividades diagnosticas de 2019 e seus respectivos graficos de seus resultados e
Rodas de dialogo com a equipe dos Assessores de Referéncia Pedagdgica.

A contribuicdo dos participantes sera voluntaria e podera ser interrompida a
qualquer momento, sem nenhum prejuizo. O pesquisador assegura ainda, que sera
garantido o total sigilo e confidencialidade das informagdes prestadas.

Os procedimentos utilizados obedecerao aos critérios da ética na pesquisa com
seres humanos conforme resolucao n® 466/2012 do Conselho Nacional de Saude e
nenhum procedimento realizado oferece risco a dignidade dos participantes.

Estando esta instituicdo em condicdes para o desenvolvimento deste projeto,

autorizo sua execugao.

Belo Horizonte,

Diretor Académico
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APENDICE B

Carta de anuéncia (Assessor de Referéncia Pedagdgica)

Eu, , Assessor(a) de Referéncia Pedagdgica

do Colégio Loyola , brasileiro(a), portador(a) da cédula de identidade RG n.

com inscrigao no CPF n. residente e
domiciliado(a) na rua bairro na
cidade de , estado de , pela

presente, manifesto minha anuéncia com a realizacdo de Carta Pedagodgica a ser
executada sob a responsabilidade de Sandra Maria de Assis, aluna do Mestrado
Profissional em Gestdao Educacional, da UNISINOS, com orientagdo da Profd. Dra.
Daianny Madalena Costa.

O objetivo principal do estudo é contribuir para que a pratica da avalicdo
diagnéstica se realize na perspectiva de uma avaliacao formativa.

A metodologia prevista consiste em escrita de Carta Pedagdgica para os
Assessores de Referéncia Pedagdgica do Colégio Loyola e a Analise documental,
no caso, as Atividades diagnésticas de 2019 de todas as disciplinas e os graficos de
seus resultados.

A pesquisa devera tomar os cuidados éticos para a preservacao da identidade
dos participantes e os resultados divulgados em apresentacdes ou publicacées com

fins cientificos ou educativos.

Belo Horizonte,

Assessor(a) de Referéncia Pedagogica.
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APENDICE C

UNIVERSIDADE DO VALE DO

U UNISINOS | nooosomes

Gestao do Ensino Basico

CARTA PEDAGOGICA METALINGUISTICA

Tecendo a manha

Joao Cabral de Melo Neto

Um galo sozinho néo tece uma manha:
ele precisara sempre de outros galos.

De um que apanhe esse grito que ele

e o lance a outro; de um outro galo

que apanhe o grito de um galo antes

e o lance a outro; e de outros galos

que com muitos outros galos se cruzem
os fios de sol de seus gritos de galo,

para que a manha, desde uma teia ténue,

se va tecendo, entre todos os galos.

E se encorpando em tela, entre todos,
se erguendo tenda, onde entrem todos,
se entretendendo para todos, no toldo
(a manha) que plana livre de armagao.
A manhg, toldo de um tecido téo aéreo

que, tecido, se eleva por si: luz baldo.

MELO NETO, J. C. de - A educacao pela pedra. In: Poesias Completas. Rio
de Janeiro, Ed. Sabia, 1968. p. 7-47.
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Queridos Assessores de Referéncia Pedagogica do Colégio Loyola,

Gostaria de compartilhar com vocés uma estratégia metodolégica que aprendi
em minhas aulas do Programa de P6s-Graduacao em Educacédo- MPGE — Unisinos -
Mestrado - durante este ano, a qual achei bastante interessante e que considero
capaz de ajudar muito o aprendizado de nossos alunos.

O primeiro contato que tive com o instrumento foi em agosto, quando recebi
uma Carta Pedagogica de minhas professoras do curso sobre “Gestdao do Ensino
Bésico”, na qual elas davam boas-vindas aos alunos e explicavam como seria
ministrada a disciplina e as avaliacbes que iriamos fazer. Confesso que adorei
receber essa missiva, assertiva e carinhosa, e achei interessante o modo como foi
iniciada a disciplina.

Depois, como nossa primeira avaliagdo da disciplina, as professoras pediram
que as aprendizagens da primeira semana de trabalho fossem sistematizadas por
meio de uma escrita individual de uma Carta Pedagdgica (VIEIRA, 2010). Para
confecgao desta, elas disponibilizaram, na plataforma Moodle, materiais de consulta,
entre eles o verbete do Dicionario Paulo Freire, escrito por Adriano Vieira (2010); um
pequeno video, elaborado pela professora Ana Freitas, falando diretamente aos
estudantes sobre o que é e qual a finalidade da elaboragdao de Cartas Pedagogicas
no ambito do ensino; além de varios exemplares delas, escritas em diferentes
contextos e por diferentes sujeitos, mostrando-nos a diversidade de formas e estilos
de escritas, instigando-nos a escrevermos com autoria. Entdo, tivemos o primeiro
‘Férum de discussao da turma na disciplina’ em que compartilhamos a compreensao
sobre o sentido da elaboracéo de uma Carta Pedagdgica como forma de expressao
das aprendizagens do primeiro eixo tematico da disciplina. Foi, assim, durante essa
atividade, que compreendi 0 que seria esse género discursivo.

A expressdao género discursivo refere-se a formas de legitimagdo do
discurso, aos textos que encontramos na vida diaria. Um género apresenta padrdes
caracteristicos definidos por composi¢des funcionais, objetivos enunciativos, estilos
concretamente realizados na integracao de forcas historicas, sociais, institucionais e
técnicas. Sao entidades empiricas em situagcdes comunicativas e se expressam em
designacoes diversas, constituindo, em principio, listagens abertas. Sao alguns

deles: sermao, romance, bilhete, hordscopo, receita culindria, prescricdo médica,
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resenha, editorial, ensaio, manifesto, piada, edital, bula, reportagem, noticia,
monografia...

Carta & um dos géneros discursivos. Escrevé-la, ha séculos, é uma forma de
comunicacao entre diferentes povos, culturas e classes sociais. Comunicar-se, por
meio dela, com diferentes propésitos, como o de informar grandes descobertas,
declarar amor ou saudade, descrever lugares... € uma tradicdo que acompanha
geracoes. Sua escrita exige um tempo de parada para pensar, refletir, narrar algo
para alguém. Porém, com o avanco e rapidez da tecnologia, a pratica de escrevé-la,
endereca-la e posta-la no correio vem sendo deixada de lado por grande numero de

pessoas.

Escrever cartas é uma habilidade complexa, pois se pensa primeiro e nao se
escreve automaticamente, continua-se a pensar e repensar 0 que se escreve. Além
disso, quando se escreve cartas, sejam elas de amor, amizade, politica,
logicamente, espera-se uma resposta, constituindo-se, portanto, um exercicio de
receber e ler, escrever e enviar que, em tempos de comunicacdo rapida e
superficial, ressignifica a importancia da comunicacao escrita, do exercicio dialgico.

A carta pedagogica é um género especifico, foi uma denominagdo dada
por Paulo Freire, uma invencao dele, adotada por ele que tinha o habito constante
de manifestar-se por meio da escrita de cartas, “uma das formas de comunicacao
que Paulo tanto gostava de utilizar” (FREIRE, Ana, 2000, p. 9). Um género que se
destina a compartilhar aprendizagens, a aproximar o autor do leitor, destinado a
quem se encontra no dever de educar € ensinar no espaco da escola, uma
instituicdo vista por ele como um lugar distante da vida real das pessoas que a
frequentam.

O filésofo ndo gostava de contrastar seu discurso de sua pratica, isto é, uniu,
durante sua vida inteira, a teoria e a pratica, o ensino e o aprendizado, o discurso e
o exemplo. Como acreditava no dialogo como exercicio rigoroso do pensamento
refletido e compartilhado, viu as Cartas Pedagdgicas como instrumento coerente que
exige pensar sobre o que alguém diz e pede resposta (VIEIRA, 2010, p. 65), que
estabelece um profundo dialogo, de forma amorosa e respeitosa, com o leitor/a e
com sua prépria pratica. Foi por meio desse instrumento que o autor compartilhou
temas importantes a pratica educativa de forma afetiva e aprazivel. Sua intencao era

oferecer aos leitores uma visdo simplificada na forma descrita, narrada ou
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apresentada de modo que fosse possivel gerar uma reflexdo aos aspectos que
suscitavam. Segundo Vieira (2010), as cartas pedagdgicas sao instrumentos que
constituem o exercicio do didlogo por meio escrito, didlogo que assume o carater de
rigor na medida em que registra, de modo ordenado, a reflexdo e o pensamento; um
didlogo que exercita a amorosidade, pois s6 escrevemos cartas para quem, de
alguma forma nos afeta, nos toca emotivamente, cria vinculos de compromisso
(VIEIRA, 2010, p. 65). Portanto, para que sejam consideradas Cartas Pedagdgicas,
esse género so tera cunho pedagdgico se seu conteldo conseguir interagir com o
ser humano, comunicar 0 humano de si para o humano do outro, provocando um
didlogo pedagégico.

Depois do forum de discussao sobre a percepcao de todos em relagdo ao que
€ uma Carta Pedagdgica, no qual demonstrei a admiracao que tive por esse género,
escrevi, entdo, minha primeira. Nela, explicitei para os meus colegas do mestrado
qual € o meu objeto de estudo e também o meu desejo de utilizar cartas como uma
metodologia de ensino/aprendizagem, porque a producdo delas, com rigor e
seriedade, leva o leitor/a a depreender o contexto dos fatos, uma vez que, nelas,
estdo os detalhes e os pormenores do que se quer ensinar, além de incentivar a
reflexdo sobre algum fato que se deseja passar adiante e estimular a leitura, a
compreensao e a escrita de uma resposta. As cartas precisam ser escritas, lidas e
respondidas, isto é, promovem acao/reflexao/acao, um circulo cultural. Assim como
torna-se necessario que o galo convoque todos os galos e que eles possam desta
forma invocar a manha, trazer a luz e anular a escuriddao, no poema de Joao Cabral
de Melo Neto, as escritas de cartas aos leitores e suas respostas geram o
conhecimento, uma vez que possuem intencionalidade pedagogica, além de
contribuirem para o prazer de escrever.

Foi, entdo, que minha orientadora me propds um desafio. Indicou-me duas
leituras de dissertagdes que trabalharam as Cartas Pedagdgicas como metodologia
e instigou-me a usa-las para coleta de dados de pesquisa de minha dissertacéo,
pois elas servem, também, como instrumento de pesquisa.

Enfim, foi assim que conheci esse género discursivo que se propde a ser de
cunho pedagdgico, isto €, educar e ensinar, ser essencialmente portador de
conteudo, de metodologia popular, de uma intencionalidade formativa e informativa,
e com o qual pretendo trabalhar, pois o habito e o exercicio da escrita sédo
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necessarios, uma vez que se aprende a escrever, escrevendo e lendo o que se
escreveu ou 0 que 0 outro escreveu.

Agora, escrevo-lhes minha segunda Carta Pedagogica. Dei nome a ela de
Carta Metalinguistica. META do grego significa “mudancga, transcendéncia,
posterioridade, reflexao critica sobre...”; a palavra metalinguagem, conforme verbete
do dicionario Aurélio, é a “linguagem utilizada para descrever outra linguagem ou
qualquer sistema de significacdo”. Esta carta, portanto, possui a funcéo
metalinguistica a qual se encontra nas producdées comunicativas que enfocam o
cédigo utilizado, ou seja, ela se verifica quando a tematica é, em si, a manifestacéao
da linguagem, quando a obra se volta para si mesma. Escrevi-a para esclarecer meu
relacionamento com este género e, a0 mesmo tempo, explica-lo e produzi-lo.

Despeco-me, acreditando que, assim como Paulo Freire propbs, nosso
didlogo possa continuar. Aguardo resposta sobre o que acharam desse género
discursivo e sobre minha intencionalidade de usa-lo como metodologia de pesquisa,

de ensino e de aprendizagem.
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APENDICE D

CARTA PEDAGOGICA TEMATICA: A AVALIACAO E A MINHA PESQUISA
Ol4, queridas e queridos colegas Assessores!

Durante os ultimos doze meses, tive oportunidade de, oralmente, expor as
ideias de meu Projeto de Mestrado para alguns, porém fiz isso de forma bastante
superficial e rapida. Queria aproveitar para documentar para vocés o objeto de
estudo de minha dissertacdo, uma vez que todos sdo da area da educacao e que
pretendo falar sobre um tema muito caro a todos nés: a avaliagao formativa.

Todos nés sabemos que é pauta de discussdo entre muitos autores que a
formagéo inicial dos professores, em geral, restringe-se ao contexto de uma
avaliacdo mensurativa, classificatéria, rotulante para os alunos com as famigeradas
notas, e assim, ainda nessa formacado, ha uma ratificacdo de praticas avaliativas
abalizadas por instrumentos pontuais com fins de mensuragéo e nao de formagéo. A
inovagao educativa esta relacionada com a pesquisa educativa na pratica e propde
uma transformacéo educativa e social, além de uma mudanca na cultura profissional
dos docentes (IMBERNON, 2011), por isso, é possivel pensarmos em um
rompimento com esse tipo de sistematica recorrente, posto que nos surpreendemos
ao defrontarmos com desafios inerentes a uma pratica avaliativa que promova o
aluno a uma aprendizagem real.

O objetivo geral de minha pesquisa é analisar o impacto transformativo da
avaliagdo diagnéstica institucional nas praticas dos professores, considerando sua
dimensao formativa.

Podemos dizer que ha fortes indicios da necessidade de aprofundamento dos
estudos sobre as relagdes entre ensino, aprendizagem, avaliacao, a partir da pratica
docente, visto que essas relagcbes sao fundamentais e urgentes dentro da
perspectiva da avaliacao formativa.

“Uma avaliacdo formativa (...) da informagdes, identifica erros, sugere
interpretacbes quanto as estratégias e atitudes dos alunos e, portanto, alimenta
diretamente a acao pedagdégica” (PERRENQOUD, 2008, p. 68).
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A propésito, amigos, outro dia, li uma parddia do conto de fadas da Branca de
Neve que gostaria de compartilhar com vocés, pois, além de muito interessante, faz-
-nos refletir sobre a necessidade de o professor buscar ressignificar o processo de
avaliacao, objetivando sempre fazer uso das melhores praticas. Leiam:

A Rainha e o Espelho

Era uma vez...

Uma rainha que vivia em um castelo. Ela tinha uma varinha magica que fazia
as pessoas bonitas ou feias, alegres ou tristes, vitoriosas ou fracassadas. Como
todas as rainhas, ela também tinha um espelho magico. Um dia, querendo avaliar
sua beleza, perguntou ao espelho:

— Espelho, espelho meu, existe alguém mais bonita do que eu?

O espelho olhou bem para ela e respondeu:

— Minha rainha, os tempos estdo mudados. Esta ndo € uma resposta assim
tdo simples. Hoje em dia, para responder a sua pergunta eu preciso de alguns
elementos mais claros.

Atbnita, a rainha ndo sabia o que dizer. S6 lhe ocorreu perguntar:

— Como assim?

— Veja bem, respondeu o espelho. Em primeiro lugar, preciso saber por que
Vossa Majestade fez essa pergunta. Pretende apenas levantar dados sobre o seu
ibope no castelo? Pretende examinar seu nivel de beleza, comparando-o com o de
outras pessoas, ou sua avaliagdo visa ao desenvolvimento de sua propria beleza,
sem nenhum critério externo? E uma avaliagdo considerando a norma ou critérios
predeterminados? De toda forma, é preciso, ainda, que Vossa Majestade me diga se

pretende fazer uma classificacao dos resultados. E continuou o espelho:
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— Além disso, eu preciso que Vossa Majestade me diga com que base devo
fazer essa avaliacdo. Devo considerar o peso, a altura, a cor dos olhos, o conjunto?
Quem devo consultar para fazer essa analise? Por exemplo: se consultar somente
0s moradores do castelo, vou ter uma resposta. Entre a turma da copa ou mesmo
entre os andes, a Branca de Neve ganha estourado. Mas, se perguntar aos seus
conselheiros, acho que minha rainha tera o primeiro lugar.

Depois, ainda tem o sequinte, continuou o espelho:

— Como vou fazer essa avaliacado? Devo utilizar analises continuadas?

Posso utilizar uma prova para verificar o grau dessa beleza? Utilizo a observacao?
Finalmente conclui o espelho:

— Sera que estou sendo justo? Tantos sdo os pontos a considerar...”

PATTON, Michael Quinn. Utilization-Facused Evaluation. Traducdo de
Clarissa Souza. Londres: Sage Pub, 1997, p. 45-46.

De forma geral, para que seja possivel colocar em pratica a avaliacao
formativa, € necessario repensar algumas acdes associadas a avaliacdo -
estigmatizada pelo senso comum —, como propde o espelho, no intuito de
desenvolver um trabalho muito mais ético, responsavel e comprometido, que vise
realmente formar o estudante, e ndo somente quantificar seu desempenho.

Se um dos objetivos da escola € que os educandos aprendam e com iSso se
desenvolvam, a avaliacdo deve estar a servico desse pressuposto. Deve entédo
constituir-se como um ato de investigacdo da qualidade das aprendizagens dos
alunos, configurando-se como avaliacdo diagnéstica e, a partir desta, motivar a
proposta de acdes que aproximem o desempenho real dos estudantes daquele que
se deseja que eles alcancem (LUCKESI, 2011, p. 175).

Pensar na avaliacao diagndstica como eixo central do dispositivo pedagdégico
de um curriculo € um ponto de vista nada habitual, mas &€ como acentuar um dos
elementos curriculares que mais pode favorecer uma mudanca na pratica educativa
dos professores e no éxito das aprendizagens.

De acordo com os pressupostos do Projeto Caminhada de Avaliacao e
Aperfeicoamento para o MAGIS (CAAMAGIS), integrantedo Projeto de
Reestruturacdo Curricular do Colégio Loyola, é aplicado, no inicio do ano, o
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instrumento de avaliagdo diagndstica a partir de conceitos fundantes desenvolvidos
em cada area e nas disciplinas que a compdéem. Porém, ndo se fez, ainda, um
estudo sobre se, realmente, esse instrumento de avaliacdo esta desenvolvido e
aplicado de forma a contemplar uma mudanca na pratica educativa dos professores
e 0 éxito dos alunos. Sao perceptiveis a intencdo e a preocupacdo da escola em
proporcionar uma estrutura que garanta a Formacado Integral do aluno. Ter
colaboradores qualificados e instrumentos avaliativos coerentes e efetivos para
realizacdo do trabalho € imprescindivel.

Com minha pesquisa, pretendo investigar como o instrumento de avaliacao
diagnostica esta sendo utilizado para redirecionamento dos meios, dos recursos, das
estratégias e dos procedimentos a servico das aprendizagens e replanejamento do
trabalho do professor e, consequentemente, fornecer estudos que indiguem como
este replanejamento deve ser elaborado, aplicado e acompanhado.

Como, hoje, a Escola opera dentro de um programa de compartilhamento de
dados e informacdes em rede, que visa a padronizacdo do sistema em todas as
unidades da Companhia de Jesus no Brasil, por mantenedoras, o trabalho podera
ser utilizado por toda a rede, ampliando a aprendizagem efetiva dos seus alunos.
Afinal de contas, conforme Imbernén, (2011, p. 48) é necessario “[...] reconhecer que
os professores podem ser verdadeiros agentes sociais, capazes de planejar e gerir o
ensino-aprendizagem, além de intervir nos complexos sistemas que constituem a
estrutura social e profissional”.

E necessario engajar o professor na execucdo da avaliacdo diagndstica e
seus respectivos encaminhamentos relacionados a melhoria do desempenho dos
estudantes. O docente precisa acreditar que é possivel fazer a mudanca dos indices
académicos de que a escola precisa para alcancar suas metas para a Formacao
Integral, que ele pode fazer o que o Colégio Loyola necessita para concretizar e
entregar o ensino a que se propde. Mas, mais do que isso, “o0 professor tem de
querer fazer a mudanca, uma vez que, quando o conhecimento pedagdgico
especializado se une a acdo, estamos lidando com o conhecimento pratico”.
(IMBERNON, 2011).

Entao, amigos, espero ter esclarecido o meu projeto de trabalho e despertado
em vocés o desejo de estudarem a avaliacdo comumente praticada, muitas vezes

estagnada em um tipo de avaliacdo diagnéstica, rumo a uma nova pratica avaliativa,
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centralizada em aspectos formativos, que promova, de fato e direito, as
aprendizagens dos alunos. Para terminar, deixo com vocés uma tirinha da Mafalda
para que reflitam sobre o meu tema de estudo: a avaliacdo, e gostaria de receber,
também, cartas em que me contem sobre as suas praticas e concepgdes sobre o
tema.

Um abraco,
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W

Sandra Maria de Assis,
Belo Horizonte, 03 de abril de 2019.
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APENDICE E

CARTA DEVOLUTIVA: DISCUSSAO SOBRE AVALIACAO FORMATIVA

Belo Horizonte, 06 de novembro de 2019

“Eu quase que nada nio sei. Mas desconfio de
muita coisa”

Guimaraes Rosa

Em primeiro lugar, quero agradecé-los formalmente pela participacdo em meu
trabalho de pesquisa e por tudo o que fizeram até o momento para subsidia-lo. Sem
vocés, certamente, este trabalho ndo estaria tendo o enorme valor que hoje adquiriu
para mim.

Em nosso ultimo encontro, quando fizemos uma Roda de dialogo, tivemos
uma proficua discussao sobre o que é avaliagdo para entdo chegarmos ao conceito
de Avaliacdo Formativa. Devo dizer que foi um momento de ensino e de
aprendizagem para todos nés, ndo acham?

Concluimos que néo € possivel dar conta da complexidade do aprender e do
ensinar ao se considerar que a avaliagao é uma pratica pontual, isolada, constatativa
e pretensamente objetiva. E preciso converté-la em um processo continuo de
reflexao critica, de interpretacdo da realidade, de investigacao, de efetivacdo das
finalidades educativas e de ponto de partida para promover mudangas necessarias
no ensino e na aprendizagem. Muitos de vocés disseram que é fundamental superar
a visdo meritocratica da avaliacdo que procura os melhores alunos. Superar essa
visdo significa dizer que ndo sera cobrado do aluno que ele seja o melhor ou que
acerte sempre; significa que ele deve ter o direito inquestionavel a aprendizagem, as
melhores orientagdes possiveis, por meio da avaliagdo, para realizar atividades e
refletir sobre o seu processo de desenvolvimento.

Discutimos muito e concluimos que o processo avaliativo ndo deve
intencionar a busca de resultados imediatos, ou seja, corrigir o aluno a todo
momento, para que ele busque, a todo custo, uma resposta certa. Esse processo

implica ir mais longe: reconhecer que os descaminhos podem significar outras
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aprendizagens interessantes, que 0s erros precisam ser melhor interpretados, que
muitos acertos imediatos ndo representam, necessariamente, uma aprendizagem
significativa e que, em fungéo disso, ndo valem para toda a vida.

Também chegamos a conclusdo de que a avaliagdo formativa pressupde o
didlogo, a atencdo aos percursos dos sujeitos e as suas necessidades, o
redirecionamento das acdes, a reflexdo permanente. Isso leva, de um lado, o
professor a investigar, a planejar novas acoes, a fazer ajustes para ser capaz de
lidar, se ndo com toda, com boa parte da diversidade dos seus alunos e, de outro, o
aluno a tomar consciéncia dos seus itinerarios e formas de aprendizagem. Portanto,
a dimensao do didlogo na avaliacao formativa € como fator motriz para a construcao
do conhecimento, pois, além de educativa, coloca quem aprende e quem ensina em
uma relacao direta e dialética com o conhecimento.

E importante ressaltar, entdo, que a avaliacdo formativa pressupde uma
partilha de responsabilidades entre alunos e professores em matéria de avaliacédo e
de regulacao das aprendizagens. Segundo Fernandes (2009), os professores terao
um papel que é, ou deve ser, preponderante em aspectos como a organizagao e a
distribuicdo do processo de feedback, enquanto os alunos terdo uma evidente
preponderancia dos processos que se referem a autoavaliacdo e a autorregulacao
de suas aprendizagens.

Vimos, que para alcancgar sua finalidade formativa, deve-se privilegiar os
diversos espacos, tempos, modos, instrumentos de avaliacdo, desde que se busque
uma interpretagdo qualitativa comprometida efetivamente com as necessidades de
democratizacdo do conhecimento, com a formacgao de sujeitos autbnomos e criticos,
com o avancgo dos alunos e dos processos educativos. A avaliacdo € um meio ou
recurso para verificar se a aprendizagem ocorreu ou ndo. Ela esta a servico da
pratica pedagdgica como um mecanismo social que busca superar as contradi¢cdes
existentes na sala de aula, tentando dar autonomia ao aluno.

Avaliar formativamente, portanto, vai além da mera verificagdo da
aprendizagem, supera a conviccdo de que € o instrumento, e ndo o processo, o
ponto chave para a formatividade. Implica a diversificacdo de procedimentos
avaliativos e 0 acompanhamento continuo da aprendizagem e da acao pedagégica,
pressupondo para tanto, uma postura docente compromissada com o0
desenvolvimento do educando. Essa é a espinha dorsal da avaliagcao formativa, seu
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sustento, capaz de manté-la em pé, de suportar as dificuldades interpostas pelo
cotidiano.

A avaliacdo somente podera ser formativa quando a intencdo de ajudar os
alunos a evoluirem rumo ao éxito (PERRENOUD, 1999) materializar-se na acao
docente, pressupondo, para tanto, coletar as informag¢des adequadas, analisa-las e
refletir a respeito delas para diagnosticar as eventuais dificuldades, ajustar o
percurso, diversificando as estratégias de ensino. Enfim, propiciar, continuamente,
aos alunos as melhores oportunidades de aprendizagem.

Portanto as principais caracteristicas da avaliacao formativa séo a regulacao,
o feedback e a autorregulacdo, porém outras acbes estdo subentendidas: a
avaliacdo necessita acontecer continuamente e de forma integrada ao processo de
ensino e de aprendizagem; na analise das informagdes fornecidas pelos alunos, o
erro deve ser entendido em sua funcdo pedagogica, facultando a professores e
alunos conhecerem, compreenderem e conscientizarem-se das necessidades de
ajustes; a comunicagao interativa é primordial para que professores e alunos se
conhecam e estabelecam os mesmos objetivos; a intervencdo docente pressupde
lancar mao de estratégias de ensino diversificadas, que propiciem a participacao
discente no processo educativo.

Acredito que a nossa discussao tenha ajudado a todos a repensarem o papel
da avaliacdo no processo de ensino e de aprendizagem porque, de acordo com as
especificacoes conceituais e as mediacbes do Projeto Educativo Comum (PEC,
2016), para orientar as necessidades de renovacdo e qualificagcdo nas diferentes
dimensdes do processo educativo da educacao basica nos colégios e na Companhia
de Jesus no Brasil,

Quando se trata de avaliagdo, consideramos essencial que se avalie
tanto o ensino quanto a aprendizagem, uma vez que a finalidade do
primeiro é o alcance da exceléncia no segundo. A avaliagdo da
aprendizagem é sempre uma avaliagdo do ensino; trata-se do lugar
pedagégico de acompanhamento da caminhada de alunos e
professores. A avaliagdo como momento isolado de verificagdo do
que foi retido do conteudo ensinado faz parte de um paradigma
superado que precisa ser revisto onde ainda for vigente. Cabe aos
profissionais encarregados de acompanhar o trabalho académico
garantir que os processos de avaliagdo do ensino ocorram de
maneira sistematica e em didlogo com a avaliagdo das
aprendizagens. (PEC, 2016, p. 50).
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Despego-me, citando novamente Guimardes Rosa: “Mestre ndo é quem
ensina, mas quem de repente aprende” e acreditando que muito aprendemos com
nossa discussdo. Como a avaliacdo € um investimento em pessoas € no seu
desenvolvimento, com certeza, nossa conversa nao terminara por aqui.

Um grande abraco.
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