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A avaliagdo na alfabetizagdo & tema que
gera tensodes, conflitos. Professores manifestam
angustias e dificuldades para vivenciar praticas
de avaliagdo condizentes com as concepcoes
mais enunciativas de alfabetizagdo. E quando
esse tema vem atrelado ao debate sobre
heterogeneidade, é ainda mais complexo e
polémico. As questdes centrais dizem respeito a
como garantir os direitos a aprendizagem de todos
e, ao mesmo tempo, considerar as diferencas
entre sujeitos. Dizem respeito a como diversificar
0 ensino variando a avaliagdo ou, ainda, como
evitar a reprovacédo e, ao mesmo tempo, garantir
a progressao de aprendizagens. Outras questdes
dizem respeito as condi¢des de criar estratégias
para acompanhamento dos estudantes a partir da
avaliaca@o formativa nos limites das condicoes de
muitas escolas brasileiras, com corpo reduzido
de profissionais que possam atuar junto aos que

precisam desse acompanhamento.

Frente a tal complexidade, buscamos,

por meio de uma pesquisa bibliografica, analisar

ALFABETIZACAO

como autores de teses e dissertagbes publicadas
no periodo de 2011 a 2016 abordam as praticas
avaliativas nos contextos heterogéneos das
salas de aula. Antes, porém, de tratar dos dados,
buscaremos contextualizar as discussbes a

serem feitas.

11 AVALIACAO NO CONTEXTO DA
HETEROGENEIDADE DAS SALAS DE
AULA

Diferentes documentos brasileiros
manifestam principios sobre avaliagcéo inclusiva.
A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo,
(BRASIL,

1996), defende uma concepg¢do de avaliagéo

por exemplo, no seu Artigo 24
processual, diagnostica, participativa, formativa,
que tenha como propoésito redimensionar a agéo
pedagogica. A Resolugcdo do Conselho Nacional
de Educacdo/CEB n° 7/2010 (BRASIL, 2010)
propde progressao continuada nos trés primeiros
anos do Ensino Fundamental. No entanto,
nao tem sido simples nem facil concretizar tais
principios.

Nogueira, Loguercio e Zasso (2016), ao
realizarem uma pesquisa com seis professoras
que atuavam nos trés primeiros anos do
Ensino Fundamental (ciclo de alfabetizacdo),
problematizam as dificuldades de vivéncias

inclusivas nas situacdes de avaliagcao escolares.
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Discutem sobre o fendmeno da reprovacgéo e dos impactos da defesa da nao reprovacéo dos
estudantes presentes, sobretudo, nas propostas do regime ciclado, em que a progressao

continuada nos trés primeiros anos € afirmada.

As autoras dao voz as professoras, que explicitam as dificuldades, a partir das quais
as concepgdes sobre avaliagdo emergem, assim como as condi¢des concretas de garantia
do acompanhamento dos estudantes. Algumas falas das professoras séo transcritas para

ilustrar tais questdes:

Professora 1° ano:

Na verdade eu ndo gosto muito dessa progressao [...] eu acho que fica
muito dificil, principalmente para o professor do terceiro fazer uma avaliagao,
porque ali ele tem varios niveis de alunos. Ali tu tens alunos que néo estédo
alfabetizados, tu tem um primeiro, um segundo e um terceiro ano, tudo junto,
praticamente, né? Entdo eu acho que deve ser muito dificil (PROFESSORA
A2, 06/11/2014).

Professora 2° ano:

Eu, acredito assim, eu n&do discordo da progressao, mas a gente vé muita
reclamacéo, eu como trabalho assim, com formagao de professores, escuto
que as pessoas tém horror da progresséo, que acham que tem que reprovar.
Eu n&do acho que tem que reprovar, porque eu acho sempre que o aluno
tem que ter uma chance, eu ndo gosto da reprovacdo (PROFESSORA Bf,
06/11/2014).

Professora 3° ano

Com a aprovacgao automatica € bem complicado, porque o aluno que chega
no terceiro ano e néo ta alfabetizado, até o final do ano ele ndo consegue.
Por experiéncia propria, pelos alunos que passaram por mim e pelos alunos
que passaram pelas colegas, porque tu tem que dar conta deste aluno que
nédo chegou alfabetizado ainda no terceiro, tu tens que dar conta dos outros
alunos que ja estdo “bombando”, digamos assim, né, que tu tens conteudo
para desenvolver (PROFESSORA C1, 04/11/2014).

O que predomina nos extratos analisados, conforme as autoras, € a concepgao de
que a heterogeneidade de conhecimentos no terceiro ano, caracterizada pela presenca de
criangas nao alfabetizadas no final do ciclo, € decorréncia da “impossibilidade” de reprovar
as criancas nos dois primeiros anos. Consideram que no ultimo ano é dificil reverter os
“prejuizos” causados pela progressdo nos dois primeiros anos. Desse modo, fica clara
a tendéncia a homogeneizagédo das turmas por niveis de conhecimento, garantida pelas

praticas de avaliagédo e, consequentemente, reprovacao. As autoras discutem que



[...] a ndo reprovacéo no final do 1° e do 2° ano, instituida pela Resolucéo n°
07/2010, nao significa a auséncia do ato de avaliar como processo inerente ao
ato educativo, embora, muitas vezes, o sentido da avaliagdo seja distorcido
e alguns alunos sejam simplesmente promovidos sem que tenha ocorrido um
efetivo acompanhamento ao longo do ano letivo (NOGUEIRA; LOGUERCIO;
ZASSO, 2016, p. 135).

Estes sdo dois dos principais temas recorrentes nas reflexdes de professores:
progressao continuada e progressao automatica. Esses dois conceitos sdo fundamentais
para a discussdo sobre avaliacdo e ensino, mas, inicialmente, & importante conceituar o
que é progressao. Cruz (2002) explica que

O termo progressao, em nossa concepgao, seria “avanco por ter elaborado
conhecimentos, anteriores, que servem como suporte para etapas futuras”.
Concebemos a progressdo, conforme definicdo apresentada, em trés
dimensdes: progressao escolar (direito que a crianca tem de avancar
na escolarizacédo), progressdo do ensino (organizagdo e elaboracédo de
expectativas de ocorréncia dos eixos da Lingua Portuguesa, nos trés anos
iniciais do Ensino Fundamental, por meio de delimitagdes e especificidades
de cada aspecto da escrita e da leitura) e progressédo das aprendizagens
(quando este avanco esta diretamente ligado a qualidade crescente das
aprendizagens construidas) (CRUZ, 2002, p. 59).

Essas trés progressdes nem sempre acontecem de forma sincronizada. Arroyo
(1997) discute tal fendmeno denunciando que no sistema seriado tradicionalmente a
avaliagdo ocorre em uma perspectiva classificatoria, em que os estudantes ainda séo
culpabilizados pela prépria reprovagao. Constatamos, portanto, que a reprovacgéo € tida
como estratégia legitima de desvincular a progressao de aprendizagem da progressao do
ensino, de modo que a nao aprendizagem é atribuida apenas aos estudantes e nao, por

exemplo, as questdes pedagodgicas ou condi¢des de vida que dificultam o ensino.

No sistema de ciclos, ha um pressuposto de que a reprovagéo pode ser evitada por
meio de estratégias em que os estudantes possam ter um tempo ampliado para a efetivacao
das aprendizagens. Nesse sentido, defende-se a progresséao continuada, que possibilitaria
aos estudantes a progressao escolar, mesmo ndo havendo atendimento as expectativas
de aprendizagem de determinado ano letivo. No entanto, tal progresséo dos estudantes
seria acompanhada de estratégias de acompanhamento escolar com progressao do ensino
para garantir a progresséo de aprendizagem. No entanto, como evidenciado nos dados do
estudo de Nogueira, Loguercio e Zasso (2016), as professoras explicitam tensfes quanto

a proposta de progresséo continuada.

As dificuldades das professoras podem ser decorréncia do distanciamento entre a

proposta de progressao presente nos documentos e as praticas vivenciadas nas escolas,



tal como sinalizado por Mainardes (2009). O que se constata, muitas vezes, é que os
estudantes progridem, mas n&o ha politicas de apoio para o acompanhamento escolar
das criancas que vivenciam a progressao continuada. Desse modo, tal tipo de progressao
passa a ser considerada como progressao automatica, ou seja, os estudantes progridem
sem terem se apropriado dos conhecimentos previstos e ndo ha acbes para auxiliar
estudantes e professores no processo de acompanhamento. Haveria, assim, como exposto
por Freitas (2002), a “exclusé@o branda”, pois os estudantes avangariam quanto as etapas
escolares sem aprendizagens efetivas, ocorrendo, entdo, um “campo de excluséo subjetiva”

(FREITAS, 2002, p. 301) com adiamento da reprovacao para outra etapas escolares.

Como forma de evitar a progressdo escolar dos estudantes que nao tenham
alcancado rendimento esperado, varias estratégias tém sido identificadas em diferentes
pesquisas, como na de Oliveira (2005), que evidencia taticas como: mudar as criancas de
turma sem registro nas cadernetas, registrar faltas com as criancas presentes em sala,
para justificar reprovagéo, dentre outras. Por esse motivo, Cruz defende que

[...] o simples fato de ser professora de uma escola organizada em ciclos
néo configura a pratica dessa profissional como democratica, é necessaria
uma mudanga na “légica” do que seria a fungdo da escola, pois a “légica”

que esteve presente na sua histéria escolar estava ligada a uma perspectiva
seletiva (CRUZ, 2002, p. 282/283).

Cruz (2002) problematiza os processos escolares relativos as decisdes acerca da
progressao escolar das criangas, analisando experiéncias escolares em escolas cicladas
e seriadas. Dentre outros resultados, ressalta que no final do terceiro ano criancas dos
dois tipos de escolas foram retidas. Em alguns casos, segundo a autora, seria possivel
uma consolidagéo de aprendizagens no 4° ano. Além disso, encontrou inconsisténcias nos
critérios, pois “criancas retidas no 2° ano da Escola Seriada estavam com o mesmo Perfil
Final das que foram aprovadas nos 3° anos na Escola Ciclada e Seriada” (CRUZ, 2002,
p. 5). Por fim, sem esgotar os resultados da pesquisa relatada, a autora evidenciou que o
fato de criangas do 2° anos terem sido retidas ndo garantiu progressao de aprendizagens
para o ano seguinte superior as que foram aprovadas para o 3° ano. Ou seja, criangas
que tiveram progressao continuada no segundo ano terminaram o terceiro ano com niveis
de conhecimento similares a criancas que progrediram no segundo ano por terem tido
rendimento esperado para a etapa escolar. Assim, a autora afirma que “a retengdo no
sistema seriado pode prejudicar as criancas da Escola Seriada em relagédo ao seu avango
na escolaridade sem de fato proporcionar aprendizagens” (CRUZ, 2002, p. 5). Os dados,
portanto, evidenciam que a progressao continuada pode ser efetivamente uma estratégia

para garantia da progresséo escolar com progressao de ensino e de aprendizagem.



Outra discussdo necessaria no debate sobre avaliacdo no contexto da
heterogeneidade é relativa aos modos de avaliar. Os dados da investigacdo de Nogueira,
Loguercio e Zasso (2016) revelam os diferentes modos de conceber a avaliacdo pelas
professoras. Em algumas entrevistas, “as falas das professoras citadas sugerem que a
avaliagdo é reconhecida como inerente ao cotidiano de sala de aula, sem a necessidade de
um momento especifico ou um instrumento proprio para avaliar” (NOGUEIRA; LOGUERCIO;
ZASSO, 2016, p. 142). Em outras, sobretudo as professoras do 3° ano, é ressaltada “a
necessidade de terem algum documento especifico para comprovar a aprendizagem ou
ndo da crianga, correspondendo ao que Hadji (2001) denomina de avaliagéo instituida,
em que instrumentos respaldam e certificam os resultados” (NOGUEIRA; LOGUERCIO;
ZASSO, 2016, p. 142).

Em relacdo aos depoimentos de que a avaliagdo ocorre no cotidiano, a autora
ressalta que nao foram identificados relatos que especifiquem como tal processo ocorre.
No entanto, nos depoimentos que falam da necessidade de ter momentos para avaliacéo,
que foram principalmente as entrevistas de docentes do 3° ano, ha indicacéo mais clara dos
instrumentos e critérios de avaliagdo. As autoras concluem que tal diferenca deve ocorrer
em funcéo da “incumbéncia de aprovar ou reprovar o aluno”, que faz com que as docentes
utilizem instrumentos de avaliagdo de forma sistematica e criteriosa, pois a expresséo dos

resultados necessita ser precisa e explicita” (p. 147).

Os dados revelam a complexidade da discussdo sobre avaliagdo, ensino e
progressao escolar, por um lado, e, por outro, o entendimento de que o que se faz em
termos de avaliagcdo nos dois primeiros anos impacta o que precisa ser realizado no terceiro

ano do Ensino Fundamental.

E diante da complexidade desse debate que Villas Boas (2007) analisou as
orientagbes gerais para a implantacdo do Bloco Inicial de Avaliacdo (BIA), no Distrito
Federal, referentes a avaliacdo. Duas categorias gerais foram objeto de reflexdo: o
trabalho coletivo dos professores e a construgdo do projeto interventivo pelas escolas.
Para isso, realizou entrevistas com coordenadores da secretaria de educacgéo, analise do
documento orientador relativo a implantagcao do BIA e de 33 projetos interventivos, além

dos questionarios respondidos por professores.

Um dialogo necessario que estabelecemos com o estudo de Villas Boas (2007) é
quanto a importancia do compartilhamento das decisdes sobre avaliagdo na escola, para
que haja, de fato, planejamento das a¢cbes a serem adotadas a partir das avaliagbes. Uma
das estratégias para lidar com a progresséo, segundo a autora, € o reagrupamento dos

estudantes. No documento é previsto que



Todos os professores do estabelecimento de ensino que atuam na Educacéo
Infantil e no Ensino Fundamental, no BIA, devem estar envolvidos no trabalho
de reagrupamento, visto que o reagrupamento faz parte da metodologia do
programa [...] (VILLAS BOAS, 2007, p. 49).

E indicado, portanto, que é responsabilidade do coletivo de professores planejar
0s encaminhamentos para o coletivo de criangas. Esse planejamento se concretiza como
“projetos interventivos”. No entanto, os questionarios aplicados a 147 professores de
diferentes escolas indicam que nem sempre ha participacdo dos docentes no processo de
elaboragéo. Do total de professores que responderam aos questionarios, “63,2% afirmaram
nao ter participado da elaboracao do projeto interventivo porque ele néo foi elaborado em
suas escolas; 2,04% declararam ndo ter participado da elaboracédo; 34,6% disseram ter
participado da elaboracéao” (VILLAS BOAS, 2007, p. 53).

A autora analisa, entdo, 33 projetos de escolas de Ceilandia, apontando alguns
aspectos mais frequentes: dificuldades na elaboragdo do projeto; auséncia dos dados
diagnoésticos dos estudantes; falta de explicitacao das necessidades especificas; formulacéo
vaga das intervencoes a serem realizadas; falta de indicagdo dos recursos disponiveis para

a execucgao do projeto; precariedade nas propostas relativas aos processos de avaliagéo.

A autora alerta que ha, nos projetos, expressdes que remetem a concepgdes de
que os problemas de reprovacado séo relativos a “problemas disciplinares e dificuldades
de aprendizagem” e a “deficiéncia do processo de ensino-aprendizagem”. Segundo
a pesquisadora: “Estas afirmagbes revelam: a) O entendimento de que estes alunos
apresentam “dificuldades de aprendizagem” e néo “necessidades”; b) Compromisso com a

aprovacao e ndo com a aprendizagem” (VILLAS BOAS, 2007, p. 53).

Esses resultados contrastam com a concepgéo de curriculo inclusivo que enfatiza os
direitos a aprendizagem e a consideracao de que a escola precisa desenvolver estratégias
para lidar com todos os tipos de heterogeneidade, sem culpabilizar os estudantes por
resultados insatisfatérios. Essa tendéncia tradicional de sugerir que os encaminhamentos
sejam focados na transferéncia de responsabilidades também foi citada por Xavier e Cunha
(2017), ao dialogarem com Carvalho, Crenite e Ciasca (2017). As autoras afirmam que
muitos estudantes sdo encaminhados para acompanhamento psicologico, sem haver
motivos organicos para tal, pois a ndo aprendizagem vem das dificuldades de carater
pedagdgico, sendo caracterizada pela inconformidade com o método de ensino escolhido.

No estudo de Villas Boas (2007), essas tendéncias de culpabilizagdo dos estudantes,
diferentemente do que foi identificado em projetos interventivos, ndo fundamentam a
proposta. H4, no documento orientador do BIA, o reconhecimento de que os projetos

devem ser provisorios e que é preciso “vincular o projeto interventivo a avaliacao formativa.



Os alunos o integram por algum tempo para aprender e néo alcangar ‘nota para passar”
(VILLAS BOAS, 2007, p. 53).

Como dito anteriormente, uma das estratégias apontadas no documento
orientador € reagrupar os estudantes, para promover as aprendizagens. Essa estratégia
tem relacdo com a discussdo sobre heterogeneidade. Nesse caso, € uma forma de
enturmar os estudantes, mesmo que em momentos especificos, a partir de seus niveis de
conhecimento. No documento é proposto que esses reagrupamentos sejam “dinamicos,
temporérios e rotativos, de modo que garantam a sua reinsercdo nas atividades cotidianas
de seu grupo de origem” (op. cit., p. 41). E dito também que os docentes devem considerar
para essas enturmacdes provisOrias, 0s aspectos cognitivos e afetivos. Dentre outras
recomendacdes, sugere-se que é preciso passar de praticas em que ha “mero controle do
processo de ensino-aprendizagem para um acompanhamento inserido numa abordagem
mais sistémica — planejamento, gestéo e aprendizado da pratica docente” (op. cit., p, 43).
Nessa perspectiva, acrescenta-se, “os erros e as duvidas séo vistos, numa nova 6tica de
avaliagdo, como episodios altamente significativos para a agédo educativa, gerando novas

oportunidades de conhecimento”.

Enfim, no documento orientador, a avaliagdo € entendida como “excelente material
de analise para o educador, pois revela como o educando esta pensando, possibilitando
ajuda-lo a reorientar a construcao do conhecimento” (BOAS, 2007, p. 54). Considera-se
a necessidade de avaliagcdo do trabalho realizado durante o ano e do registro de toda a
caminhada por meio de diversos instrumentos: portfélios, registros diarios e individuais,

caderno de observagéo do professor. No entanto, apenas o aluno é alvo da avaliagéo.

Com base no estudo, Boas (2007) apresenta alguns desafios para as praticas

avaliativas. Dentre elas, podemos destacar:

+ Implantar bloco de alfabetizag¢éo ou ciclos implica construir escola desvinculada
das caracteristicas da escola seriada, como a fragmentagéo do trabalho e o
seu desenvolvimento n&o-diferenciado, e a avaliacdo centrada em notas, em
aprovacao e em reprovagao (p. 55).

+ O entendimento de que enquanto se avalia se aprende e enquanto se aprende
se avalia [...]. O professor observa, identifica e analisa as conquistas de cada
aluno para orientar a continuidade da sua aprendizagem e a do trabalho peda-
gbgico. Esse processo 0 ensina a encontrar as maneiras mais adequadas de
desenvolver o trabalho e de avalia-lo (p. 57).

+ Avaliacdo é processo; ndo € sinénimo de procedimento ou instrumento [...].
Sendo amplo, o processo avaliativo € planejado, resultando em um plano em
que constem: seus objetivos; seus componentes; seus participantes; as moda-



lidades de avaliagéao (formal e informal); os procedimentos de avaliagdo; o uso
dos resultados obtidos (p. 57).

+ Aavaliacédo formal pode ser feita de forma ampla, usando varios procedimentos
e abrangendo diferentes linguagens. Todas as atividades realizadas pelos alu-
nos incluem-se na avaliagéo formal (p. 58).

+ Aformacéo dos professores e demais educadores, para a adog¢ao da avaliagdo
formativa, & imprescindivel para o enfrentamento dos desafios anteriores. Os
professores aprendem a avaliar enquanto se formam [...] (p. 59).

+ A prética da avaliacdo formativa requer adog¢éo de politicas educacionais que
oferecam as condic¢des do trabalho pedagogico que alunos e professores me-
recem. Essa avaliagdo € coerente com o trabalho pedagoégico que luta contra
o fracasso e as desigualdades, como quer a organizacdo da escolaridade em
ciclos ou blocos (p. 59).

O trabalho de Villas Boas (2007) remete a principios acerca da avaliagédo formativa,
sobretudo o de que é preciso diversificar as formas de ensino e de agrupamento dos
estudantes, podendo haver semanalmente, ou, dependendo da atividade, reconfiguracéo
dos grupos ou até mesmo dos grupos de classe, bimestralmente ou trimestralmente, a

depender do andamento de cada estudante.

Quanto a finalidade relativa a progresséo escolar dos estudantes, que € uma das
finalidades da avaliacdo, alerta que a avaliacdo intuitiva ndo pode ser suficiente para as
decisdes que afetam tdo seriamente a vida dos estudantes. E necessario ter evidéncias de
como o estudante estava no inicio do processo de aprendizagem e 0s avangos que teve no
decorrer do periodo letivo. No entanto, ndo se pode considerar que as evidéncias estariam
garantidas por um determinado instrumento apenas. O uso de provas para conferir nota
muitas vezes é insuficiente. Além disso, se dela ndo decorrer a definicdo de estratégias

para promover as aprendizagens nado construidas, remete-se a excluséo.

No minimo, duas questbes sobre avaliagcdo sdo foco dessas reflexdes: (1) as
finalidades; (2) os instrumentos. Em relagéo as finalidades, como ja discutido, concebemos,
assim como Boas (2007), que devem prevalecer as finalidades de orientar os processos
pedagdgicos e politicas da escola para garantir as aprendizagens a todos. Quanto aos
instrumentos, defendemos a necessidade de que a avaliagao seja continua, mas que possa
agregar estratégias de evidenciar as aprendizagens e as necessidades de aprendizagem

dos estudantes, por meio de variados instrumentos.

Xavier e Cunha (2017) problematizam os processos avaliativos, por meio de
uma pesquisa em que buscaram conhecer os instrumentos de avaliagdo da escrita na

alfabetizacdo que séo utilizados nas pesquisas no Brasil e qual o perfil das atividades



utilizadas nesses instrumentos. Para o periodo 1996 a 2005 utilizaram a pesquisa de
Suehiro, Cunha e Santos (2007); para o periodo 2009 a 2014, Léon (2017). As proéprias
autoras pesquisaram os periodos 2006 a 2008 e de 2015 a 2017.

O mapeamento dos instrumentos aponta que o ditado € o instrumento mais
frequente. No entanto, no periodo de 2009 a 2014, foram encontrados 23 instrumentos. A

concluséo da pesquisa foi que

[...] entre 1996 e 2005 a avaliagdo da escrita se apresentava com muito mais
instrumentos baseados na metodologia de ditado, padréo que permaneceu até
2009, quando ocorreu o0 acréscimo da metodologia baseada na psicogénese
com atividades de nomeacao por figuras. E interessante perceber que com
0 passar do tempo o ditado voltou a ser mais utilizado. Nessa perspectiva,
percebe-se a influéncia que o processo histérico da alfabetizacao tem sobre
0 processo histérico de avaliagcédo da escrita. E possivel perceber que com a
incorporacéo da Psicogénese da Lingua Escrita nos PCN, ela passou a ser
mais considerada nas pesquisas nos anos seguintes. Situacdo semelhante
ocorreu com a redagao e producéo de texto na ultima década em que o
Letramento passou a ter mais énfase. Outro aspecto a ser considerado é que
assim como ocorreu uma desmetodizacao do processo de alfabetizacao,
ocorreu situacdo semelhante com o processo avaliativo ja que é apontada
pelas pesquisas a utilizagdo de muitas atividades sem padronizacéo, sendo
elaboradas pelos proprios pesquisadores para utilizagdo naquela pesquisa
com base na “metodologia” de ensino vigente e, portanto, sem qualidade
psicométrica. Desse modo é importante que novos instrumentos de avaliagdo
da escrita sejam elaborados com a devida qualidade psicométrica e levando
em consideracao os aspectos histéricos e culturais do aprendizado da Lingua
Escrita no Brasil (XAVIER; CUNHA, 2017, p. 158).

A pesquisa de Xavier e Cunha (2017), por um lado, evidencia a relagédo entre os
instrumentos de avaliacdo e as concepcdes de alfabetizacdo. Por outro, “recomenda” a
utilizacéo de instrumentos com qualidade psicométrica, o que remete a uma abordagem
de pesquisa mais fundada em pressupostos quantitativos das ciéncias positivistas que

terminam influenciando, também, as abordagens de avaliagéo nas praticas de ensino.

A pressuposicdo de que é possivel quantificar com seguranga os conhecimentos
de uma pessoa €, de inicio, questionavel, pois sdo muitos os fatores que interferem nesse
processo, como a qualidade do instrumento, as condi¢cdes dos estudantes, as possibilidades
de dado conhecimento serem transformados em comportamentos observaveis, os critérios
de equivaléncia entre os conhecimentos demonstrados e os valores numéricos atribuidos.
Também entram em jogo, nesta discusséo, aspectos ligados a propria selecdo do que
sera avaliado e do que foi ensinado. Por fim, ressaltamos a necessidade de analisar as
propostas de progressdo com base apenas nas avaliagbes quantitativas quanto a sua

legitimidade em praticas inclusivas, que consideram as heterogeneidades dos estudantes.



Todos esses dialogos aqui estabelecidos remetem as reflexdes sobre a avaliagédo da
aprendizagem dos estudantes, tendo como norte uma concepcédo de avaliagdo formativa.
No entanto, como sera discutido no tépico de consideragdes finais, ndo abordam, assim
como também ocorreu com as pesquisas investigadas, outros aspectos da avaliagcdo que

impactam a vivéncia de um curriculo inclusivo. Leal (2003) ja alertava que:

Por fim, é importante que a avaliagdo realmente seja encarada como
um instrumento para redimensionamento da pratica. Diagnosticando as
dificuldades e os avangos dos alunos, podemos melhorar a nossa pratica
pedagodgica. Assim, é preciso reconhecer que avaliamos em diferentes
momentos, com diferentes finalidades. Avaliamos para identificar os
conhecimentos prévios dos alunos e trabalhar a partir deles; avaliamos para
conhecer as dificuldades dos alunos e, assim, planejar atividades adequadas
para ajuda-los a supera-las; avaliamos para verificar se eles aprenderam o
que nods ja ensinamos e, assim, decidir se precisamos retomar os conceitos
trabalhados naquele momento; avaliamos para verificar se os alunos estdo em
condi¢coes de progredir para um nivel escolar mais avangcado; avaliamos para
verificar se nossas estratégias de ensino estdo dando certo ou se precisamos
modifica-las (LEAL, 2003, p. 30).

Na nossa concepcao, para lidar com os diferentes tipos de heterogeneidade que
impactam os processos escolares, € necessario avaliar:

+ se o0 estudante esta se engajando no processo educativo e os motivos para o
nao engajamento;

+ se 0 estudante esta realizando as tarefas propostas e os motivos para a néo
realizacao;

+ se o professor estéa adotando boas estratégias didaticas e os motivos para a
ndo adocéo;

+ se ele mantém boa relagcdo com as familias e os alunos e os motivos para a
manutencéo ou ndo dessas relagdes propicias de aprendizagem;

+ se afamilia oferece condicdes para a frequéncia dos estudantes na escola;

+ se aescola dispde de projetos e equipe de apoio para auxiliar os professores a
planejar e vivenciar boas estratégias de ensino;

+ se a Rede de Ensino desenvolve projetos de formacédo continuada e garante
condi¢cdes de aperfeicoamento profissional;

+ se a escola promove encontros regulares entre profissionais para discussao
sobre o ensino e a aprendizagem dos estudantes;

+ se existem situagcbes em que as familias e os estudantes possam avaliar a
escola e as préticas de ensino, colaborando para a condugéo do processo pe-
dagogico.



Acrescentamos, ainda, a necessidade de avaliar as experiéncias culturais vivenciadas
nas comunidades onde as escolas estdo inseridas, de modo a valorizar a identidade dos
estudantes, favorecer o fortalecimento da autoestima e os processos interativos em sala de

aula, de modo a criar vinculos seguros para aprendizagem.

Considerando as discussdes feitas, ressaltamos a importancia de entendermos como
as relacdes entre avaliacéo e heterogeneidade se dao nas concepcdes de pesquisadores

que trataram sobre heterogeneidade e ensino.

21 AVALIAGAO E HETEROGENEIDADE EM TESES E DISSERTAGCOES

A investigacdo sobre a heterogeneidade nas concepcgbes sobre avaliagdo foi
realizada por meio de pesquisa documental, em teses e dissertacdes defendidas no periodo
de 2011 a 2016. O corpus da investigagcdo foi construido por meio da coleta de teses
e dissertacdes depositadas na plataforma da CAPES (catalogo de Teses e Dissertacbes
da CAPES), com filtro da area de conhecimento (Educagéo), periodo (2011 a 2016) e
descritores: “heterogeneidade”, “homogeneidade”, “diversidade” e “diferencas individuais”
e posterior leitura dos titulos e resumos para selecéo de 10 obras para analise, que tinham
relacdo mais direta com o tema desta investigacdo: heterogeneidade e alfabetizacéo,

conforme listagem no Quadro 1.

TIPO
TITULO AUTOR | Dissertagoou | ANO | UNIVERSIDADE | QUANTIDADE
T DE PAGINAS
ese
Organizagéo de turmas e GOMES, Sueli Universidade
T1 desempenho em leituras: Guimaré’es Dissertacéo 2011 Estacio de Sa 100 f.
um estudo de caso
“Ainda nao sei ler e
23‘5?2“5;?52;33%? SOUZA, lima Universidade
T2 leitura e escrita nas Regina Castro | Dissertagédo 2014 Federal da 138 f.
escolas indigenas de Saramago de. Grande Dourados
Dourados, MS
Alfabetizacdo em
turmas multisseriadas: . .
. . . Universidade
T3 | estratégias docentes SA, Carolina | pocontacao | 2015 | Federal de 183 1.
no tratamento da F. de. Pernambuco
heterogeneidade de
aprendizagens




Heterogeneidade
na sala de aula: as

representacdes dos GUIMARAES, . = Universidade de

T4 professores de anos Miriam B. Dissertagao 2013 Sao Paulo. 1891,
iniciais da educacao
basica
Heterogeneidade de -
conhecimentos sobre \S/::‘\?ﬁ‘i‘al(da;? Universidade

T5 o sistema de escrita Ne?/es Gouveia Dissertacéao 2016 Federal de 218 f.
alfabética: estudo da da Pernambuco
pratica docente ’

O tratamento da Universidade
heterogeneidade Federal de
em uma pedagogia SILVA, Pernambuco/

T6 coletiva: maneiras de Nayanne Dissertacéao 2014 Centro 134 1.
fazer de professoras Nayara Torres. académico do
alfabetizadoras agreste.

A heterogeneidade
3: ;:};?)Zt?zgo gg g':ls SILVEIRA, Universidade

T7 estratégias dgcentes para Renata da Dissertacéo 2013 Federal de 207 f.
0 ensino de produgao de Conceigao. Pernambuco
textos
Educacgao do Campo:

T8 Narrativas de Professoras ’II'E\IND?ASIE . T 2016 Egculdafie g‘? 208 f
Alfabetizadoras de £ izete Oliveira | Tese 5 ulcagao. a0 .
Classes Multisseriadas e aulo.

Progresséao das
atividades de lingua
g e o & OLIVEIRA, Universidade

T9 heterogeneidade das Solange Alves | Tese 2010 Federal de 446 1.
aprendizagens : um de. Pernambuco.
estudo da pratica docente
no contexto dos ciclos
Concepgoes, praticas Pontificia
pedagogicas e MILANESIO, Universidade

10 diversidade cognitiva em | Ivete Picarelli. Tese 2013 Catolica de Sao 194 1.

classes heterogéneas.

Paulo.

Quadro 1: titulos e dados bibliograficos das teses e dissertagoes

Foi adotado o método da andlise de conteldo proposto por Bardin (2016), para

andlise dos dados, que constou de uma etapa inicial de levantamento dos textos, com base

na consulta ao Banco de Teses e Dissertacdes da CAPES e leitura dos titulos e resumos

de cada trabalho para selecdo dos que seriam analisados; leitura das pesquisas para a

construgdo das categorias e codificacdo, por meio da organizagédo de quadros por dois

juizes independentes e discussao das discrepancias no grupo de pesquisa; interpretacao

dos dados.

Buscamos, inicialmente, mapear nos 10 trabalhos que falam sobre heterogeneidade

€ ensino nos anos iniciais o que é dito sobre avaliacdo. Uma primeira etapa foi identificar

Capitulo 2



0s objetivos das investigacdes e localizar a quantidade de vezes que os termos “avaliacéo”

/ “avaliar” apareceram, sem considerar o Sumario, listas de quadros e tabelas e nem

as referéncias bibliograficas. A sintese exposta na Tabela 1 mostra que a avaliagdo néo

aparece de modo explicito em nenhum objetivo declarado nas pesquisas. No entanto, de

diferentes modos, perpassa as discussdes expostas.

Objetivos da pesquisa

Avaliacéo

Avaliar

Total

T1

GOMES, Sueli Guimaraes.
Organizagéo de turmas e
desempenho em leituras: um
estudo de caso.

Investigar como a organizacéao de
alunos em turmas pode influenciar
na promocéao da efetividade (no
desenvolvimento das habilidades
béasicas de leitura) e na pratica

da equidade (na oferta de um
namero maior de oportunidades
para os alunos com dificuldades
para alcangar as habilidades
escolares desejadas).

03

18

T2

SOUZA, lima Regina Castro
Saramago de. “Ainda nao sei
ler e escrever”: um estudo
sobre o processo de leitura e
escrita nas escolas indigenas
de Dourados, MS.

- Compreender as praticas sociais
e culturais envolvidas no campo
da leitura e da escrita, dos alunos
indigenas considerados com
fracasso escolar.

- Conhecer as dimensbes
conceituais e tedricas sobre a
alfabetizacédo e o letramento na
perspectiva social.

- Identificar, a partir da fala

dos professores, quais séo as
representagdes dos conceitos
“dificuldade de aprendizagem” e
de leitura e escrita na perspectiva
cultural indigena.

- Analisar a trajetoria escolar dos
alunos e suas relagées culturais
e sociais.

07

01

08

T3

SA, Carolina F. de.
Alfabetizagdo em turmas
multisseriadas: estratégias
docentes no tratamento
da heterogeneidade de
aprendizagens.

- Investigar as estratégias
didaticas utilizadas por

uma professora de turma
multisseriada do campo para
lidar com a heterogeneidade de
conhecimentos infantis sobre

o Sistema de Escrita Alfabética
(SEA).

- Identificar as estratégias de
diversificacéo de atividades
realizadas pela docente nas
atividades de leitura e escrita,
as formas de agrupamento
adotadas nestes momentos e o
acompanhamento docente as
criangas que se encontravam em
diferentes niveis de apropriacdo
do SEA.

02

15
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Identificar as formas de
T4 identificagao dos professores
GUIMARAES, Miriam B. da educacgéo basica sobre a
Heterogeneidade na sala de heterogeneidade das classes, 16 09 o5
aula: as representacdes dos que foi atenuada pelas
professores de anos iniciais da | transformacdes e pelas mudancas
educacgéo basica. da educagéo contemporanea no
Brasil.
Compreender as praticas de
T5 duas éarozfoessor?s a:jlfaggtizadoras,
P uma do 2° e outra do 3° anos
ﬁg\){:;’ égﬂse\i/;gm'a das do Ensino Fundamental, eo
Heterogeneidade de Lratamento fjado por elas a 10 04 14
conhecimentos sobre o eteroge_neldade_ das turmas,
sistema de escrita alfabética: ggn%iii%igfgsﬂéz ch’jnos sobre
estudo da pratica docente. o Sistema de Escrita Alfabética
(doravante SEA).
- Investigar os saberes e
T6 as praticas de professoras
SILVA, Nayanne Nayara alfabetizadoras do 1° ano do
Torres. ensino fundamental quanto ao
O tratamento da tratamento da heterogeneidade
heterogeneidade de de conhecimentos dos aprendizes | 12 03 15
conhecimentos dos alunos sobre a leitura e a escrita.
sobre a leitura e a escrita: - Analisar os esquemas
saberes e praticas de mobilizados nas praticas dessas
professoras alfabetizadoras. docentes que revelavam uma
atencéo a esse fenébmeno.
- Investigar as estratégias
didaticas utilizadas por duas
professoras do 3° ano do ensino
fundamental para desenvolver o
ensino de producao textual em
turmas heterogéneas em relacao
ao dominio do Sistema Alfabético
de Escrita.
T7 ;jlgentiﬁcar ?s eastratégias g
idaticas utilizadas no ensino de
glcl)_r:/ciliggc; .Renata da f)rodugého ?e te)ftos escritost em
A heterogeneidade no Gltimo | Urmas hetérogeneas quanto ao | g 01 09
ano do ciclo de alfabetizacao e dorﬂlrg.cl).éjodsmt;ema r?e gscrlta,
as estratégias docentes para o Zje 23'&0?);:650:2{0%2??:23
ensino de produgéo de textos. aulas em que pretendem ensinar
a producéo de textos escritos em
turmas heterogéneas quanto ao
dominio do Sistema de Escrita
Alfabética; e as estratégias de
mediacao adotadas com as
criangas nao alfabéticas nas
aulas de producéo de textos
escritos.
T8 . .
ANDRADE, Elizete Oliveira de. | COMPreender e analisar, atraves
Educacdo éo Campo: das narrativas orais e escritas, 0s
Narrativas de Profeséoras sabere_s-fazeres das p_rqfessoras 57 09 66
Alfabetizadoras de Classes alfabetlzadoras no cotidiano das
Multisseriadas classes multisseriadas.
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T9

OLIVEIRA, Solange Alves.
Progressao das atividades
de lingua portuguesa

Analisar a existéncia (ou nao) de
uma progressao de atividades no

e o tratamento dado a interior do 1° ciclo, tendo como 44 07 51
ggizgzgggg;iiqiiagstu do da referéncia a préatica docente.
pratica docente no contexto
dos ciclos.
Verificar como ocorre a

T10 pratica pedagogica diante
MILANESIO, Ivete Picareli, | 923 diversidades cognitivas,

PR ' evidenciadas nesta tese, como
Concepcdes, praticas a variabilidade de fatores e/ 42 04 45

pedagogicas e diversidade
cognitiva em classes
heterogéneas.

ou elementos que influenciam
a aprendizagem individual em
classes heterogéneas dos anos

iniciais do Ensino Fundamental.

Tabela 1: Objetivos e frequéncia de uso dos termos avaliacéo e avaliar por trabalho analisado

As duas pesquisas que explicitaram menos os termos “avaliacéo” e “avaliar” foram
T2 (8 vezes) e T7 (9 vezes).

No trabalho T2, Souza (2014), na Introdugéo, cita duas politicas de avaliagéo -
Sistema de Avaliagdo da Educacéo Basica (SAEB), do Programa Internacional de Avaliacéo
de Estudante (PISA) -, para afirmar que os estudantes concluintes do Ensino Fundamental
e Ensino Médio ndo dominam leitura e escrita. No capitulo 1, volta a citar os termos ao falar
sobre os movimentos de defesa da educacgéo indigena surgidos nos anos 1980 e de como a
Coordenacao Nacional da Educacéao Indigena “se responsabilizou em fiscalizar e avaliar as
acoes ja determinadas pelos 6rgaos governamentais para a educacéo indigena” (SOUZA,
2014, p. 31); falar sobre os objetivos da Portaria Interministerial n® 559 de 16/04/1991,
que propde “uma educag¢do mais voltada para a sua realidade, entre elas destaca-se [...]
avaliacdo e materiais didaticos capazes de contemplar as especificacdes da educacdo
indigena” (SOUZA, 2014, p. 31) e, ao fazer uma citagdo do documento Referencial
Curricular Nacional para as Escolas Indigenas (RCNEI), propde que cada escola indigena
“construa o seu préprio referencial de analise e avaliagdo do que nela esta sendo feito e,
ao mesmo tempo, elabore um planejamento adequado para o que nela se quer realizar”
(BRASIL, 1998, apud SOUZA, 2014, p. 36). No capitulo 2, a palavra aparece em meio a
uma lista de temas importantes para discutir sobre alfabetizagéo, apresentada a partir da
referéncia a um trabalho de Soares (1989) e em outro tdpico, quando relata um estudo de
Street (2013). No capitulo de resultados, o termo aparece no relato de como uma aluna
reagiu a uma atividade proposta. Neste caso, € dito que: “Quando questionada se nao
desejava continuar o trabalho, a aluna respondeu que nao queria terminar, deu um sorriso

timido e saiu da sala, sem terminar a avaliacdo”. (SOUZA, 2014, p. 100). Percebe-se,
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desse modo, que a avaliagdo ndo aparece como um tema fundante das discussoes feitas
no trabalho, apesar de ter categorias intrinsecamente ligadas aos debates sobre avaliagao:

“fracasso escolar”, “dificuldade de aprendizagem”.

No trabalho T7, Silveira (2013) faz referéncia ao tema avaliagdo na parte de
Fundamentacgéo Tedrica, quando fala sobre livros didaticos e ensino de produgéo de textos,
ressaltando impactos positivos da avaliacdo desses materiais pelo Programa Nacional do
Livro Didéatico para a melhoria das obras. Ainda na Fundamentacdo Teorica, relata um
estudo realizado por Borzone, Diuk e Abchi (2007), descrevendo que “os alunos passaram
pela aplicacdo de testes (provas) para avaliagdo do dominio da escrita alfabética”
(SILVEIRA, 2013, p. 81). Na parte de apresentacdo da metodologia da investigacédo, a
pesquisadora indica que um dos critérios de selecao das professoras foi elas terem “bons
indices de avaliacdo da escola” onde atuavam. Em outros trechos, o termo “avaliagdo” nao
aparece, mas € utilizado o “termo” diagnéstico 11 vezes. Neste caso, tanto ha mobilizagéo
para descrever a etapa em que os estudantes de cada turma foram avaliados, quanto para
descrever os resultados. Ha, portanto, referéncias ao processo de avaliagdo. Como dito
acima, aparece na descricdo da metodologia, mas também em trechos em que os dados
séo analisados. Por exemplo, em relacdo a professora 1 é dito que ela “preocupava-se em
avaliar se as atividades estavam sendo apreciadas pelos estudantes” (SILVEIRA, 2013, p.
111). Em varios trechos da Dissertacé@o, a autora refere-se a importancia do diagnéstico
dos estudantes para o planejamento da agdo pedagogica, como € ilustrado a seguir:

Por outro lado, nesta mesma atividade, percebemos que a professora atendeu
a outros dois principios importantes dessa abordagem tedrica, tal como foi
discutido por Lima (2011). O primeiro € o de que é necessario saber quais sdo

0s conhecimentos dos estudantes para, a partir desse diagnostico, planejar
situagOes didaticas favoraveis a aprendizagem (SILVEIRA, 2013, p. 170).

Percebe-se, a partir desses dados, que a avaliagdo diagnostica ocupou importante

funcdo nas andlises dos dados. No entanto, ndo ha, na Fundamentagcédo Tedrica, uma

discussao mais aprofundada do tema.

Diferentemente do que ocorreu nos estudos T2 e T7, nos estudos T8 e T9 o termo

“avaliacao” foi utilizado muitas vezes.

No trabalho T8 (ANDRADE, 2016) a palavra “avaliacdo” foi utilizada 57 vezes e
“avaliar”, 9 vezes. A pesquisa € uma tese de doutorado em que praticas de professoras de
turmas multisseriadas sao analisadas. No capitulo 2, destinado a discussao sobre marcos
legais da Educacdo do campo, sdo expostos dados de avaliagdo externa das escolas
do municipio investigado. A avaliagdo também é citada ao serem expostas as ac¢des dos

programas educacionais que envolvem a Educagéo do Campo, no capitulo 4. No capitulo



5, destinado a discussdo sobre os dados relativos aos documentos oficiais e dados
produzidos por meio de entrevistas com professoras de turmas multisseriadas, a autora
insere muitas reflexdes sobre as relagdes entre avaliagdo e planejamento. Destaca que a
avaliag@o esta muito presente tanto nos documentos orientadores quanto no discurso das
professoras, como exposto no trecho a seguir:
As professoras entendem que é preciso avaliar os/as alunos/as para
compreender seus avangos e, também, suas dificuldades. No inicio do ano
letivo € comum realizarem uma avaliagado diagndstica dos/as alunos/as: “/.../
primeiramente, é feita uma avaliagdo diagnéstica. Em seguida, sé&o elaboradas
as atividades, dando sequéncia naquilo que atendera as necessidades
da turma” (Prof®. Jasmim, 2014). Infere-se que o objetivo principal dessa
avaliagéo é, além de conhecer os/as alunos/as, identificar quais os saberes
eles/as ja& dominam daqueles itens que foram selecionados no processo de
avaliagéo, para assim, planejar a pratica pedagoégica (T8, p. 191).
A autora também destaca que “quanto a avaliagéo final ou somativa, as professoras
ndo a enfatizaram, pois como se vé nas narrativas, elas priorizam o processo, ou seja, a
avaliagéo formativa que se vincula a progressao continuada” (T8, p. 194). Nesse estudo,
sdo problematizadas questdes relativas a heterogeneidade das turmas multisseriadas,
chegando-se a consideragéo de que a:
[...] heterogeneidade constitui-se elemento potencializador do processo
ensino-aprendizagem e ndo um empecilho para este processo. E justamente
essaheterogeneidade que pode possibilitar uma nova gestdo do conhecimento
em situacdes didaticas, propicias para essas classes multisseriadas. Isso
pode ser realizado, por exemplo, com o uso de metodologias diferenciadas e
centradas no/a aluno/a como aprendiz Unico, singular, mas que aprende na
interacao com o outro (T8, p. 203).
Assim, dentre outras “licbes” apreendidas a partir do didlogo com as professoras,
a autora propde que é necessario “planejar as aulas, levando em consideracéo a classe
multisseriada como um todo, respeitando, obviamente, os niveis de desenvolvimento e de
aprendizagem de seus diferentes estudantes com a finalidade de que todos aprendam e

desenvolvam” (T8, p. 205).

O trabalho T9 (OLIVEIRA, 2010) também é uma Tese de Doutorado. Busca “analisar
a existéncia (ou ndo) de uma progressao de atividades no interior do 1° ciclo, tendo como
referéncia a pratica docente” (T9, resumo). A palavra “avaliacdo” aparece 44 vezes e
avaliar, 07 vezes, totalizando 51 apari¢gdes. Na Introducéo, a pesquisadora contextualiza a
pesquisa esclarecendo que na Dissertagéo de Mestrado, a avaliagéo era o foco do estudo,
mas no Doutorado, o foco é na analise da progressao das atividades, considerando a

questao da heterogeneidade. Ainda assim, no capitulo 2, ao tratar sobre a organizacao do



ensino por série e ciclo, discute sobre avaliacdo e progressao. No capitulo 3, ao caracterizar
as escolas e as professoras acompanhadas, fornece informagdes sobre aspectos ligados a
avaliagdo nesses espacos. Na discussdo dos dados relativos as praticas das professoras,
mais uma vez a avaliacdo aparece recorrentemente, destacando-se as rela¢gdes com o
planejamento do ensino. No entanto, nas consideragdes finais, é ressaltado que, embora
sejam identificadas diferentes estratégias pelas docentes, a falta de uma pratica sistematica

de planejamento dificulta o atendimento a heterogeneidade dos estudantes.

Apesar das diferencgas entre os estudos que tiveram maiores e menores frequéncias
de referéncia ao tema avaliagéo, com excegao de T2, a avaliacdo ocupa lugar de destaque
e é considerada como elemento necessario ao planejamento e ao ensino que considere a

heterogeneidade de conhecimentos dos estudantes.

Para aprofundar a discussdo, buscamos analisar quais tipos de orientagdes
aparecem quanto a avaliacao para lidar com a heterogeneidade. Para tal, elencamos, com
base no que foi encontrado nos dados, o que consideramos relevante e foi identificado
nos textos analisados, bem como o que consideramos relevante, mas néo foi identificado
nos dados. Trés tipos de estratégias que contribuem para o desenvolvimento de praticas
sensiveis a heterogeneidade dos estudantes foram elencadas como categorias de anélise.

Os dados estao expostos no Quadro 2, a seguir.

Tipo de estratégia DISSERTACOES E TESES

T T2 T3 T4 T5 T6 T7 T8 T9 T10

1 - Fazer diagnostico dos

- - X X X X X X X X
conhecimentos das criancas

2 - Considerar conhecimentos
prévios dos alunos na X X X X X X X X
realizacéo das atividades

3 - Considerar os processos/
percursos individuais de
aprendizagem nos processos X X X X
avaliativos, diversificando as
estratégias de avaliar.

Quadro 2: Estratégias avaliativas referenciadas por trabalho analisado

Como pode ser visualizado no Quadro 2, em uma pesquisa nao foram identificadas
discussOes acerca das estratégias avaliativas que contribuem para a promog¢do de um
ensino sensivel a heterogeneidade (T2). Como foi discutido anteriormente, em T2 a
avaliag@o néo é tratada, apesar de a investigagéo abordar temas intrinsecamente ligados
aos processos de avaliagdo: “fracasso escolar”, “dificuldade de aprendizagem”. Quanto as

demais pesquisas, foi encontrado, no minimo, um tipo de orientagcéo relativa a avaliagéo



que considera a questao da heterogeneidade dos estudantes. Trataremos de cada categoria

em um topico separadamente.

2.1 Fazer diagnéstico dos conhecimentos das criancas

Nesta pesquisa, concebemos que a avaliagao diagnostica € um modo de mapearmos

0 que se sabe sobre algo e os motivos para ndo sabermos o que deveriamos saber. Essa
concepcao dialoga com a proposi¢do de que a

[...] avaliagdo pode ser caracterizada como uma forma de ajuizamento da

qualidade do objeto avaliado, fator que implica uma tomada de posicdo a

respeito do mesmo, para aceita-lo ou para transforma-lo. A avaliacédo € um

julgamento de valor sobre manifestagdes relevantes da realidade, tendo em
vista uma tomada de deciséo (LUCKESI, 2002, p. 33).

Essa posicao defendida por Luckesi (2002) alinha-se com nossa proposicao
de avaliagdo como pesquisa. Para tomarmos decisbes fundamentadas, precisamos

diagnosticar a situacéo, entender o que esta em consonancia com as expectativas e o que

nao esta.

Na escola, a avaliagdo diagnoéstica, entendida como uma estratégia para o
planejamento das situagdes didaticas, € uma recomendacéo ja bastante disseminada em
abordagens que promovem a avaliacao formativa. Nessa perspectiva, realiza-se a avaliagdo
para entender o que os estudantes sabem sobre os conhecimentos previstos para a etapa
escolar em que se encontram, sobre 0 que ndo sabem ou sobre como estdo concebendo
tais conhecimentos (suas hipdteses sobre os objetos de aprendizagem). A partir desse
diagnostico, as estratégias didaticas a serem adotadas sédo definidas. Para Libaneo (2004,
p. 253), “[...] a avaliagdo sempre deve ter um carater diagnostico e processual, assim o

professor identificara aspectos em que os alunos apresentam dificuldades”.

Acrescentamos a essas reflexdes o postulado de que existem diferentes avaliagdes,
com diferentes finalidades. Dessa forma, como é discutido em Leal, Albuquerque e Morais

(2006, p. 102), é preciso, na avaliacao diagnostica:

+ conhecer as criangas e os adolescentes, considerando as caracteristicas da
faixa etaria e o contexto extra-escolar;

+ conhecé-los em atuagdo nos tempos e espagos da escola, identificando as
estratégias que usam para atender as demandas escolares e, assim, alterar,
quando necessério, as condi¢cbes nas quais é realizado o trabalho pedagogico;

+  conhecer e potencializar a sua identidade;
+  conhecer e acompanhar o seu desenvolvimento;

+ identificar os conhecimentos prévios dos estudantes, nas diferentes areas do



saber e trabalhar a partir deles;

+ identificar os avangos e encoraja-los a continuar construindo conhecimentos
nas diferentes areas do conhecimento e desenvolvendo capacidades;

« conhecer as hipoteses e concepgbes dos alunos sobre os objetos de ensino
nas diferentes areas do conhecimento e leva-los a refletir sobre elas;

+ conhecer as dificuldades e planejar atividades para ajuda-los a supera-las;

«  verificar se os alunos aprenderam o que foi ensinado e decidir se & preciso
retomar os contetdos;

+ saber se as estratégias de ensino estao sendo eficientes e modifica-las quando
necessario.

Considerando essas e outras finalidades da avaliagcdo, reafirmamos que na
perspectiva de avaliagdo como pesquisa, é preciso diagnosticar ndo apenas o que e como
as criangas compreendem acerca dos conhecimentos a serem apropriados, mas também
0s motivos para terem ou néo efetivado tais apropriacdes. Desse modo, € preciso avaliar
ndo apenas os estudantes, mas também a escola, os professores e as politicas da rede

de ensino.

O estudo de Boas (2007), citado anteriormente, por exemplo, faz uma analise
dos “projetos interventivos” de 33 escolas em Ceilandia. Chega a conclusdo de que em
muitos projetos as propostas de acdo nas escolas sao feitas sem haver indicativo de dados
diagnoésticos dos estudantes, de modo que também falta explicitacdo das necessidades
especificas das turmas. Politicas de formacédo de professores também sdo, muitas
vezes, planejadas sem o diagnéstico das necessidades formativas dos docentes e das
necessidades de aprendizagem dos estudantes. Outras vezes, o diagnéstico da turma é
feito de modo assistematico, sem formas mais seguras de analise e registro dos dados.
Enfim, o diagnéstico precisa ser variado quanto as finalidades e quanto aos focos de
avaliagdo.

Nos dados desta pesquisa bibliografica, oito das dez pesquisas investigadas trazem,
na discusséo de fundamentacao e/ou nas estratégias de metodologia da pesquisa e/ou nos
resultados e conclusdes, reflexdes sobre avaliacdo diagnéstica. No entanto, o foco recai
exclusivamente na avaliacao da aprendizagem das criangas, em uma perspectiva de mapear
suas hipoteses em relacdo aos conhecimentos a serem ensinados. Nao hé reflexdes sobre
a investigacao, por exemplo, dos motivos para que determinados estudantes ndo tenham
se apropriado dos conhecimentos: A metodologia da professora néo esta sendo suficiente?
Os responséveis tém garantido a presenca das criangas em aula? A escola tem oferecido

condigcbes aceitaveis para o ensino? Todas as criangas participam das interagcdes em sala



de aula? Ha lagos que deem seguranca para a participacao das criangas nas situagées em

sala de aula e fora de sala de aula?

Para ilustrar a abordagem no tratamento do tema nos estudos, seguem sinteses

acerca do que é tratado em cada um.

Os dados expostos em T10 mostram que a avaliagdo diagnostica é uma categoria
de analise, dada sua recorréncia nas praticas das professoras. Em diferentes momentos
do ano letivo, as professoras utilizam instrumentos para diagnosticar a progressao de
aprendizagem dos estudantes. Em T4, sdo expostos depoimentos das professoras indicando
que a avaliagdo diagnoéstica também é recorrente e é a base para as decisdes sobre o
planejamento, assim como ocorre com as professoras participantes da pesquisa T3. A
avaliacd@o, nesse caso, informava a professora sobre como ela iria formar os agrupamentos

em sala de aula e adequar as atividades:

Dentre as estratégias predominantes no fazer docente da professora
participante da pesquisa, identificamos trés que diziam respeito ao tratamento
da heterogeneidade de aprendizagens infantis em leitura e escrita, todas elas
organizadas conforme o critério de aprendizagem das criancgas. Estas foram: -
atividades diferenciadas realizadas coletivamente; - atividades diferenciadas
realizadas em grupo ou em duplas; - atividades diferenciadas realizadas
individualmente. Para realiza-las, a professora parecia cumprir as seguintes
etapas, previstas por Mainardes (2007), para o tratamento da heterogeneidade:
1 - diagndstico da classe; 2 - identificacdo dos diferentes grupos na sala de
aula (em funcao dos niveis de aprendizagem) e 3 - planejamento de atividades
diferenciadas de acordo com as necessidades de cada grupo. As estratégias
postas em pratica em todos os dias observados tinham por pressuposto a
referida identificacdo e planejamento em funcéo dos distintos “grupos” de
alunos (T3, p. 204-205).

Outras pesquisas, como T6, T7 e T8, também identificam, como as anteriores,

praticas de avaliagé@o diagnoéstica nas turmas investigadas:

A avaliagdo diagnéstica, o registro como forma de identificar os diferentes
conhecimentos dos alunos e acompanhar 0s seus avangos, as interagoes
com vistas a levar o aprendiz a reflexdo, o monitoramento, as intervencoes
e 0s agrupamentos realizados demonstram que a professora A parecia estar
atenta a heterogeneidade de sua sala de aula, que conhecia as dificuldades
de seus discentes e, diante delas, intervinha tentando supri-las. Em lugar de
excluir esses alunos, a docente revertia sua acédo de modo a oportunizar a
aprendizagem, parecendo entender, como bem analisa Morais (2012, p. 75),
“[...] que todos tém direito a se alfabetizar, que precisamos partir do ponto em
que as criancas se encontram (um belo principio construtivista que se aplica
a todas as areas de conhecimento), mesmo que haja muita heterogeneidade
dentro do grupo/classe” (T6, p. 83).



Por outro lado, nesta mesma atividade, percebemos que a professora atendeu
a outros dois principios importantes dessa abordagem tedrica, tal como foi
discutido por Lima (2011). O primeiro € o de que é necessario saber quais sdo
os conhecimentos dos estudantes para, a partir desse diagnoéstico, planejar
situacOes didaticas favoraveis a aprendizagem. O outro principio fundamental
é o de que é importante diversificar as atividades didaticas e estimular
diferentes modos de interacdo entre os estudantes. No caso do ensino de
producédo de textos, diferentes modos de produzir textos (individual, em
dupla, coletivamente...) sdo estimulados. Desde a entrevista, a professora 1
ja esclareceu que buscava fazer atividades de escrita em grupo ou coletivas,
a fim de inserir seus alunos que ainda n&o se encontravam alfabéticos. E
importante frisar que o diagndéstico dos alunos é fundamental para a pratica
docente em qualquer atividade, pois ela precisa conhecer o seu aluno para
poder planejar de que forma ela podera intervir, o que ele precisa saber e
que desafios ela podera lancar para alcancar a sua participacéo (T7, p. 171).

Outro assunto tratado em nossas conversas sobre os modos de se trabalharem
classes multisseriadas, sobre os saberesfazeres cotidianos das professoras,
foi sobre a avaliagdo do processo ensino-aprendizagem. As professoras
entendem que é preciso avaliar os/as alunos/as para compreender seus
avangos e, também, suas dificuldades. No inicio do ano letivo € comum
realizarem uma avaliagdo diagndstica dos/as alunos/as: “/.../ primeiramente,
¢é feita uma avaliacéo diagndéstica. Em seguida, sdo elaboradas as atividades,
dando sequéncia naquilo que atendera as necessidades da turma” (Prof®.
Jasmim, 2014). Infere-se que o objetivo principal dessa avaliagéo €, além de
conhecer os/as alunos/as, identificar quais os saberes eles/as ja dominam
daqueles itens que foram selecionados no processo de avaliagcéo, para assim,
planejar a pratica pedagogica (T8, 191).

T5, embora ndo faca referéncia explicita a questdo da avaliagdo diagndstica,

implicitamente aborda tal tema, pois apresenta como resultados que

As professoras demonstraram que para atender a heterogeneidade das
turmas era necessario diversificar as atividades. A professora Ana também
diversificou as formas de organizacdo dos alunos durante as atividades,
chegando a desenvolver numa mesma aula, até trés tipos de agrupamento,
juntando os alunos de acordo com os niveis de escrita [...]. A professora
Betania s6 modificou a forma de organizacdo da turma uma unica vez, no
entanto, ndo usou 0 mesmo critério que a professora Ana, ao contrario, deixou
alguns alunos de fora da atividade ou formando par com colega de mesmo
nivel de escrita [...]. Os dados evidenciaram que as professoras também
diversificavam os recursos utilizados nas aulas, porém nao tinham clareza
sobre os objetivos didaticos.

Por meio dos dados analisados foi possivel identificar diferentes modos de
lidar com a heterogeneidade em sala de aula, com ac¢des de diversificagao
das atividades, dos modos de organizagdo dos alunos e da producao
e selecdo de recursos didaticos variados. No entanto, nem sempre as



estratégias adotadas favoreciam a apropriagcdo de conhecimentos pelos
alunos né&o alfabéticos, evidenciando dificuldades das docentes para atender
as diferentes necessidades em sala de aula (T5, Resumo).

Podemos inferir, a partir das analises expostas pela a autora de T5, que pelo
menos uma das professoras fazia avaliagdo diagnoéstica, ja que é dito que ela agrupava
os estudantes pelos niveis de conhecimento. A autora também comenta que as
professoras pareciam ter dificuldades para atender as necessidades dos estudantes, o
que pode denotar dificuldades para avaliar quais seriam essas dificuldades. Neste caso,
essa pesquisa evidencia que embora a avaliagdo diagnostica seja recorrente, ndo é
uma atividade desenvolvida sem dificuldades para os docentes. Retomamos, assim, as
reflexdes anteriores em que alertamos para a necessidade de expandir a discussao sobre
0s processos de avaliacdo diagnoéstica. Nao é suficiente que elas sejam feitas de modo
sistematico. E necessario avaliar o préprio processo de avaliagdo. Apenas um estudo fez

referéncia a esse aspecto.

Também é importante, como discutido anteriormente, diagnosticar ndo apenas o
que os estudantes sabem ou suas hipoteses sobre o que buscam conhecer, mas também
as razOes para as possiveis dificuldades. Apenas uma pesquisa (T9) fez referéncia a esse
aspecto. A autora dialoga com o Ferreira e Leal (2006), alertando que para favorecer de
fato os avancos entre os estudantes & necessario “diagnosticar os principais fatores que
levam a nao-aprendizagem e os focos de dificuldades dos alunos, além de criar estratégias
para superar tais dificuldades” (FERREIRA, LEAL, 2006, p. 351).

Em suma, em relagdo a essa primeira categoria — realizar atividade diagnoéstica -,
pode-se afirmar que os estudos evidenciaram que é uma agdo consolidada na realidade
escolar, tendo regularidade nas escolas investigadas. No entanto, ndo foram inseridas
discussdes acerca da efetividade e seguranca nas interpretacoes dessas avaliacbes
diagnoésticas e nem sobre as estratégias para diagnosticar as causas para o ndo dominio
dos conhecimentos pelos estudantes para o planejamento das a¢des. Fica implicito que os
diferentes niveis de conhecimentos fazem parte de um fenbmeno natural e as estratégias

para os avangos sdo apenas de natureza didatica.

2.2 Considerar conhecimentos prévios dos alunos na realizacdao das
atividades

Em relacdo a T1, o objeto de investigacdo é o processo de enturmacgédo dos
estudantes. Sao discutidos fatores relacionados as causas das desigualdades educacionais
e sdo analisados os critérios utilizados para a formacéo das turmas e seus impactos para
o favorecimento de um ensino equitativo. Nas analises dos dados, defende-se um ensino

em que haja atendimento as diferencas individuais e aproveitamento das experiéncias de



vida dos estudantes. Desse modo, implicitamente, considera-se a necessidade de levar em

conta conhecimentos prévios dos alunos na realizagéo das atividades:

Parece que escolas organizadas a partir de um modelo que inclui grande
numero de alunos por turma dificultam o atendimento e o respeito as diferengas
individuais, inviabilizando o aproveitamento das muitas experiéncias de
vida existentes nas salas de aulas. Além disso, favorece os baixos indices
de aproveitamento e até a evas&o escolar. Ha, portanto, necessidade de se
investigar os critérios que orientam a organizacao das turmas de alunos, a
fim de que se possa promover a equidade de aprender e a efetividade desse
processo, de maneira que uma possivel homogeneidade de determinados
alunos numa turma, n&o resulte no abandono de outros tantos, que por falta
de oportunidades ou de incentivos, ficaram na marginalidade do processo
educativo (T1, p. 13).

Apesar de podermos inferir a defesa da estratégia no estudo T1, ndo ha discusséo
sobre essa orientagdo, nem explicitacdo de como ela impacta as aprendizagens.
Diferentemente de T1, T10 explicita que a avaliagéo diagndstica € o ponto de partida para

o planejamento: “fundamentais para a aprendizagem nessas classes” (T10, p. 106).

No estudo relatado em T3, a estratégia de considerar os conhecimentos prévios na
realizac¢do das atividades também é referenciada ao longo do trabalho, embora também de
maneira implicita. Explicitamente, foi encontrado um trecho no marco teérico em que sao

expostas reflexdes sobre a organizagdo do trabalho pedagodgico:

Diante da variedade de idades presente nas turmas, as atividades coletivas
cumprem um importante papel motivador e integrador. Em diferentes fases
de um projeto, por exemplo, atividades como contacdo de histérias pela
professora ou alunos, leitura/interpretagcdo de textos ou produgéo/canto/
recital de musicas, poesias ou produtos audiovisuais pelas crian¢cas, podem
instigar a sua curiosidade e vontade, além de contribuirem para mobilizar os
seus diferentes conhecimentos (prévios ou construidos ao longo do projeto)
sobre a tematica abordada. As atividades coletivas favorecem, também, a
integracao dos estudantes e a troca de conhecimentos entre eles (T3, p. 28).

Na péagina 141, na discussdo dos dados, também ha referéncia explicita a
consideraga@o dos conhecimentos prévios:

Apesar das interrupgdes constantes na leitura, que pode prejudicar

o0 acompanhamento da histéria e a apreciagdo literaria, o objetivo da

professora era o de favorecer a compreenséao infantil sobre a histéria lida,

extrapolando, em alguns momentos, o conteldo estrito do texto e explorando

0s conhecimentos prévios e de mundo das criancas a respeito da tematica
abordada (T3, p. 141).

Apesar da referéncia explicita a consideragdo dos conhecimentos prévios em T3

ter ocorrido de modo pontual, o estudo ressalta as estratégias das professoras para lidar



com a heterogeneidade dos estudantes em turmas multisseriadas e evidencia que as
docentes organizam as atividades em func¢ao dos niveis de conhecimentos dos estudantes,
o que implica na diversificagdo em fungdo dos conhecimentos prévios delas. No entanto, a
autora ressalta que a tendéncia era considerar os conhecimentos prévios para criar grupos

homogéneos em sala de aula. Reflexdes similares sdo encontradas em T4.

O estudo denominado T6 também identificou que as professoras investigadas
consideravam os conhecimentos prévios no planejamento das aulas, tendo como resultado
que elas realizavam atendimentos diferenciados considerando os conhecimentos dos
estudantes. Em sentido oposto, as docentes investigadas no trabalho T9 n&o realizavam
um ensino ajustado aos diferentes niveis de conhecimento dos estudantes. A pesquisa T7,
ao comparar duas professoras, evidenciou que uma delas também promovia atividades
para favorecer o atendimento as criancas que tinham diferentes conhecimentos prévios,

enquanto a outra docente tinha uma pratica menos inclusiva:

A professora 1 promoveu situagdes de aprendizagem em que havia um ensino
centrado na interacdo em pares e em grupo, com estimulo a explicitacao
verbal, valorizagdo dos conhecimentos prévios dos alunos e diversificagao de
atividades, contribuindo para que as criangas néo alfabéticas participassem
efetivamente das atividades e aprendessem sobre diferentes dimensées da
produgéo de textos. A professora 2, no entanto, evidenciou muita dificuldade
para lidar com a heterogeneidade, de modo que as criangas néo alfabéticas
estiveram a margem das atividades, mesmo havendo, por parte da docente,
uma orientacéo de que elas fizessem “como soubessem” (T7, Resumo).

As professoras observadas na pesquisa T5, assim como a segunda professora de
T7, ndo favoreciam que estudantes com diferentes conhecimentos prévios participassem
efetivamente das atividades. Embora eles tenham realizado atividades em grupo, nao

houve indicios de consideragéo dos niveis de conhecimentos dos estudantes:

Quanto a organizagdo dos alunos durante a realizagdo das atividades, as
anélises evidenciaram o que outras pesquisas (CRUZ, 2012; SA, 2015; SILVA,
2014) ja haviam revelado anteriormente: nas duas turmas houve variagao
dos agrupamentos. A professora Ana chegou a formar trés ou quatro tipos
diferentes de agrupamentos numa mesma aula, enquanto a professora
Betania s6 organizou de forma diferente os alunos da turma uma Unica vez,
quando realizou uma atividade em dupla. No entanto, faltou as professoras,
estabelecer critérios de agrupamento voltados para as necessidades
dos alunos, promover mais interagbes entre eles (mesclar alunos com
niveis préximos de escrita, e/ou niveis opostos) e, também, considerar os
conhecimentos prévios de cada um, especificamente (T5, p. 196-197).

Diferentemente do que preponderou em outros estudos, T8 identificou na pratica

das professoras investigadas que, além de partir do diagnostico dos conhecimentos prévios



para realizacdo das atividades, os modos de considerar tais conhecimentos eram variados,

contemplando tanto momentos em que havia uma busca de homogeneizacao, quanto de

composicao contemplando a heterogeneidade:
As situacbes didaticas que propiciam os saberes compartilhados sé&o
destacadas pelas professoras e podemos enfatiza-las como fundamentais
para a aprendizagem nessas classes: a interagdo entre os alunos/professora
e alunos/alunos numa relagado de respeito e valorizacdo dos saberes ali
presentes; a organizacao dos alunos em grupos, seja pela proximidade de
seus saberes, seja pela distancia entre eles; os jogos em grupo ou néo; as

brincadeiras pedagdgicas; a leitura deleite; a percepgao da diversidade dos
niveis de aprendizagem, dentre outras (T8, p. 171).

2.3 Considerar os processos/percursos individuais de aprendizagem nos
processos avaliativos

O pressuposto de que é necessario, em uma perspectiva inclusiva, planejar as
situacdes de ensino considerando a heterogeneidade dos estudantes mobiliza o postulado
de que é necessario também adequar os processos avaliativos as heterogeneidades, ou
seja, considerar os diferentes processos e percursos de aprendizagem na delimitagdo dos

modos de avaliar. Esse tema foi pouco citado nos estudos analisados.

Em T3, esse tema aparece na opg¢ao por utilizar determinado instrumento de avaliagéo
apenas aos estudantes que, em outro instrumento de avaliagdo, tenham demonstrado
determinado nivel de conhecimento: “Apenas as criangas avaliadas como alfabéticas
realizaram avaliagdo diagnostica de leitura de palavras e textos, além de realizarem uma
producado de texto escrito” (T3, p. 89). Essa opcao implica em considerar a progressao
de aprendizagens na delimitagdo do que sera avaliado. No entanto, na referida pesquisa,
tal diversidade aconteceu apenas na metodologia da pesquisa, ndo sendo abordado no
que se refere a discusséo sobre avaliagcdo da aprendizagem no cotidiano da sala de aula,

diferentemente do que ocorreu no trabalho T4.

Em T4, a diversificagcao do processo de avaliagcéo foi objeto de anélise configurando-
se como um modo de lidar com a heterogeneidade. Nos comentérios em relacéo a uma das
professoras é dito, por exemplo, que:

A professora Maria esta ciente de que precisa realizar um planejamento que
abranja a todas as diferencas apresentadas por seu grupo. Ela sabe que
seu planejamento devera ser flexivel, que as avaliacées internas devem

ser feitas de forma diferenciadas e que as avaliacoes externas talvez nao
devam contemplar todo o grupo (T4, p. 150).

O comentéario em relacao a professora Maria parece ter sido comum a outras



docentes, tal como informado em outro trecho do trabalho:

A parcela mais expressiva da amostra, com 42% das professoras se dirigiu
para a acao em direcdo a lidar com a situacéo de heterogeneidade, apontando
a mobilizacado de recursos internos da professora ao proporem estratégias
pedagodgicas que poderiam ser utilizados com a classe, como sondagens,
agrupamentos, atividades diferenciadas (T4, p. 170-171).

O uso de estratégias avaliativas diferenciadas também foi citado por T7, ao comentar

a auséncia dessa abordagem em turmas heterogéneas:

Na aula 1, a professora aplicou um exercicio avaliativo de lingua portuguesa
no qual o 5° quesito solicitava a produgédo de um texto a partir da imagem
fornecida (um peixe em um rio poluido). Nessa aula, estavam presentes vinte
e cinco alunos dos quais cinco ndo se encontravam ainda alfabéticos (Fatima,
Luciana, Elton, Alex e Tobias). Nessa situacéo, os alunos nédo-alfabéticos, em
geral, ndo conseguiram realizar a atividade com sucesso (T7, p. 160).

A cena descrita na pagina nao configurava um tipo de situacdo pontual, pois,

segundo analise posterior, fazia parte dos procedimentos avaliativos da docente:

A docente apresentava algumas estratégias de acompanhamento dos alunos,
com o uso de dois cadernos: Um para o acompanhamento da evolugéo da
escrita, através de ditado de palavras periodicamente, e outro registrando
a participacao e desenvoltura dos alunos nas atividades de produgcéo de
textos, revelando uma preocupacdo com o diagndstico dos niveis de escrita
e avanc¢os de seus alunos. Embora, nas situacdes de producéo de textos
escritos, ndo tenhamos identificado estratégias para a insergdo das criangas
néo-alfabéticas nas atividades, percebemos que em outros momentos a
professora apresentava esta preocupacgéo (T7, p. 186).

Em T8, a adequacédo da avaliagcdo as singularidades dos estudantes também foi
identificada nos relatos das docentes investigadas:

[...] como trabalho com os 4° e 5° anos, procuro sempre que possivel, iniciar

um contetdo com as duas turmas ao mesmo tempo, aprofundando mais com

os alunos do 5° ano (+). As atividades e as avaliacbes [...] sdo diferentes.
(Prof®. Manaca, 2013) (T8, p. 185).

[...] individual, eu sempre fazia individual. Porque ndo tem como vocé avaliar
igual para todos, porque cada crian¢a desenvolve sua competéncia de uma
forma. Entdo, o meu objetivo se era a leitura eu tinha que chamar na minha
mesa, tomava leitura e avaliava o aluno (T8, p. 193).

Assim como em T8, no estudo denominado T10, as avaliagcdes diferenciadas
apareceram nos relatos das professoras, que informavam que havia instrumentos iguais

para todos, mas elas ou faziam a avaliacdo separadamente com o0s estudantes que



apresentavam “mais dificuldades” ou os instrumentos eram diferenciados.

Os dados analisados revelam que a diversificagao das estratégias avaliativas néo foi
objeto de reflexdo mais aprofundada em nenhum dos trabalhos, embora aquelas tenham
sido citadas em cinco deles, revelando-se serem uma pratica que existe em algumas turmas,
Além disso, trés trabalhos que discutiram sobre a diagnose como estratégia para lidar com
a heterogeneidade nao fizeram referéncia a diversificagdo da avaliagdo considerando a

heterogeneidade.

31 CONSIDERAGOES FINAIS

Os trabalhos analisados, a partir de uma concepcéo de avaliagdo formativa, focaram
o debate na avaliacdo da aprendizagem dos estudantes, considerando a necessidade
de realizar diagnostico de seus conhecimentos, ativar e valorizar seus conhecimentos
prévios nas situagdes didaticas, variar os instrumentos de avaliacdo a partir da analise
dos percursos e trajetorias das criancas. Todos esses aspectos elencados revestem-se de
grande relevancia e sdo necessarios para a vivéncia de um curriculo inclusivo. No entanto,
ressaltamos que um dos estudos, apesar de abordar temas como “fracasso escolar” e
“dificuldade de aprendizagem”, ndo ressaltou a importancia da avaliagéo para tal tipo de
debate.

Outro aspecto que chama a atencéo é que, apesar da maior parte das pesquisas
(80%) falar sobre avaliagdo diagnoéstica, apenas 50% delas tratou da importancia de
diversificar os instrumentos de avaliagdo. Em outros estudos, a referéncia a esse aspecto
foi muito pontual. Esse dado pode sinalizar uma dificuldade para, de fato, lidar com a
heterogeneidade de conhecimentos em sala de aula, que implique em considerar os
percursos dos estudantes para avalia-los em relagédo ao que, naquele momento, pode ser
prioritario para sua progressdo quanto a suas aprendizagens; ou, ainda, considerar que
ha diferencas entre os modos de manifestar os conhecimentos apropriados; ou, também,
considerar que para alguns estudantes determinados instrumentos podem ocultar seus

progressos.

Por fim, ressaltamos, como fizemos na Introducéo deste trabalho, que ndo houve
problematizacao acerca da importancia de avaliar os estudantes quanto as suas vivéncias
em contextos ndo escolares, ou sobre as expressdes culturais predominantes nas
comunidades, ou sobre as identidades sociais dos que frequentam a escola. Tal avaliagéo,
sem duvida, favorece o planejamento de situagdes em que a formagé@o humana critica dos
estudantes seja preocupacgéo central, assim como propicia a valorizacéo da diversidade

e 0s processos interativos em sala de aula. Tais aspectos podem impactar positivamente



também as aprendizagens dos conhecimentos curriculares.

Outra auséncia identificada foi quanto a avaliagcdo de outros fatores que interferem
nos processos educativos, como a avaliagdo do curriculo e das prioridades eleitas, da
gestao e suas relagdes com as situacoes didaticas, dos materiais didaticos, das acdes de

formacéo de professores, das metodologias de ensino.
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