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RESUMO

A presente pesquisa tem, como tema, a avaliacdo, centralizando-se, mais
especificamente, na comunicacdo dos processos avaliativos. Como objetivo geral,
pretendeu-se analisar a comunicacgao relativa aos processos de avaliagao realizada
por professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental para os alunos, gestao
escolar e familias, bem como identificar as contribuicdes desses profissionais para
melhorar tais fluxos. Para tanto, utilizaram-se, como metodologia, elementos da
pesquisa qualitativa e colaborativa, com base em sessdes reflexivas, das quais
advieram dados coletados pelo Observatério de Educacdo do Grande ABC.
Participaram do estudo nove professoras de ensino fundamental, anos iniciais. Quanto
ao referencial tedrico, ele se fundamentou em aspectos da “literacia em avaliacdo”,
proposta por pesquisadores como Stiggins (1991), Abell e Siegel (2011), Xu e Brown,
(2016) e Garcia (2025?). Os resultados mostraram que as praticas comunicativas
investigadas tinham um foco predominante “nos” processos de avaliagdo, centrada,
por sua vez, em feedbacks durante as interacdes entre professoras e alunos, ainda
gue de forma nédo estruturada. J& a comunicagdo “dos” processos avaliativos, que
envolve a explicitacdo de objetivos, critérios e expectativas, ndo esteve presente, 0
que pode comprometer a clareza e a transparéncia no processo avaliativo. Tal lacuna
pode afetar ndo apenas o entendimento e a confianca de alunos e das familias, mas
também a qualidade das aprendizagens. Ademais, os achados revelaram que, em
geral, as professoras tinham conhecimento sobre o tema muito mais intuitivo do que
pautado nos saberes sélidos das teorias. Isso, por um lado, pode ser visto como
inadequado, embora, por outro lado, seja uma grande oportunidade de formacao
docente no assunto. Vale ressaltar que a comunicacgao realizada para a gestao escolar
estava atrelada a utilizacdo de instrumentos, como relatorios descritivos e planilhas, e
espacgos, como reunides pedagodgicas. O foco recaia sobre 0s recursos, com uma
caréncia de estratégias de organizacao e sistematizacao para realizar esse tipo de
atividade. Nesse sentido, todas as entrevistadas relataram que o assunto nao tinha
ainda sido alvo de formacéao especifica, tampouco fora alvo de reflexdo aprofundada
anteriormente. A comunicac¢do com a familia, em geral, apresentou 0 mesmo padréo
daqguela relacionada com a gestao, isto €, com énfase nos recursos e na falta de
estratégias. Das sugestdes dadas para melhoria da comunicacdo, destacam-se a
diminuicdo da burocracia e a formacéo de professores na temética, ambas bastante
presentes nos depoimentos das profissionais. Espera-se que os dados do presente
estudo, que serdo utilizados no produto da pesquisa — a saber, uma formacéo
continuada sobre o assunto para auxiliar no entendimento de praticas avaliativa —
possam subsidiar e aprimorar a formacéo docente inicial e continuada, tanto no ambito
das universidades publicas quanto das a¢Bes desenvolvidas pelas Secretarias de
educacao.

Palavras-chave: avaliacdo; formacdo de professores; comunicacdo na e da
avaliacdo; avaliacdo formativa; feedbacks.



ABSTRACT

The general objective of this research is to analyze the communication related to the
evaluation processes carried out by teachers in the early years of elementary
education for students, school management, and families, as well as to identify the
contributions of these professionals to improve these flows. The methodology used to
achieve the objectives was based on qualitative and collaborative research elements,
grounded in reflective sessions, data that were collected by the Observatory of
Education of Great ABC. Nine elementary school teachers, from the early years,
participated in the study. We used a theoretical framework based on aspects of
"Assessment Literacy," proposed by researchers such as Stiggins (1991), Abell and
Siegel, (2011); Xu and Brown, (2016) and Garcia (2025a). The results showed that
communicative practices predominantly focused "on" the evaluation processes,
centered on feedback during the interactions between teachers and students, although
in an unstructured manner. However, communication "of" the evaluation processes,
which involves the clarification of objectives, criteria, and expectations, was not
present, which can compromise the clarity and transparency of the evaluation process.
This gap may affect not only the understanding and trust of students and families but
also the quality of learning. The data also showed, in general, that the teachers had a
much more intuitive knowledge of the subject than one based on solid theoretical
foundations, which, on one hand, may be considered inadequate, but on the other
hand, presents a great opportunity for teacher training in this area. Communication
with school management was tied to the use of instruments, such as descriptive reports
and spreadsheets, and spaces, such as pedagogical meetings. The focus was on
resources, with a lack of strategies for organizing and systematizing this type of activity.
All the teachers interviewed reported that this subject had not yet been the focus of
specific training, nor had they previously reflected deeply on it. Communication with
families generally followed the same pattern as that related to management, that is, a
focus on resources and a lack of strategies. Among the suggestions for improving
communication, the reduction of bureaucracy and the training of teachers in this area
were frequently mentioned in the professionals' statements. We hope that the data
from this study, which will be used in the product of this research —a continuing
education program on the topic—can be widely used to subsidize and enhance both
initial and continuing teacher training, both in public universities and in actions
developed by educational departments.

Keywords: assessment; teacher training; communication in and of assessment;
formative assessment; feedback.
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MEMORIAL

Em 1992, aos dezesseis anos, iniciei uma nova fase escolar. A adolescente
gue estudou, desde os sete anos, no Centro Educacional (Sesi), prestou Vestibulinho
para cursar 0 ensino técnico, na Escola Estadual Visconde de Maua, chamada
carinhosamente de Viscondinho. Tendo atingido a nota prevista, comecei minha vida
no universo da educagdo, no antigo Magistério. Esse curso teve a duracdo de quatro
anos, entre 1992 e 1995. No ultimo ano, foi feito um processo seletivo na Diretoria de
Ensino, antes chamada de Delegacia de Ensino, para lecionar nas escolas estaduais
de 12 a 42 série, chamadas na ocasidao de Ciclo Basico |. Porém, no ano seguinte,
ocorreu a reforma da educacéo, sendo que o ensino deveria ocorrer por ciclos de
guatro anos, e nao por series de ano e ano, a chamada progressao continuada.

Nessa caminhada, comecou minha paixao pela educacdo e, a cada ano,
ensinar torna-se um ato de amor. Em 2000, ingressei na Faculdade Fundagao Santo
André, para cursar o curso de Pedagogia, que qualificou minha prética, além de me
trazer pessoas, momentos, historias e experiéncias para toda a vida, sobretudo a
profissional.

Em 2010, tive a noticia mais esperada de todos os tempos: a professora
finalmente se tornaria funcionaria publica, estatutaria. Depois de 15 anos lecionando
na rede estadual de Sdo Paulo (1995-2010) e apos dias e noites estudando para ser
aprovada em um concurso publico, o grande dia chegou, a partir do qual me tornei
concursada. Enfim, minha estabilidade havia chegado. Para tanto, tive de mudar de
rede, desta vez municipal, munida da experiéncia docente, com muita alegria e
gratiddo, e empolgada para colocar em pratica conhecimentos e vivéncias adquiridas
no Magistério, um periodo cheio de aprendizagens, reflexbes, construcdes,
desconstrucdes, alegria e formacdes, pois, como a educacdo vive em mudanca
continua, o professor precisa qualificar o seu trabalho e sua préatica profissional,
igualmente em constante formagao.

Rememorando alguns episédios dessa jornada, em 1995, no ultimo ano do
Magistério, comecei a ministrar aula em uma classe de 22 série. Até hoje, lembro o frio
na barriga e a inseguranca de ndo conseguir ensinar aqueles seres tao pequenos, que
estavam na fase de alfabetizacdo. Porém, com apoio dos colegas de profissédo e de

uma coordenadora preocupada em auxiliar uma professora novata, o ensino foi
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tomando forma, aliado a busca de recursos e estratégias para atender as criancas
com exceléncia.

Entre 1999 e 2003, infelizmente fiquei sem classe, trabalhando apenas como
professora de refor¢o e eventual. No decorrer do ano seguinte, novamente consegui
assumir uma turma, o que foi um alivio. Em 2005, devido a auséncia de concurso
publico no governo do estado por mais de vinte anos, houve, nessa época, um
processo seletivo, por meio do qual muitas pessoas foram aprovadas e convocadas
para assumir o cargo de professor no Ensino Fundamental . Na época fiquei sem
classe novamente e, embora estivesse classificada, minha colocacdo ndo se
concretizou devido ao nimero de vagas previstas no edital.

Foi quando uma pessoa me sugeriu trabalhar com criancas com necessidades
educacionais especiais e assim o fiz, jA que minha graduacao me habilitava para tal.
Vale ressaltar que, ao longo do tempo, a nomenclatura deficiéncia mental mudou para
deficiéncia intelectual. De 2007 a 2010, trabalhei na sala de recursos, um periodo de
aprendizagens inesqueciveis, uma vez que, como docente, mudei totalmente a 6tica
de ensino, passando a ter um olhar humanizado e a valorizar 0s pequenos avangos
de cada crianca, desconstruindo um ensino que valoriza sé o académico e construindo
saberes mediante a observacdo de cada detalhe da aprendizagem.

Em 2010, ingressei na Prefeitura de Santo André. Como ja dito, naquele dia, a
alegria ndo cabia em meu peito. A mudanca pressupunha o trabalho na creche, com
as criancas de dois a trés anos de idade. O coracao ficou angustiado de novo, porém,
nesse caminho, encontrei auxiliares de desenvolvimento infantil maravilhosas e
primordiais nesse processo de construcdo e desconstrucdo de novas praticas
pedagogicas com criangas pequenas.

Nessa mesma época, comecei a trabalhar na rede municipal de Suzano, onde
permaneci por nove anos. Por falta de um cargo, Deus me concedeu dois. Foram anos
maravilhosos e de muito aprendizado; conheci pessoas que até hoje fazem parte da
minha vida. Trabalhar em Suzano foi vivenciar outras vertentes de educacéao, pois o
publico-alvo era bem diferente do que estudava na outra rede, em virtude de ser uma
educacao que acontece em uma zona rural, da qual tenho muitas saudades.

Em 2019, estava bem estafada. Depois de pensar e repensar, com muito
carinho e responsabilidade, resolvi exonerar um cargo e ficar somente com o da rede
municipal de Santo André, no qual permaneco até hoje. Ao longo desses anos, néo

sO tive muitas vivéncias, experiéncias e aprimoramentos na minha préatica docente,
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mas também exerci o papel de discente, pois o professor necessita estar em constante
formacdo continuada. Também merecem destaque as parcerias realizadas nessa
trajetdria, que contribuiram e contribuem, de maneira significativa e qualitativa, do

fazer pedagdgico e, em maior ou menor medida, me fizeram chegar até aqui.
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1 INTRODUCAO

A avaliacdo educacional configura-se como tema central que, além de
desdobrar-se em outros diversos, como avaliacdo da aprendizagem, ocupa uma
posicdo de destaque, tanto de forma explicita quanto implicita, no conjunto de
aspectos que caracterizam a educacao escolar. Nessa perspectiva, no campo da
avaliacado, ela engloba uma grande area de estudos e intervencgdes préticas, formada
por subdreas, com multiplas caracteristicas, tais como avaliacdo de sistemas
educacionais, institucional, autoavaliacdo, de desempenho em sala de aula, entre
outras (Gatti, 2002).

A avaliacdo tem participado, centralmente, no desenvolvimento e na
estruturacdo dos sistemas educacionais, ao longo da histéria, e, sobretudo, nas
atividades profissionais dos professores. Seu uso possibilita, entre outras questdes, a
melhoria na aprendizagem de criangas e de jovens, o alinhamento do ensino e do
planejamento, o combate as desigualdades e injusticas sociais (Garcia, 2022).
Todavia, trata-se de um tema complexo, cheio de controvérsias e desafios,
dependendo da perspectiva assumida.

Para destacar a complexidade do tema, recorremos a Alavarse (2013), que
indicou que a avaliagédo, inicialmente concebida como um meio de aferir o
aprendizado, se transformou em ritual de passagem, assumindo carater utilitario para
definir trajetérias escolares e reconhecer mérito. Tal pratica associou-se a
meritocracia e se consolidou como dispositivo para legitimar o dominio do
conhecimento e o esforgo individual.

Para o mesmo autor, no Brasil, o carater seletivo da avaliagdo, ao alimentar a
exclusdo por meio de repeténcias e evasdes, foi amplamente questionado por
pesquisadores e gestores. Em resposta, surgiram propostas como a promogao
automaética e a organizacao curricular em ciclos, que buscaram democratizar o acesso
a educacdo. Tais iniciativas, embora ultrapassassem as préticas avaliativas,
destacaram a necessidade de repensar a escola como um todo, sem desconsiderar a
importancia central da avaliacao.

Para além desses e de outros desafios postos, ha que se destacar que o
professor, como indicado por Alavarse (2013, p. 136), € o agente escolar, por

exceléncia, que avalia. Todavia, em geral, ele ndo tem sido preparado “para tanto em
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sua formacao inicial e, quica, continuada”. Tal situagdo se constitui no que o autor
chamou de “paradoxo docente”.

Embora a formacéo docente seja obrigatdria nos cursos de licenciatura no
Brasil, a dimensdo de avaliador recebe pouca atencdo nesses curriculos (Garcia,;
Mielo, Wandercil, 2023), sendo raros os elementos explicitos voltados para essa
competéncia (Gatti et al., 2010). Isso resulta, como ja citado, em um paradoxo, pois,
embora os professores tenham certo reconhecimento social em suas avaliacdes,
andlises rigorosas revelam contradicdes entre seus discursos e os resultados
avaliativos (Alavarse, 2013). Tais contradi¢fes, a seu turno, comprometem principios
como objetividade e validade, evidenciando lacunas na formacdo avaliativa. No
cotidiano escolar, essas limitacdes sédo frequentemente perceptiveis e questionam a
sustentacao plena das avaliacdes realizadas.

Certamente, o processo de avaliagdo educacional apresenta fragilidades que
permeiam desde a insuficiéncia na formacdo docente até a predominancia de
concepcles subjetivas que orientam as praticas avaliativas. A avaliacdo, muitas
vezes, se constitui em um processo vulneravel, marcado por praticas ensaisticas e
improvisadas, influenciadas por fatores como as crencas e concepgdes dos
professores, além das experiéncias prévias vivenciadas por eles enquanto sujeitos
avaliados ao longo de sua trajetoria escolar. Tais elementos ndo podem ser
negligenciados, uma vez que impactam diretamente a conducédo e a eficacia do
processo avaliativo, comprometendo sua funcdo diagnéstica e formativa no contexto
educacional.

Segundo Luckesi (1998), o termo avaliar tem origem no latim e provém da
composicao “a” e “valere”, que quer dizer “dar valor a”. Assim, avaliar significa atribuir
valor ou qualidade a alguma coisa, ato ou curso de acdo. Embora a obra de Luckesi,
publicada em 1998, tenha consolidado sua posicdo como referéncia na area de
avaliacdo educacional, é fundamental destacar a significativa evolucdo tedrica
presente em seus escritos mais recentes. Ao contrastar sua producao de 1998 com a
obra publicada em 2018, intitulada “Avaliacdo em Educacdo: Questdes
Epistemoldgicas e Préaticas”, torna-se evidente uma transformagéo em sua abordagem
tedrica e epistemologica, indicando uma certa diferenciacdo conceitual.

De acordo com o autor, a pratica avaliativa € compreendida como uma
“‘investigacao avaliativa”, a qual demanda a realizacdo de trés etapas metodoldgicas:

(1) a elaboracdo de um projeto de investigacéo; (2) a producdo de uma descricao
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consistente do objeto investigado; e (3) a analise da qualidade da realidade
investigada, realizada por meio da comparacdo entre a realidade descrita e os
parametros de qualidade considerados validos (p. 55). Ademais, destaca-se que, para
0 autor, nessa nova fase conceitual, o ato avaliativo se conclui quando tais elementos
sao investigados. Ou seja, os encaminhamentos e a tomada de decisdo nao fazem
parte da avaliacao.

Ainda em relacdo as conceptualizacdes da avaliagdo, Scriven (2007, p. 1)
indicou se tratar de um “processo de determinar meérito, valor ou significado; uma
avaliagao é produto desse processo”. Vale ressaltar que o autor cunhou os conceitos
de avaliacdo formativa e somativa, contribuindo para a area. Além dele, outros
estudiosos buscaram elementos para definir o termo, entre eles Perrenoud (1999) e
Libaneo (2013). Os autores Lukas Mujika e Santiago Etxeberria, em uma perspectiva
mais ampla, consideram que

A avaliagdo é o processo de identificacdo, levantamento e analise de
informacédo relevante de um objeto educacional — que podera ser quantitativa
ou qualitativa —, de forma sistematica, rigorosa, planificada, dirigida, objetiva,

crivel, fidedigna e valida para emitir juizo de valor baseado em critérios e
referéncias preestabelecidos para determinar o valor e 0 mérito desse objeto

a fim de tomar decisbes que ajudem a otimiza-lo. (Lukas Mujika; Santiago
Etxeberria, 2009, p. 91-92).

Temos, nessa definicdo, questbes desafiantes e incontornaveis. A avaliacdo
necessita de uma coleta de informacdes, a partir de instrumentos a serem utilizados
de forma planejada, organizada e confiavel, com vistas a emissdo de um juizo de valor
com base em critérios estabelecidos.

Avancando para além dos conceitos, no Brasil, varias legislagdes trataram do
tema avaliacdo. Na década de 1990, por exemplo, a Lei de Diretrizes e Bases
(LDBEN/96) instituiu os principios do processo de avaliacdo para as escolas e para
os professores. Do mesmo modo, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN),
publicados em 1997, trouxeram elementos importantes para nortear o tema na sala
de aula. Neste documento, a avaliagéo foi indicada como um elemento facilitador para
a melhoria da qualidade da aprendizagem e como um instrumento de autorregulacéo
do processo aprendizagem.

Em 2013, foram publicadas as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educac¢éo
Bésica (DCN), que salientam o carater processual, formativo, participativo, continuo e

cumulativo da avaliacdo. No documento, com relacéo a avaliagdo da aprendizagem,
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preconizou-se que 0s sistemas de ensino priorizassem o carater qualitativo em
detrimento do quantitativo e classificatério na educacao. Por fim, a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), também trouxe suas contribuicdes sobre a avaliacdo e
suas dimensdes (Brasil, 2017).

J& em relacdo a formacdo de professores na ultima década, as Resolucdes
CNE/CP n° 2/2015 e CNE/CP N° 2/2019* trouxeram orientagées de como o tema
avaliacdo deveria ser tratado na formacdo, apesar de sinalizarem elementos
ambiguos, colaborando para que as instituicdes de ensino superior criassem projetos
superficiais, com poucas experiéncias e conhecimentos para a formacdo de
professores sobre os fundamentos conceituais, procedimentais, técnicos e éticos das
praticas avaliativas (Silva; Santos; Garcia, 2022).

Além da superficialidade, a avaliagdo educacional ndo dispde de um quadro
conceitual e tedrico Unico, sendo muitas vezes considerada um campo (Estrela;
Névoa, 1993) ou um conjunto de praticas (Sobrinho, 2003). Com efeito, a falta de uma
teoria consolidada se torna um elemento dificultador para a definicdo de referéncias
formativas para a formacao do professor-avaliador, como indicou Fernandes (2008).

O estatuto tedrico da avaliacdo tem sido compreendido a partir de uma
variedade de modelos, praticas, métodos e processos, com base em uma perspectiva
multirreferencial. Diante dessa realidade, surgiram orientacdes para a formacéo do
professor-avaliador, com base no conceito de “literacia em avaliagdo”, inicialmente
desenvolvido por Stiggins (1991) e adotado por entidades como a American
Federation of Teachers (AFT), o National Council on Measurement in Education
(NCME) e a National Education Association (NEA), bem como por alguns
pesquisadores (Abell; Siegel, 2011; Xu; Brown, 2016). Tanto os pesquisadores quanto
as entidades buscaram discutir sobre conhecimentos e habilidades necessarios para
a formacdo do professor-avaliador, incluindo a comunicagdo dos resultados da
avaliacdo, que sera abordada oportunamente neste trabalho.

Apenas como exemplo, vale mencionar que AFT, NCME e NEA (1990)
propuseram sete referéncias para a formacdo de professores, dentre as quais se
destaca o ato de saber selecionar os métodos de avaliagdo para decisbes
instrucionais. Stiggins (1991), por sua vez, prop6s cinco indicacdes, entre elas a

capacidade de apresentar propostas claras no campo da avaliagdo. Ja Abell e Siegel

! Aprovada em 2024.
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(2011) indicaram um modelo com quatros dominios sobre os conhecimentos em
avaliacdo, ao passo que Xu e Brown (2016), desenvolveram sete dominios. No Brasil,
Garcia (2025b) preconiza uma formacéo a partir de algumas referéncias formativas,
baseadas na literatura internacional e em experiéncias adquiridas em curso de
formacéao de professores. Elas sao discutidas ao longo deste trabalho, com destaque
para a comunicacdao relativa aos processos de avaliacao.

Dentre todos o0s aspectos mencionados pelas entidades e por alguns
pesquisadores, estd o0 conhecimento sobre a interpretacdo, a utilizacdo e a
comunicacao de informacdes derivadas do processo de avaliagdo, assim como dos
resultados da avaliacéo. Isso porque o ato de comunicar com eficacia os processos
avaliativos para os alunos pode estimular o jovem a conhecer e acompanhar seu
proprio progresso académico, fomentando a motivacdo e a autorregulacdo no
processo de aprendizado. Essa agdo comunicativa auxilia o estudante a identificar
areas passiveis de aprimoramento, além de promover o reconhecimento de suas
conquistas, o que, por sua vez, contribui para um ambiente de aprendizado mais
“produtivo e eficiente”.

Para Garcia (2025a):

O ato de avaliar demanda do avaliador dominio, entre outros, sobre os
fundamentos, instrumentos, técnicas e estratégias, sobre o curriculo, os
objetivos de aprendizagem, conhecimento pedagdgico do contetdo, além dos
elementos metodoldgicos. Todavia, requer também conhecimentos sobre a
comunicacao relativa aos processos de avaliacdo. Trata-se de uma pratica
comunicacional, organizada e sistematizada, capaz de impulsionar a
aprendizagem e promover transformacgdes constantes (Garcia, 2025a, n.p.).

De fato, na dinamica da avaliacdo, a comunicacdo desempenha papel
fundamental. A acéo avaliadora demanda do professor-avaliador ndo apenas dominio
metodoldgico, instrumental ou técnico, mas também a adocdo de uma pratica
comunicativa orientada para a construgcdo de uma ética da avaliagdo. Em outras

palavras,

[...] exige um agir comunicativo de tal forma eficiente que seja capaz de
fomentar processos continuos de aperfeicoamento e transformacéo. Avaliar,
portanto, transcende a simples aplicagdo de técnicas e instrumentos, embora
esses sejam fundamentais; trata-se de um exercicio reflexivo e dialogico, em
gue a comunicagdo cumpre uma fungéo central na promocao de mudancgas e
no desenvolvimento de uma cultura avaliativa baseada em principios éticos e
democréaticos (Garcia, 2025a, n.p.).

Assim, o avaliador, ainda de acordo com Garcia (2025a, n. p.),
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necessita de uma pratica comunicacional mediadora, reguladora, normativa
e orientadora das técnicas, instrumentos e estratégias que serdo utilizadas,
se constituindo em uma dinamica reflexiva e dial6gica, cuja centralidade esta
na aprendizagem dos alunos e no desenvolvimento de uma cultura avaliativa
baseada em principios éticos e democréticos.

A comunicacao relativa a avaliacdo é importante para os alunos, gestores e
familias. Para o primeiro grupo, ela é relevante para que os jovens conhecam o que
vao aprender, os objetivos de aprendizagem, como vao ser avaliados, os critérios de
avaliacdo, entre outras questdes. Aos gestores escolares, fornece elementos
relevantes sobre o desempenho do discente e do docente, bem como sobre o
funcionamento da instituicdo. Isso permite decisfes informadas para aprimorar o
curriculo, implementar intervencdes educacionais e melhorar politicas escolares,
oportunizando o desenvolvimento continuo da escola e o sucesso académico.

A comunicacao da avaliacdo e dos resultados também é relevante as familias,
pois facilita 0 acompanhamento do progresso educacional de seus filhos. Isso ajuda
a compreender as necessidades académicas dos jovens e a apoiar seu
desenvolvimento, fortalecendo a parceria entre escola e familia. Tal colaboracao, por
sua vez, promove um ambiente de aprendizado mais eficaz e colabora para o bem-
estar geral dos educandos.

Diante desse contexto, no qual o processo de comunicagdo relacionado a
avaliacdo se configura como referéncia formativa essencial para a formacéo do
professor-avaliador, e com o intuito de aprofundar a compreensédo da tematica, o
presente estudo se propOe a investigar a questdo da comunicacdo no contexto

avaliativo, a partir do seguinte problema:
1.1 Problema de pesquisa

Como ocorre a comunicagao relativa aos processos de avaliagao realizada por
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental para os alunos, gestao escolar
e familias, e quais as contribuicdes desses profissionais para melhorar esses fluxos?

1.2 Objetivo geral

O objetivo geral deste estudo é analisar a comunicacao relativa aos processos

de avaliacao realizada por professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental para
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os alunos, gestdo escolar e familias, bem como identificar as contribuicbes desses

profissionais para melhorar esses fluxos.

1.3 Objetivos especificos

Como objetivos especificos, definiram-se: a) analisar a comunicacé@o sobre os
processos de avaliagao realizada pelos professores para os alunos, gestéo escolar e
familias; b) analisar as contribuicBes desses profissionais para melhorar esses fluxos
comunicacionais para os alunos, gestéo escolar e familias; ¢) elaborar uma formacao,

baseada nos resultados da pesquisa, para professores e gestores escolares.

1.4 Justificativa do estudo

Para empreender este estudo, procedeu-se a uma busca de producdes
cientificas no banco de teses e dissertagcbes da Biblioteca Digital de teses e
dissertagbes da USP, no Banco de dados da Capes (Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior-Capes) e na Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD).

Nesse percurso, utilizaram-se os descritores “comunicagdo da avaliagao”,
‘comunicagdo na avaliagcdo” AND “avaliacdo educacional”’, “comunicacdo dos
resultados” AND “avaliacdo educacional” OR “avaliagdo da aprendizagem”. Todavia,
nao foram encontrados trabalhos com os mesmos temas.

A caréncia de resultados nos motivou a trabalhar com alguns artigos, livros e
indicacdes de pesquisas internacionais. Uma parte deles, que estd sendo analisada e

€ descrita no quadro 1, a seguir.

Quadro 1 - Livros e indica¢cfes de pesquisas internacionais

Black, P., & Wiliam, D. (1998). Inside the black box: raising standards through classroom

assessment. Granada Learning.

Cauley, K. M., and McMillan, J. H. (2010). Formative assessment techniques to support student motivation
and achievement. Clear. House 8, 1-6. doi: 10.1080/
00098650903267784.

DelLuca, C., & Bellara, A. (2013). The current state of assessment education: aligning policy, standards, and

teacher education curriculum. Journal of Teacher Education, 64(4), 356-372.
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Deluca, C., & Klinger, D. A. (2010). Assessment literacy development: identifying gaps in teacher candidates’
learning. Assessment in Education: Principles, Policy & Practice, 17, 419-438.

GARCIA, P. S. A comunicacao relativa aos processos de avaliacdo no ensino superior: um objeto em

construcéo. Revista Doxa. No Prelo, 2025a.

Massey, K., DelLuca, C., and LaPointe-McEwan, D. (2020). Assessment literacy in college teaching: empirical
evidence on the role and effectiveness of a faculty training course. J. Educ. Dev. 39, 209-238. doi:
10.3998/tia.17063888.0039.109

Mellati, M., and Khademi, M. (2018). Exploring teachers’ assessment literacy: impact on learners’ writing
achievements and implications for teacher development. Austr. J. Teach. Educ. 43, 1-18. doi:
10.14221/ajte.2018v43n6.

Mertler, C.A. (2003). Pre-service versus in-service teachers’ assessment literacy: does classroom experience

make a difference? In Annual meeting of the Mid-Western Educational Research Association, Columbus

Pastore, S., and Andrade, H. (2018). Teacher assessment literacy: a three-dimensional model. Teach. Teach.
Educ. 84, 128-138.

Popham, W. J. (2004). Why assessment illiteracy is professional suicide. Educational Leadership, 62, 82—83.

Stiggins, R. (1991). Assessment literacy. Phi Delta Kappan 72, 534-539.

Willis, J., Adie, L., and Klenowski, V. (2013). Conceptualising teachers’ assessment literacies in an era of
curriculum and assessment reform. Austr. Educ. Res. 40, 241-256. doi: 10.1007/s13384-013-0089-9.

Xu, Y., and Brown, G. (2016). Teacher assessment literacy in practice: a reconceptualization. Teach. Teach.
Educ. 58, 149-162. doi: 10.1016/j.tate. 2016.
05.010.

Fonte: Elaborag&o propria.

O trabalho de Black e Wiliam (1998) “Inside the black box: raising standards
through classroom assessment” foi seminal em relacédo a avaliacado formativa e como
ela pode melhorar os padrbes de aprendizagem nas salas de aula. Os autores
destacam que as praticas avaliativas eficazes, como o feedback continuo, ajudam os
alunos a compreenderem seu proprio processo de aprendizagem e a fazer ajustes
necessarios. A principal contribuicdo do estudo foi 0 acesso a ideia de que a avaliacao
ndo deve apenas medir o desempenho, mas também orientar o aprendizado,
influenciando praticas educacionais ao redor do mundo.

O trabalho de Cauley e McMillan (2010), “Formative assessment techniques to
support student motivation and achievement”, explorou como técnicas de avaliacdo
formativa podem aumentar a motivacdo e o desempenho dos alunos, enfatizando

métodos como feedback continuo e autoavaliacdo. Os pesquisadores sugerem que
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essas praticas nao s6 ajudam os estudantes a entender seu progresso, mas também
reforcam o0 engajamento com o aprendizado. A principal contribuicdo € ressaltar a
importancia da avaliacdo para a motivacdo e o sucesso académico dos alunos,
processos em que a comunicacado esta implicita.

DelLuca e Bellara (2013), por meio do trabalho intitulado “The current state of
assessment education: aligning policy, standards, and teacher education curriculum?”,
analisaram o estado atual da educacdo em avaliacdo, destacando a necessidade de
alinhar politicas, padrdes e curriculos de formagdo docente para melhorar a
alfabetizacao avaliativa. Os autores apontam que a falta de integracéo entre esses
elementos limita a eficacia da formacdo de professores. A contribuicdo central do
estudo foi destacar a importancia de um alinhamento sistémico na educacédo de
professores para o desenvolvimento de habilidades de avaliagao.

DeLuca e Klinger (2010), em “Assessment literacy development: identifying
gaps in teacher candidates’ learning”, identificaram lacunas no aprendizado sobre
alfabetizacdo avaliativa entre os candidatos a professores, revelando que muitos
futuros educadores carecem de habilidades praticas e teodricas para aplicar avaliacdes
eficazes. Uma das contribuicbes do estudo foi sublinhar a necessidade de integrar
ensino de avaliagcdo de forma mais estruturada nos programas de formacgao docente.

Massey, DelLuca e LaPointe-McEwan (2020), no estudo denominado
“‘Assessment literacy in college teaching: empirical evidence on the role and
effectiveness of a faculty training course”, forneceram evidéncias empiricas sobre a
eficacia de um curso de treinamento para professores universitarios focado em
alfabetizacao avaliativa. Os resultados mostraram que professores que passaram por
esse treinamento se tornaram mais habilidosos em utilizar préaticas avaliativas
eficazes, levando a melhores resultados para os alunos. A contribuicdo principal foi
mostrar como a formacgdo continuada pode aprimorar a pratica avaliativa no ensino
superior.

“

Mellati e Khademi (2018), por sua vez, na pesquisa “Exploring teachers’
assessment literacy: impact on learners’ writing achievements and implications for
teacher development”, investigaram a alfabetizacdo avaliativa de professores e seu
impacto no desempenho dos alunos em escrita. Com isso, mostraram que professores
com maior alfabetizagdo avaliativa sdo mais capazes de fornecer feedback

construtivo, o que melhora os resultados da aprendizagem dos alunos. A contribui¢céo
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central foi demonstrar que o desenvolvimento dessa alfabetizacdo pode melhorar o
desempenho dos alunos em habilidades especificas, como a escrita.

Ja Mertler (2003), em “Pre-service versus in-service teachers’ assessment
literacy: does classroom experience make a difference?” comparou a alfabetizacao
avaliativa de professores em formacdo com a de professores em exercicio, revelando
gue a experiéncia em sala de aula tem um impacto no desenvolvimento de habilidades
avaliativas. A contribuicdo desse estudo foi destacar que professores experientes
geralmente mostram maior competéncia em avaliacdo, sugerindo que a pratica
continua é fundamental para o aprimoramento da alfabetizacdo avaliativa.

Pastore e Andrade (2018), por meio da pesquisa “Teacher assessment literacy:
a three-dimensional model”’, propuseram um modelo tridimensional para a
alfabetizacao avaliativa, considerando o conhecimento tedrico, a aplicacao pratica e a
reflexd@o critica sobre a avaliagdo. A principal contribuicdo do estudo foi fornecer uma
estrutura que pode orientar o desenvolvimento da alfabetizacéo avaliativa de maneira
mais holistica e integrada.

Popham (2004), em “Why assessment illiteracy is professional suicide”,
argumentou que a falta de alfabetizacéo é prejudicial a carreira dos professores, pois
compromete sua eficacia e credibilidade profissional. A contribuicdo do estudo foi
alertar para os riscos da avaliacdo inadequada e a necessidade de os educadores se
atualizarem sobre as praticas para garantir o “sucesso” dos alunos e sua propria
credibilidade profissional.

Stiggins (1991), no trabalho “Assessment literacy”, discutiu a importancia de a
alfabetizacao avaliativa ser uma competéncia central para os professores. Ele enfatiza
gue os educadores devem entender e aplicar praticas avaliativas de forma eficaz para
orientar o aprendizado dos alunos e melhorar a qualidade do ensino. A principal
contribuicdo foi 0 acesso a ideia de que a alfabetizacdo deve ser uma prioridade no
desenvolvimento profissional dos professores.

Willis e Klenowski (2013), na investigacdo “Conceptualising teachers’
assessment literacies in an era of curriculum and assessment reform”, exploraram a
alfabetizacdo avaliativa dos professores no contexto de reformas curriculares e de
avaliacdo. Os autores discutiram como essas reformas exigem que os professores se
tornem mais competentes em aplicar avaliagao de forma eficaz e adaptativa. Uma das
contribuicdes foi a discusséo sobre a necessidade de adaptar as praticas avaliativas

as novas demandas educacionais e contextuais.
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Xu e Brown (2016), em “Teacher assessment literacy in practice: a
reconceptualization”, propuseram uma nova visdo da alfabetizacdo avaliativa,
sugerindo que ela deve ser entendida como processo dinamico e flexivel, que se
adapta as necessidades especificas de cada contexto educacional. A principal
contribuigcéo foi ampliar a visao da alfabetizagao avaliativa, incorporando a flexibilidade
e 0 contexto como fatores chave para a sua aplicacao eficaz nas salas de aula.

Por fim, Garcia (2025a) explorou a comunicacao relativa aos processos de
avaliagdo no ensino superior, tendo como referéncia a teoria das representacdes
sociais. Paralelamente, o autor mostrou como professores de diferentes cursos
superiores compreendiam e usavam esse processo comunicacional. Ademais, ele
apresentou — 0 que mais nos interessa — uma possivel estrutura para o fluxo de
comunicagao “dos” e “nos” processos avaliativos, implementada em um curso de

Pedagogia h4 mais de cinco anos.

1.5 Estrutura da pesquisa

A presente dissertacao dispde de oito se¢des, organizadas de acordo com 0s
objetivos do trabalho. Nesta primeira, que consiste na introdugao, apresentam-se 0s
elementos que contextualizam o estudo, oferecendo uma visdo geral sobre sua
relevancia e pertinéncia no campo investigado. Assim, explicitam-se o problema de
pesquisa, o objetivo geral e os especificos, além da justificativa da proposta, com
base na busca realizada em bases de dados e no referencial tedrico selecionado.
Destaca-se, ainda, a delimitacdo do tema e a abordagem metodoldgica adotada,
aspectos fundamentais para a compreensao do escopo da pesquisa.

Na segunda secao, aborda-se o percurso metodolégico da investigacdo, com
énfase na pesquisa colaborativa, fundamentada em sessdes reflexivas, das quais
foram extraidos dados coletados pelo Observatorio de Educacdo do Grande ABC.
Conforme Ibiapina (2008, p. 96), tal abordagem promove uma reflexao coletiva sobre
a pratica, estimulando o questionamento critico e a busca por esclarecimentos acerca
das escolhas realizadas. Dessa forma, contribui significativamente para a
compreensao e a resolucdo do problema investigado, consolidando a participacao
ativa dos envolvidos no processo investigativo.

Vale ressaltar que os dados eram parte de um curso de formacédo de

professores, destinado a docentes do ensino fundamental, organizado e realizado
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pelo Observatorio, em 2024. Nesse contexto, participaram nove profissionais do
Grande ABC, sendo a maioria do municipio de Sdo Caetano do Sul. A formacéo foi
realizada de forma on-line. Nas sessdes reflexivas, foram explorados elementos da
comunicacao “dos” e “nos” processos de avaliagao realizados por educadores do
ensino fundamental, nos anos iniciais, com o0 objetivo de compreender como
conduziam e comunicavam tais processos. A partir da andlise dos dados,
identificaram-se algumas abordagens e desafios enfrentados pelos profissionais nos
processos de comunicagao.

Destaque-se que esses dados, coletados em dois encontros, tiveram como
objetivo explorar, de forma aprofundada, as dindmicas de comunicac¢ao relativa aos
processos de avaliacdo, bem como identificar oportunidades de melhoria a partir da
perspectiva dos profissionais envolvidos. Esses encontros formativos buscaram néo
apenas examinar como a comunicagao ocorre no contexto avaliativo, mas também
abrir espaco para que os participantes pudessem apresentar sugestées praticas e
reflexdes criticas, contribuindo para o aprimoramento do processo de comunicacao.
A formacédo visou também a promover um dialogo construtivo e colaborativo,
reconhecendo a importancia da troca de experiéncias e do compartilhamento de
ideias na construcéo de processos avaliativos mais eficazes e significativos.

Na terceira secdo, a avaliagdo é caracterizada e situada dentro de um
arcabouco tedrico-metodolégico, permitindo a compreensdo de suas multiplas
dimensbGes e enfoques. Além disso, sdo destacados aspectos essenciais da
avaliacdo da aprendizagem, considerando seus fundamentos, praticas e desafios no
contexto educacional. Por fim, discute-se a formacdo docente com énfase na
avaliacdo educacional, analisando as competéncias necessarias para uma pratica
avaliativa eficaz e alinhada as demandas contemporaneas da educacao.

Nessa parte, também sdo contemplados elementos da legislacdo, a partir da
década de 1990, no que se refere as concepcdes de avaliagdo. Para tanto, lancou-se
mao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN/96), dos Parametros
Curriculares e Diretrizes Curriculares Educacionais para a Educacéo Basica (2013) e
da Base Nacional Comum Curricular (BNCC/2017). Nessa perspectiva, refletiu-se,
ainda, sobre a avaliacdo educacional nas diretrizes para formacéo de professores,
com base em elementos da Resolucdo CNE/CP 01/2002, da Resolugédo CNE/CP n°
2, de 1° de julho de 2015, e da Resolucdo CNE/CP N° 2, de 20 de dezembro de 2019.



34

Na quarta secao, realizou-se uma contextualiza¢céo detalhada da comunicacgéo
relativa aos processos de avaliacdo, baseada no estudo de Garcia (2025a). Todavia,
considerando que o trabalho focaliza o ensino superior, aproveitou-se a base tedrica,
realizando algumas adaptacdes para o ensino fundamental. Ainda nessa secao, sao
arrolados outros autores que discutem a importancia da comunicac¢do sobretudo para
as familias.

Na quinta secdo, sdo apresentados os resultados obtidos, destacando-se as
categorias emergentes da andlise e articulando-as com a literatura pertinente. O
objetivo principal foi compreender as nuances dos dados a luz de referenciais teéricos
e empiricos, promovendo uma discussdo aprofundada. Tal abordagem possibilitou
identificar convergéncias e divergéncias entre os achados do estudo e os principais
autores da area, ampliando a compreensdo sobre o tema e fortalecendo a
fundamentacdo das interpretacbes apresentadas. Além do mais, a exploragéo
detalhada das categorias contribuiu para contextualizar os resultados no cenario
educacional, evidenciando suas implicacdes praticas e tedricas.

Na sexta secdo, apresenta-se o0 produto resultante desta pesquisa,
desenvolvido a partir da andlise dos dados coletados e das reflexdes tedricas
construidas ao longo do estudo. Trata-se de uma proposta de formagé&o, elaborada
com o intuito de atender as necessidades identificadas, proporcionando subsidios
para a melhoria das praticas avaliativas. Dessa forma, busca-se contribuir para o
aprimoramento da formacdo docente, alinhando teoria e pratica ao contexto

educacional.
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2 METODOLOGIA

Como dito na secdo anterior, 0 objetivo geral deste estudo é analisar a
comunicacao relativa aos processos de avaliacdo realizada por professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental para os alunos, gestédo escolar e familias, bem como
identificar as contribuicbes desses profissionais para melhorar esses fluxos. Quanto
aos objetivos especificos, sdo eles: analisar a comunicacao sobre 0s processos de
avaliacdo realizada pelos professores para os alunos, gestdo escolar e familias;
analisar as contribuicbes desses profissionais para melhorar esses fluxos
comunicacionais para os alunos, gestao escolar e familias; e elaborar uma formacéao,
baseada nos resultados da pesquisa, para professores e gestores escolares

A presente pesquisa adota a abordagem qualitativa, uma vez que ela se
mostra a mais apropriada para a investigacdo de fendbmenos complexos que
emergem de contextos especificos e dindmicos. Assim, permite-se uma compreensao
aprofundada das relacfes, significados e interpretacdes atribuidos pelos sujeitos
envolvidos, considerando a influéncia de fatores contextuais, culturais e sociais.
Dessa forma, possibilita uma analise detalhada de espacos e ocasides, oferecendo
uma viséo holistica e contextualizada dos fen6menos estudados, conforme destacado
por Flick (2009).

Essa abordagem privilegia a interpretacdo detalhada e contextualizada,
partindo da singularidade dos participantes e das experiéncias por eles vivenciadas.
Por meio de uma exploracdo do tema, busca-se captar ndo apenas os dados
observaveis, mas também os significados atribuidos pelos sujeitos, permitindo uma
compreensao aprofundada do objeto de estudo.

A partir de meados do século XIX, o método ganhou destaque nos estudos das
ciéncias sociais, consolidando-se como abordagem essencial para a compreensao
aprofundada dos fendmenos sociais. Uma de suas principais caracteristicas € a
centralidade do pesquisador no processo investigativo, atuando como a principal
ferramenta na coleta e analise dos dados, 0 que exige ndo apenas competéncias
analiticas refinadas, mas também sensibilidade para interpretar as nuances do
contexto estudado. Além disso, requer um envolvimento prolongado e imersivo no
ambiente pesquisado, permitindo uma compreensao holistica e contextualizada da

realidade investigada (Godoy, 1995).
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Segundo Silveira e Cordova (2009, p. 32), os estudiosos que se valem de
abordagens qualitativas procuram desvendar os motivos por tras dos fenémenos,
discorrendo sobre as atitudes que se mostram apropriadas, sem atribuir valores
numéricos ou quantificar as interagdes simbolicas. De fato, a investigacdo qualitativa
esta imersa na subjetividade dos individuos envolvidos.

A escolha desse método de investigacao foi fundamentada na necessidade de
uma abordagem gue permitisse explorar o objeto de estudo de maneira ampla, flexivel
e contextualizada. Tal op¢cdo visa a assegurar que a analise ndo se restrinja a
aspectos isolados do fenémeno, levando em consideracdo suas multiplas dimensdes
e relacbes com o contexto em que esta inserido. Ao adotar essa perspectiva
abrangente, tenciona-se compreender o problema em toda a sua complexidade,
favorecendo a identificacdo de nuances e elementos que poderiam passar
despercebidos em abordagens mais restritas.

Neste estudo, como ja dito, utilizaram-se dados previamente coletados pelo
Observatoério do Educacdo do Grande ABC, partindo-se da pesquisa colaborativa,
com base em sessdes reflexivas (Ibiapina, 2008). As informacdes estavam disponiveis
em forma de audio e foram transcritas pela pesquisadora, que organizou todo o corpo
de registros e evidéncias.

Vale lembrar que pesquisa colaborativa integra pratica e teoria, com vistas a
capacitar tanto os pesquisadores quanto os participantes a responder, de forma mais
eficaz, aos desafios de suas circunstancias particulares. O intuito é fornecer diretrizes
para acdes transformadoras que possam abordar os problemas identificados na
realidade vivenciada.

Em sua obra “Pesquisa Colaborativa: Investigacédo, Formacéao e Producao de
Conhecimento”, publicada em 2008, Ibiapina apresentou a pesquisa colaborativa
como estratégia que une a investigacao cientifica a formagdo docente, abordando
guestbes praticas e tedricas que emergem do cotidiano escolar. Essa metodologia
enfatiza a colaboracdo entre pesquisadores e professores, visando a resolucéo
conjunta de problemas educacionais e ao avanco do conhecimento na area.

Além disso, Ibiapina organizou o livro “Pesquisa Colaborativa: Multirreferenciais
e Préticas Convergentes” (2016), que reuniu diversos estudos e reflexfes sobre a
aplicacado da pesquisa colaborativa em diferentes contextos educacionais. A obra

destacou a importancia de praticas investigativas que considerem mdultiplas
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perspectivas e promovam a convergéncia de saberes para a transformacdo da
realidade educacional.

A pesquisa colaborativa, conforme delineada por Ibiapina (2008), caracteriza-
se pela indissociabilidade entre a investigacdo e a formag&o, promovendo um
processo dialégico e participativo. Essa abordagem visa, simultaneamente, a
producdo de conhecimento e ao desenvolvimento profissional dos participantes, por
meio do envolvimento ativo dos professores em todas as etapas do estudo. Assim,
possibilitam-se a identificacdo de problemas e a construgdo coletiva de solucdes,
sempre ancoradas na realidade da pratica educativa, favorecendo a reflexdo critica e
a transformacéao das praticas pedagdgicas.

A abordagem tem sido amplamente discutida e aplicada em diversos estudos,
evidenciando seu potencial para promover mudancgas significativas na educacéo por
meio da colaboracgdo entre teoria e pratica. Segundo André (2017, p. 106), na pesquisa
colaborativa, enfatiza-se: “[...] a necessidade de envolvimento ativo do sujeito no
processo de apropriacdo de conhecimentos, assim como a criagcdo de coletivos
colaborativos, que permitam a partilha de conhecimentos e a construgdo conjunta de
novos conhecimentos”.

A metodologia desse tipo de investigacdo é reconhecida por ser um sistema
aberto, permitindo diferentes abordagens conforme as demandas identificadas
durante o estudo. Contudo, é relevante iniciar o processo com um planejamento
estruturado. Nesse percurso, o papel do pesquisador € facilitar a participacdo dos
envolvidos em todas as etapas, assegurando o rigor metodoldgico para alcancgar os
objetivos propostos.

Na abordagem da pesquisa colaborativa, Ibiapina (2008, p. 38) enfatiza a
relevancia de um processo inicial estruturado, que envolve a sensibilizacdo dos
participantes, a negociacdo de espacos e tempos, a identificacdo das necessidades
formativas e a consideracdo dos conhecimentos prévios dos colaboradores. Ademais,
destaca-se a realizacdo de sessdes de estudo sistematicas, intercaladas por ciclos
continuos de reflexdo, tanto interpessoal quanto intrapessoal, sobre as praticas
docentes. O processo intenta promover uma compreensao aprofundada e critica das
experiéncias pedagdgicas, possibilitando a construcdo coletiva de conhecimento e o

aprimoramento profissional.
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Para Bandeira (2016), além desses fatores, a troca de saberes e a interacao
dos participantes favorecem o fortalecimento dos sujeitos sociais para tomada de
consciéncia, pois:

Tal como ocorre na convivéncia social, a modalidade da pesquisa, ora
pensada, também pressupfe: a abertura ao outro, a plasticidade dos
conceitos, o saber ouvir, a partilha, a negociacdo do conflito, e a
compreenséo. Isso desencadeara o caminho, que pode ser diversificado; e a
caminhada sempre compartilhada. Logo, tanto participantes quanto

pesquisador se mantém em desenvolvimento, sendo o progresso de ambos
(Bandeira, 2016, p.71).

No que se refere aos procedimentos praticos da pesquisa, diversas estratégias
colaborativas podem ser utilizadas. Entre elas, Ibiapina (2008) sugere a organizacao
de “sessdes reflexivas”, de carater formativo e investigativo, adotadas no presente
estudo. Considerando-se o contexto, possibilitam a producédo de diversos tipos de
conhecimento. Em sintese, a pesquisa-acdo, envolvendo a participacdo ativa dos

profissionais, integra conhecimentos, individual e coletivamente.
2.1 As sessoes reflexivas

De acordo com Ibiapina (2008, p. 96), uma “sessao reflexiva € o I6cus em que
cada um dos agentes tem o papel de conduzir o outro a reflexao critica sobre a sua
pratica, questionando e pedindo esclarecimentos sobre as escolhas feitas”. Trata-se
de um processo dialégico que favorece a troca de experiéncias e o compartilhamento
de saberes, contribuindo para a elaboracao de estratégias que atendam de forma mais
precisa as demandas identificadas.

Assim, as sessdes reflexivas se constituem em momentos essenciais a
edificacdo da teoria sobre a pratica pedagogica. Do mesmo modo, possibilitam a todos
os envolvidos no processo a oportunidade de “verem” a si proprios, bem como aos
colegas e aos alunos, em uma prética reflexiva de questdes coletivas cotidianas.

Nas palavras de Ibiapina (2008, p. 56) “[...], as ideias sdo compartilhadas,
contribuindo para a construcédo de pensamentos e praticas que priorizem a dimensao
criativa da profissdo e a possibilidade de sua reconstrugao dialética”.

A autora ainda indica que:

Em sintese, o processo reflexivo exige mergulho tanto no conhecimento
tedrico quanto no mundo da experiéncia, para que se possa desvelar a que
interesses servem as agfes sociais e como elas reproduzem praticas

ideolégicas, isto é, a reflexdo oferece mais poder para os professores
(re)construirem o contexto social em que estdo inseridos, proporcionando
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condicdes para que esses profissionais compreendam que, para mudar a
teoria educacional, a politica e a pratica, € necessario mudar a prépria forma
de pensar e agir (Ibiapina, 2008, p. 18).

O conceito de processo reflexivo contrapbe-se a ideia de participantes
passivos, pressupondo a presenca de individuos ativos e reflexivos, engajados na
andlise de sua proépria prética. Igualmente, o processo de colaboracdo busca
compreender e interpretar ndo apenas o sentido explicito das intera¢cdes, mas também
as nuances implicitas e as relacGes subjacentes estabelecidas entre os envolvidos.

Bandeira (2016, p.71) ressalta que a colaboracdo e a reflexdo ndao apenas
situam os participantes em seus contextos, mas também os reconhecem como
detentores de complexas qualidades e de uma consciéncia agucada das
possibilidades objetivas e subjetivas. Enfatiza-se, portanto, uma escuta ativa, e 0
pesquisador e o0s participantes tornam-se parceiros Nno processo, com um
envolvimento ativo e consciente; as decisdes, acdes, interpretacdes e reflexdes séo
construidas por meio de discussdes coletivas.

As sessOes reflexivas deste estudo foram conduzidas seguindo uma pauta
estruturada em um ciclo de duas etapas de questionamentos, com vistas a descrever,
informar e confrontar ideias. Partindo de tal premissa, foram promovidos momentos
de reflexdo por meio de perguntas estrategicamente elaboradas a fim de estimular os
participantes a expandirem suas percepc¢des e compartilharem conhecimentos sobre
suas praticas pedagodgicas. O processo incentivou a analise critica de suas
experiéncias, fomentando um ambiente colaborativo de aprendizagem e
aprimoramento profissional.

As perguntas serviram para estabelecer conexdes entre 0s objetivos
pretendidos, as acdes realizadas e a literatura apresentada. Em resumo, as sessfes
foram sistematizadas com o objetivo de reconstruir os fundamentos tedéricos das
praticas dos participantes, visando a reestruturacao e avaliacdo das possibilidades de
mudanca, tal qual indicou Ibiapina (2008, p.97).

A coleta dos dados desta pesquisa ocorreu antes da realizacdo de um curso
sobre a comunicacdo da avaliacdo realizada pelo Observatério de Educacédo do
Grande ABC, em 2024. Foram planejadas (APENDICE A), antes do inicio do curso,
duas sessoes reflexivas com professores, com média de duracdo de uma hora e meia
cada. Os encontros ocorreram em datas marcadas, de acordo com a disponibilidade

da agenda dos participantes.
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Apds o consentimento de todos, as reunides foram gravadas. As sessfes
ocorreram com base nas seguintes categorias geradoras:

e Conhecimentos sobre a comunicacao relativa aos processos de avaliacao, para
alunos, gestao escolar e familias;
e Contribuicdes dos profissionais para melhorar os processos de comunicacao.

Participaram das sessdes reflexivas nove professoras de varios municipios do
Grande ABC, sendo a maioria (6) de Sdo Caetano do Sul. Essas profissionais atuavam
na rede municipal de ensino e em varios anos. Quanto ao perfil das docentes, foram
coletados dados sobre: Sexo; Idade; Residéncia; Estado civil; Formacao; Tempo de
formacédo; Tipo de instituicdo que realizou a formacao; Pos-graduacao; Experiéncias
profissionais; Tempo de atuacdo na escola; Carga horaria semanal.

A andlise dos dados foi conduzida com base nos referenciais de Bardin (1977)
e Franco (2012). Segundo esta Ultima, a analise de conteido tem, como ponto de
partida, a interpretacdo de mensagens verbais, gestuais, silenciosas, figurativas,
documentais ou provocadas, garantindo ao pesquisador a manutencdo do foco no
objetivo do método.

A autora também destaca a importancia das comparagfes contextuais e da
clareza do plano de pesquisa para a selecdo da amostra, a definicdo das categorias
de conteldo e as unidades de registro, bem como para a inferéncia dos dados
(Franco, 2012, p. 39). Além disso, as unidades de contexto fornecem o pano de fundo
gue atribui significado as unidades de andlise, exigindo uma analise cuidadosa para
diferenciar entre significado e sentido (Franco, 2012, p. 49).

Segundo Bardin (1977, p. 107), a unidade de contexto é essencial para
compreender e codificar a unidade de registro, correspondendo a um segmento da
mensagem que amplia a significacdo exata da unidade de registro, como uma frase
para uma palavra ou um paragrafo para um tema. Em suma, as orientacdes da analise
de contetudo serdo aplicadas para o exame dos dados qualitativos, incluindo a
organizacdo dos dados, a imersdo, a criacdo de categorias, a codificacdo, o
desenvolvimento de memorandos analiticos e a elaboracdo de relatorios e
publicacdes (Bardin, 1977; Franco, 2012).
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3 ALGUNS ELEMENTOS DA AVALIACAO

O ato de avaliar é praticado pelos seres humanos a todo instante. Ele &
constitutivo do homem, seja pelo senso comum, seja pelas questdes da parte
emocional, pelos recursos conscientes ou ainda por uma avaliagéo intencional, como
afirma Luckesi (2014).

Scriven (2007, p. 01) definiu a avaliagdo como “processo de determinar mérito,
valor ou significado; uma avaliagcao é produto desse processo”. Ademais, considerou
gue a légica geral da avaliacdo integra quatro passos fundamentais, a saber:
estabelecer critérios de mérito; construir padrées de comparagdo; medir o
desempenho e compara-lo com os padrées; e integrar os dados num juizo sobre o
mérito ou valor.

O autor destacou dois conceitos fundamentais para a compreensao da pratica
avaliativa, especialmente ao abordar suas finalidades: a avaliagdo formativa e a
somativa. A primeira esta inserida no processo de ensino, com o propdsito de
oferecer subsidios para intervencdes pedaglgicas que contribuam para o
aperfeicoamento continuo do aluno ao longo de sua trajetéria educacional. A
segunda, em contrapartida, focaliza a mensuracdo dos resultados, permitindo
verificar o nivel de aprendizagem do educando, a eficacia do programa educativo e
outros aspectos relacionados ao desempenho académico.

No entanto, observa-se que esses conceitos, muitas vezes, ndo sao plenamente
compreendidos pelos professores e pelas instituicdes escolares, resultando em sua
aplicagéo de forma superficial e inadequada. Essa lacuna evidencia uma dificuldade
significativa na implementacao dos principios da avaliacao formativa no processo de
aprendizagem, comprometendo seu potencial de contribuir efetivamente para o
desenvolvimento dos estudantes (Escudero, 2003; Vianna, 2000).

De forma geral, pode-se indicar que a avaliagdo da aprendizagem é o processo
de coletar, sintetizar e interpretar informagbes que podem ajudar nos
encaminhamentos e na tomada de decisdes na sala de aula.

De forma mais abrangente,

Avaliar é — cedo ou tarde — criar hierarquias de exceléncia em fungéo das
guais se decidirdo a progressao no curso seguido, a selecdo no inicio do
Secundario, a orientacao para diversos tipos de estudo, a certificagdo antes
da entrada no mercado de trabalho e, frequentemente, a contratagéo. Avaliar
€ também privilegiar um modo de estar em aula e no mundo, valorizar formas
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e normas de exceléncia, definir um aluno modelo, aplicado e décil para uns,
imaginativo e autbhomo para outros. (Perrenoud, 1999, p. 9).

De acordo com o estudioso, a avaliacdo reflete uma visdo sobre a sala de aula
e 0 mundo, bem como formas e padrdes de exceléncia, definindo um aluno-modelo,
trabalhador e obediente para uns; imaginativo e independente para outros.

Nas palavras de Libaneo (2013, p. 216):

A avaliagdo é uma tarefa didatica necessaria e permanente do trabalho
docente, que deve acompanhar passo a passo o0 processo de ensino e
aprendizagem. Por meio dela os resultados que vao sendo obtidos no
decorrer do trabalho conjunto do professor e dos alunos sdo comparados com
objetivos propostos, a fim de constatar progressos, dificuldades, e reorientar
o trabalho para as corre¢des necesséarias.

A avaliacdo é uma tarefa educativa essencial e permanente, que deve
acompanhar, passo a passo, 0 processo de ensino e aprendizagem. Segundo
Luckesi (2010, p. 93):

O ato de avaliar implica andlise e sintese dos dados que configuram o objeto
da avaliacdo, acrescido de uma atribuicdo de valor ou qualidade, que se
processa a partir da comparacao da configuracdo do objeto avaliado com um
determinado padrédo de qualidade previamente estabelecido para aquele tipo
de objeto. (Luckesi, 2010, p. 93)

A avaliacdo da aprendizagem, realizada pelo professor no contexto de sala de
aula, é uma prética importante para promover a aprendizagem e a qualidade escolar,
bem como para combater injusticas e desigualdades escolares (Garcia, 2024). Trata-
se, pois, de uma das dimensdes mais relevantes da pratica profissional dos
educadores, ja que contribui para o aprimoramento do processo de aprendizagem e
pode melhorar a qualidade da educacéo.

Brookhart et al. (2016) afirmam que, de maneira geral, existe uma falta de
consisténcia nas praticas de avaliacao e de atribuicdo de notas entre os professores,
tanto em relacdo aos objetivos pretendidos quanto aos métodos de coleta de dados
utilizados. Essa disparidade € atribuida a diversidade de crencas e de valores dos
educadores em relagdo ao processo avaliativo.

Para os autores, as notas atribuidas sdo compostas de fatores cognitivos —
conhecimentos académicos ou proficiéncias — e nao cognitivos — esfor¢o do aluno,
gualidade de seu caderno, comportamentos, participacéo, o envolvimento da familia,

entre outros. Apesar de esses aspectos serem fundamentais para a aprendizagem e
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para a comunicacdo com a familia, ndo podem ser confundidos com a avaliagdo da
aprendizagem.

A esse respeito, Feldman (2019, p. 1) assevera:

[...] guando os professores combinam habilidades sociais, comportamento e
esfor¢co em um Unico conceito ou nota, é impossivel discernir os pontos fortes
e fracos do aluno em cada um desses aspectos, tornando a expressdo desse
resultado vago, confuso e até invalido.

Nesse contexto, o resultado do processo torna-se uma “miscelanea”, que pode
nao representar a verdadeira proficiéncia do aluno e interferir nos encaminhamentos
a serem realizados com vistas a melhorar sua aprendizagem.

Siqueira, Freitas e Alavarse (2021) identificaram diversos elementos né&o
cognitivos empregados pelos professores em suas praticas de avaliacdo. Por
exemplo, constataram que 65,4% dos educadores utilizavam a participacdo em sala
de aula como critério de avaliacdo, enquanto 61,9% se baseavam na observacao. Os
autores enfatizam que a selecdo desses elementos como alvos de avaliacao

evidencia:

[...] a dificuldade que os professores tém nessa prética, pois, embora sejam
relevantes para a aquisicdo de aprendizagens, esses aspectos ndo seriam
objetos prioritédrios de avaliacdo, desviando o foco da aprendizagem de
conteudos, objetivo central das atividades de ensino. Adicionalmente, a
avaliacdo desses quesitos de acentuado carater subjetivo costuma ser
realizada sem a devida precisdo por meio de procedimentos de observacéao,
ndo havendo rigor e registro. A preocupagado com aspectos comportamentais
denota também o carater de controle de que ainda se reveste a avaliagéo e
levanta a suspeita de que alunos mais timidos ou mais irrequietos, por
exemplo, possam ser prejudicados quando se privilegiam os critérios

“participacao” e “comportamento” (Siqueira; Freitas; Alavarse, 2021, p. 8).

De fato, tais facilitadores podem desviar a atencéo do professor do objetivo
principal da avaliacdo, qual seja, a avaliacdo da aprendizagem. Como indicaram 0s
autores supracitados, a preocupac¢do com elementos comportamentais mostra uma
perspectiva de controle ainda embutida no processo de avaliagdo, entre outras
questdes.

Para os autores supracitados, a avaliacdo de elementos ndo cognitivos €
frequentemente realizada sem rigor e registro adequado, refletindo sobretudo um viés
de controle; tal situacado pode prejudicar alunos mais timidos ou inquietos quando
critérios como indisciplina e atuacao, por exemplo, sdo privilegiados, assim sendo

esses aspectos nao-cognitivos séo realizados de maneira imprecisas e sem a devida
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a documentacgédo, que poderd afetar negativamente os estudantes mas reservados ou
agitados, favorecendo um comportamento inadequado.

Em suma, a avaliacdo da aprendizagem dever ser uma pratica com critérios
viaveis, bem definidos, sistematizados e justos com todos os alunos, focando a
aprendizagem e o conhecimento. De acordo com Depresbiteres (1998), os critérios

devem ser imprescindivelmente claros e precisos, pois tornam as "regras do jogo™
mais explicitas e podem ser mais adequados, quanto maior for a integracdo entre
professores e alunos” (p. 167).

Definir os critérios da avaliacdo é sem duvida uma das vias para se
acompanhar o processo de aprendizagem. Nesse sentido, Luckesi (2011, p. 412)
afirma que “o critério depende de um conjunto de decisdes que tomamos. Logo o
“critério define o que queremos como resultado de nossa atividade e, desse modo,
estabelecer a dire¢do tanto para o ato de ensinar quanto para o de avaliar’. Logo,
trata-se de caminhos para monitorar o processo do aprendizado, determinando-se 0

gue se pretende alcancar tanto no processo de ensino quanto na avaliagao.

3.1 A legislacéo e a avaliagéo a partir da década de 1990: alguns apontamentos

No cenario brasileiro, a Lei de Diretrizes e Bases (LDBEN/96) instituiu os
principios orientadores, fundamentando o processo de avaliagdo dos estudantes em
todas as etapas e modalidades de ensino. Em seu artigo 8° indicou que é
responsabilidade da Unido “assegurar o processo nacional de avaliacdo do
rendimento escolar do Ensino Fundamental” e Médio com vistas a “definicdo de
prioridades e a melhoria da qualidade do ensino”. Assim, cabe a Unido avaliar
nacionalmente o desempenho dos alunos, o que tem sido realizado pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas.

No artigo 13, a Lei incorpora o docente ao processo avaliativo, estipulando que
€ sua responsabilidade participar de periodos dedicados ao planejamento e a
avaliacdo. Isso implica envolver o professor nessas atividades, o que € fundamental
para promover o trabalho colaborativo entre os educadores. J& no artigo 24, inciso V,
destaca-se que a avaliacdo dos estudantes, nos niveis fundamental e médio, deve
ser continua e cumulativa. Isso significa que ela tem de ocorrer de forma constante

ao longo do processo educativo, levando em consideragdo os conhecimentos
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adquiridos em diferentes momentos. De fato, a continuidade na avaliacdo €
importante para o progresso discente.

No contexto da Educacgao Infantil, o artigo 31 preconiza a “avaliagédo mediante
acompanhamento e registro do desenvolvimento das criangas, sem 0 objetivo de
promocdo, mesmo para 0 acesso ao ensino fundamental”. Nesse caso, ela é
entendida essencialmente como um conjunto de “ferramentas” que auxiliam os
professores tanto na reflexdo sobre as condicdes de aprendizado proporcionadas,
guanto na adaptacdo de suas abordagens de acordo com as necessidades
individuais das criancas.

Trata-se de um elemento essencial no processo educacional, permitindo que
0s educadores estabelecam critérios sélidos para a organizacdo de atividades e o
planejamento de situacfes didaticas que promovam o desenvolvimento continuo da
aprendizagem dos alunos. A avaliagdo na Educacéo Infantil deve ocorre, sobretudo
com a utilizacéo da observacao e de registros.

Outros aspectos relevantes da avaliacdo sdo apresentados para o ensino
médio, na referida legislacdo. No artigo 35a, paragrafo 6, indica-se que a “Uniao
estabelecera os padrées de desempenho esperados para o ensino médio, que serdo
referéncia nos processos nacionais de avaliacéo, a partir da Base Nacional Comum
Curricular”; no paragrafo 8, determina-se que “os conteudos, as metodologias e as
formas de avaliacédo processual e formativa serdo organizados nas redes de ensino
por meio de atividades teéricas e praticas, provas orais e escritas, seminarios,
projetos e atividades on-line”.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), divulgados pela primeira vez em
1997, também desempenharam papel importante ao estabelecer diretrizes para o
ensino em todas as fases da educacdo béasica no Brasil. Esses documentos
forneceram orientagbes fundamentais com o objetivo de garantir a qualidade
educacional e promover a formagao integral dos estudantes.

Um dos capitulos dos Parametros é especificamente dedicado a avaliacao,
fornecendo consideracdes relevantes sobre a organizacdo dos processos avaliativos.
A avaliacao é reconhecida como um elemento facilitador para a melhoria da qualidade
da aprendizagem, deixando de ser uma “ferramenta” punitiva contra o aluno.

Neste documento, a avaliagdo € vista como uma parte integrante e um

instrumento de autorregulacdo do processo de ensino e aprendizagem, visando a
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alcancar os objetivos propostos. Nao se restringe apenas ao estudante, abrangendo
o professor e o préprio sistema escolar (Brasil, 1997, p. 42).

Os documentos oferecem orientacdes sobre como a avaliagcdo pode subsidiar
as reflexdes ocorridas em diferentes contextos escolares e o processo de tomada de
decisbes. Nessa perspectiva, destaca-se a importancia de uma abordagem continua
e sistematica da avaliacdo. Além disso, enfatiza-se a fase subsequente, que consiste
em ajustar os caminhos educacionais para atender a todos os alunos, sem excecao.

O monitoramento constante do progresso e das necessidades dos estudantes
€ destacado como uma prética essencial. Adicionalmente, aponta-se que:

A avaliagdo, ao nao se restringir ao julgamento sobre sucessos ou fracassos
do aluno, € compreendida como um conjunto de atua¢des que tem a funcao
de alimentar, sustentar e orientar a intervencdo pedagogica. Acontece
continua e sistematicamente por meio da interpretacdo qualitativa do
conhecimento construido pelo aluno. Possibilita conhecer o quanto ele se
aproxima ou ndo da expectativa de aprendizagem que o professor tem em
determinados momentos da escolaridade, em fungdo da intervencgéo
pedagdgica realizada (Brasil, 1997, p.55).

E fundamental destacar que a responsabilidade pelo processo de avaliacéo da
aprendizagem deve ser compartilhada com o estudante, por meio de préaticas como
a autoavaliagdo. Essa abordagem reconhece a importancia da colaboracdo matua na
construcdo da autonomia do aluno, promovendo uma aprendizagem mais
significativa e alinhada a uma perspectiva verdadeiramente democrética e
participativa.

Chamam a atengéo a necessidade do estabelecimento de critérios avaliativos,
bem como o uso de uma diversidade de instrumentos, além da essencial tomada de
decisdo, associada aos resultados.

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica (DCN), publicadas
no ano de 2013, considera-se que “[...] a avaliacdo do aluno, a ser realizada pelo
professor e pela escola, é redimensionadora da agdo pedagogica e deve assumir um
carater processual, formativo e participativo, ser continua, cumulativa e diagnéstica”
(p.123).

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN, 2013, p.154), a
avaliacdo formativa, desenvolvida ao longo de todo o processo educacional, tem
como objetivo diagnosticar as potencialidades dos alunos e identificar possiveis
dificuldades de aprendizagem e ensino. A realizacdo de intervencdes pedagodgicas

imediatas, direcionadas a superagcdo dessas dificuldades, constitui uma estratégia



47

fundamental para garantir o progresso continuo dos estudantes em sua trajetéria
educacional.

A avaliagao continua, por sua vez, nas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN,
2013), pode assumir varias formas, tais como a observacdo e 0 registro das
atividades dos estudantes — sobretudo neste particular nos anos iniciais do Ensino
Fundamental —, os trabalhos individuais — organizados ou ndo em portfélios —, os
trabalhos coletivos, os exercicios e problemas realizados em classe, as provas,
dentre outros.

Ressaltamos, de acordo com essas mesmas Diretrizes, que a avaliagédo, na
perspectiva educacional, assume trés concepcdes:

l-avaliacdo da aprendizagem;

[l-avaliagéo institucional interna e externa;

lll-avaliagdo de redes de Educacéo Basica.

Elas orientam o trabalho desenvolvido por professores, alunos, comunidade
e equipes gestoras, devendo estar formalmente contempladas no Projeto Politico-
Pedagogico (PPP) da escola. Dessa forma, assegura-se que as politicas publicas
educacionais sejam debatidas, implementadas e efetivamente garantidas no contexto
escolar.

As Diretrizes Curriculares Nacionais recomendam que o0s sistemas de
ensino, tanto nas escolas publicas quanto nas escolas particulares, priorizem o
carater qualitativo da avaliagdo em detrimento do quantitativo. Nesse sentido,
destaca-se a importancia da avaliacao formativa, que adota estratégias voltadas para
o0 desenvolvimento individual e continuo do aluno, promovendo uma aprendizagem
mais individualizada e favorecendo a qualidade necessaria para sua formacao
escolar.

Por fim, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), publicada mais
recentemente, € um documento orientador que define 0s conhecimentos,
competéncias e habilidades essenciais para a construcao dos curriculos. Embora nao
apresente um capitulo especifico dedicado a avaliacdo, o documento incorpora
diretrizes que abordam os processos avaliativos com o0 objetivo de aprimorar o
desempenho da escola, dos professores e dos alunos (Brasil, 2017, p. 17).

As indicacdes da BNCC vao no sentido que a avaliagdo das criangas, no
Ensino Fundamental, também deve acontecer por meio do acompanhamento

constante e continuo, com base no uso do registro do desenvolvimento. Nesse
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contexto, o professor atua de forma a “refletir, selecionar, organizar, planejar, mediar
e monitorar o conjunto das praticas e interacdes, garantindo a pluralidade de

situacOes que promovam o desenvolvimento pleno das criangas” (Brasil, 2017, p. 35).
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4 REFERENCIAS FORMATIVAS NA FORMAS;AO DO PROFESSOR
AVALIADOR: O LUGAR DA COMUNICACAO DA AVALIACAO

A avaliacdo educacional ainda enfrenta desafios na delimitacdo de um quadro
conceitual tedrico. Os diferentes enfoques — como o positivista, 0 subjetivo-
interpretativo ou qualitativo, e o critico ou tedrico-critico (Greco, 2013) — atribuem
significados e sentidos diversos as praticas de avaliacdo docente. Além disso, os
instrumentos e técnicas utilizados refletem ideias e concepgdes sobre a crianca e 0
jovem, a escola, a educacgao, a aprendizagem e a natureza humana.

O estatuto tedrico da avaliacdo educacional tem sido abordado sob distintas
perspectivas, evidenciando a auséncia de um quadro analitico consolidado que
organize de forma sistematica suas multiplas dimensfes. Nesse sentido, diferentes
autores concebem a avaliacdo de maneiras diversas: para Estrela e Névoa (1993),
configura-se como um campo de conhecimento; para Afonso (2000) e Vianna (2000),
trata-se de um objeto de pesquisa sustentado por diversas abordagens tedricas; ja
Sobrinho (2003) a define como um conjunto de praticas que se materializam em
distintos contextos educacionais. Por sua vez, Bonniol e Vial (2001) discutem a
avaliacao a partir de modelos e processos de teorizagdo que buscam estruturar suas
finalidades e métodos. Além disso, h& contribui¢cdes, como as de Greco (2013), que
reconhecem a existéncia de multiplos enfoques teérico-metodoldgicos, ressaltando a
complexidade inerente a avaliacdo educacional e a necessidade de abordagens que
contemplem sua natureza multifacetada e contextualizada.

A auséncia de uma teoria consolidada para a avaliagdo educacional induziu um
entendimento com base em diversas abordagens teodricas, a partir de uma visao
multirreferencial, que reconhece a complexidade e a variedade de pontos de vista na
construgdo do conhecimento, enfatizando a importancia de considerar diferentes
contextos culturais, historicos, e sociais ao analisar um fenémeno ou problema.

O desenvolvimento de um conjunto de conhecimentos e habilidades para a
formacdo do professor-avaliador, fundamentados em um referencial teorico e
metodoldgico abrangente e multidimensional. Esse multirreferencial, conforme
argumenta Afonso (2000), deve articular as diferentes perspectivas que permeiam as
praticas de ensino, aprendizagem e avaliacdo, permitindo ao docente uma

compreensao mais ampla e contextualizada das dinamicas escolares.
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Tal realidade demanda uma abordagem plural e multifacetada, que reconheca
e valorize a diversidade de conhecimentos e habilidades necessarias para a
qualificacdo do professor-avaliador. A incorporacdo de multiplas perspectivas na
formacdo docente permite a articulagdo de diferentes abordagens e modelos
avaliativos, ampliando o repertério tedrico e metodologico dos educadores. Essa
diversidade contribui para uma compreensdo mais abrangente e contextualizada dos
processos avaliativos, evitando a limitacdo a um unico referencial analitico ou modelo
prescritivo. Assim, promove-se uma formacdo mais ampla e integradora, capaz de
atender as complexas demandas da pratica educativa contemporanea.

Nesse quadro de mdultiplas referéncias, varias entidades e pesquisadores tém
sugerido diretrizes para a formacao do professor-avaliador. No contexto internacional,
as indicacdes vao no sentido de uma formacg&o baseada no conceito de literacia em
avaliacao (Stiggins, 1991; Abell; Siegel, 2011; Xu; Brown, 2016).

Stiggins (1991) conceitua a literacia em avaliagdo como a compreensao
fundamental dos processos avaliativos no contexto educacional, bem como das
competéncias indispensaveis a pratica docente para a avaliacdo eficaz dos
estudantes. O conceito engloba a capacidade de planejar, desenvolver e aplicar
instrumentos avaliativos adequados, proporcionando subsidios para tomadas de
decisdo pedagogicas fundamentadas em critérios normativos (DeLuca, 2013). Nesse
sentido, a literacia em avaliacdo tornou-se um requisito essencial para o exercicio
profissional docente, especialmente diante das crescentes demandas por
responsabilidade educacional e prestagdo de contas no ensino publico em diversas
partes do mundo (DelLuca, 2012; Popham, 2013).

Tal abordagem foi destacada como componente importante para a formacao
docente, conforme sugerido por diversos estudos (Abell; Siegel, 2011; Brookhart,
2002), especialmente devido a falta deste tipo de formacéo (Popham, 2009; Stiggins,
2010; Deluca, 2012).

Stiggins (1991) argumenta que um educador competente nos processos de
avaliacdo compreende ndo apenas 0 que e por que avaliar, mas também como
conduzir avaliacdes, os desafios potenciais envolvidos e estratégias para supera-los.
Segundo Paterno (2001), literacia em avaliagdo envolve o entendimento dos
fundamentos da avaliacao, incluindo sua definicdo, desenvolvimento e aplicagcéo de
técnicas, a aderéncia a padrdes de qualidade e o emprego de ferramentas para medir

o aprendizado, entre outros aspectos.
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Mertler (2003) define a literacia como o dominio dos principios basicos e as
praticas de avaliacdo, abrangendo: os conceitos e os fundamentos de testes, de
medicdo e avaliacdo; o desenvolvimento e aplicacdo de metodologias e técnicas
avaliativas; o uso de diversas ferramentas de avaliacdo; e a manutencao de padrbes
de qualidade. Para Popham (2018, p. 11), a literacia é entendida como a compreenséao
dos conceitos e procedimentos essenciais a avaliacdo, os quais podem influenciar as
decisfes educacionais. Segundo o autor, tal compreensao “eleva” a probabilidade de
os alunos aprenderem de forma mais eficaz e substancial.

Professores proficientes em avaliacdo conseguem identificar préticas e
estratégias de comunicacao avaliativas, entendem quais métodos sao mais eficazes
para obter informacdes confiaveis sobre o desempenho dos alunos, e comunicam 0s
resultados eficientemente, seja por meio de notas escolares, pontuacdes em testes,
portfolios ou reunides com pais. Eles também usam a avaliacdo para aumentar a
motivagao e o aprendizado dos alunos, envolvendo-os ativamente como parceiros no
processo avaliativo, bem como no registro e na comunicac¢ao dos resultados.

Em relacdo a literacia?, a proposta da AFT, NCME e NEA (1990) traz sete
referéncias para a formacao de professores. Sao elas:

e saber selecionar os métodos de avaliacdo para decisfes instrucionais;

e saber desenvolver métodos de avaliacdo apropriados para decisdes
instrucionais;

e saber administrar, pontuar e interpretar os resultados de avaliacdo
produzida externamente e produzida pelos professores;

e saber usar os resultados da avaliagéo para tomar decisdes sobre alunos,
individualmente, para o planejamento de ensino, o desenvolvimento
curriculo e para a melhoria escolar;

e saber desenvolver procedimentos validos de notas nas avaliagdes dos
alunos;

e saber comunicar os resultados da avaliacdo para alunos, pais, outros
publicos leigos e outros educadores;

e saber reconhecer meétodos de avaliacdo antiéticos, ilegais e

inadequados, bem como usos de informacdes de avaliacao.

2 Esses elementos descritos abaixo (AFT; NCME; NEA,1990); Stiggins, 1991; Abell; Siegel, 2011; Xu;
Brown, 2016; Deluca, 2013, entre outros) foram retirados das aulas e do texto de Garcia (2025).
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Stiggins (1991), que idealizou o conceito de literacia em avaliacdo, elenca cinco

dominios principais para a formacdo de professores em avaliacdo educacional.

Segundo ele, o professor deve:

ter a capacidade de apresentar propostas claras no campo da avaliagao;
ter conhecimentos sobre os métodos apropriados para os diferentes
objetivos de avaliacao;

compreender a importancia de avaliar diferentes objetivos inter-
relacionados;

ter capacidade de coletar informacdes sobre o desempenho dos alunos
com base nas atividades propostas;

ter conhecimentos para evitar formas de avaliagdo enviesadas e erros

técnicos.

Abell e Siegel (2011), a seu turno, propuseram um modelo com quatro dominios

de conhecimento em avaliacdo, a saber:

Objetivos da avaliacdo: compreensdo dos propdsitos, métodos e
momentos adequados para avaliar, incluindo as fun¢des diagndstica,
formativa e somativa, além da metacognicdo no planejamento e
monitoramento da aprendizagem prépria;

Contetdo a avaliar: conhecimento do curriculo e objetivos da éarea
curricular, fortalecendo a validade, confiabilidade e transparéncia da
avaliacao;

Estratégias de avaliacdo: capacidade de aplicar estratégias formais de
avaliacdo (formativa e somativa), envolver os alunos no processo,
promover autoavaliacdo e avaliacdo pelos pares, e oferecer feedback
eficaz em varias formas;

Interpretacéo e uso dos resultados: habilidade de interpretar e utilizar os

dados resultantes do processo de avaliagao de forma eficaz.

Xu e Brown (2016), mais recentemente, em relacdo a formacgéo de professores

no tema, propuseram 0s seguintes dominios:

Conhecimento pedagdgico do conteudo (Pedagogical Content
Knowledge): a fusdo do conhecimento pedagogico dos professores
com o entendimento do que ensinam. Isso implica compreender tanto

0s métodos de ensino quanto o contetdo especifico da disciplina.;
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e Finalidades, conteido e métodos da avaliagdo: os educadores devem
entender por que avaliam e como os metodos de avaliagdo se
relacionam com os objetivos de aprendizagem. Também € crucial
conhecer escalas de classificacdo para uma avaliacao eficaz;

e Feedback: os docentes precisam dominar os fundamentos, principios,
formas e fungdes do feedback para facilitar o processo de ensino e
aprendizagem;

e Interpretacdo e comunicacdo de resultados: é essencial que o0s
professores saibam extrair informacdes relevantes da avaliacdo e
comunicé-las adequadamente as partes interessadas;

e Envolvimento dos estudantes na avaliacdo: a promocao de estratégias
de autoavaliacdo e avaliacdo por pares € crucial para incentivar a
participacdo ativa dos alunos no processo de avaliacao;

e FEtica em avaliacdo: os educadores devem compreender as
responsabilidades éticas e legais relacionadas ao uso, armazenamento
e divulgacdo dos resultados da avaliagdo, além de trabalhar pela
equidade, nao discriminacgéo, incluséo e justica social.

DelLuca (2013) observou que, desde a criacdo dos Padrdes de Competéncia
Docente em Avaliacdo Educacional de Estudantes (AFT et al. 1990), estudiosos tém
explorado as diversas facetas da literacia por meio de vérias referéncias no
desenvolvimento profissional docente. O autor examinou padrdes de literacia em
avaliacdo em 15 documentos de cinco paises de lingua inglesa e da Europa
continental, identificando oito referéncias formativas predominantes. A seu ver,
apesar de algumas variagbes na frequéncia dessas referéncias nos documentos
analisados, a consisténcia na composicéo das referéncias tem sido notavel em todas
as regides estudadas, exceto pelo European Framework of Standards for Educational
Assessment, que manteve um foco primario nos processos de avaliacéo.

Os oito temas identificados nos 15 documentos foram:

(a) Objetivos da avaliagéao,

(b) Processos de avaliacao,

(c) Comunicacao dos resultados da avaliacéo,

(d) Justica da avaliacao,

(e) Avaliacéo ética,
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(f) Teoria da medicéao,
(g) Avaliacdo para aprendizagem e

(h) Avaliacdo e educagéao e apoio aos professores.

No Brasil, Garcia (2025) vem desenvolvendo ideias, desde 2017, acerca de um
programa avaliativo, formativo, autoral e participativo, em um curso de Pedagogia,
buscando referéncias formativas para formar o professor-avaliador e tornar o ensino
de avaliacdo mais envolvente e eficaz. Tais referéncias associam-se a capacitacao do
professor em avaliacdo com conhecimentos e habilidades, conforme se verifica no

quadro 2 a seguir:

Quadro 2 - Referéncias formativas usadas em um curso de Pedagogia

Conhecimento Nivel cognitivo
1 Fundamentos da avaliaco Conhecer, aplicar e avaliar
2 Instrumentos de avaliagéo Conhecer, aplicar, analisar e
criar
3 Finalidades da avaliacdo: diagnéstica; formativa, somativa Conhecer, aplicar, analisar e
criar
4 | Tipos/processos de avaliacdo: autoavaliacéo e avaliacéo por Conhecer, aplicar, analisar e
pares criar
5 Técnicas e estratégias de avaliacédo Conhecer, aplicar, analisar e
criar
6 Comunicagéo relativa aos processos de avaliacdo Conhecer, aplicar, analisar e
criar
7 Uso das tecnologias, integrando inteligéncia artificial e Conhecer, aplicar, analisar e
avaliacéo criar
8 Avaliacao institucional Conhecer e analisar
9 Avaliacao da aprendizagem externa e em larga-escala Conhecer e analisar

Fonte: Elaboracgao propria.

Observa-se, nas diversas propostas apresentadas, provenientes de multiplas
referéncias para a formacdo do professor avaliador, um conjunto abrangente de
elementos que abordam fundamentos, principios, técnicas, estratégias, finalidades,
tipos de avaliagcdo, entre outros, além da fundamental questdo da comunicacdo dos
resultados da avaliacdo. Essas referéncias formativas sao relevantes para os futuros
professores, uma vez que € essencial estarem familiarizados ndo apenas com 0s
métodos de avaliacdo, mas também com estratégias eficazes para comunicar os
processos relativos a avaliacdo de forma clara as diversas partes interessadas,
incluindo alunos, pais, responsaveis pela educacgao e outros membros da comunidade
educacional.

Assim, uma comunicacao adequada para os alunos € essencial para promover
a autoconsciéncia do progresso académico, incentivando a motivacdo e a

autorregulagcédo do aprendizado. Isso ajuda os estudantes a identificarem areas de
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melhoria e a valorizarem suas conquistas, contribuindo para um ambiente de
aprendizado mais eficaz.

Para os gestores escolares, a comunicacao fornece informacgdes a respeito do
desempenho dos alunos, entre outras questdes. Desse modo, € possivel tomar
decisdes informadas para melhorar o curriculo, implementar intervengdes
educacionais e aprimorar as politicas escolares, visando ao desenvolvimento continuo
da escola e a promocéo do “sucesso” académico.

Aos pais, a comunicagao permite que acompanhem o progresso educacional
de seus filhos, entendam suas necessidades académicas e apoiem seu
desenvolvimento. Destarte, estreita-se a parceria entre escola e familia, promovendo

um ambiente de aprendizado colaborativo e o bem-estar geral dos alunos.
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5 A COMUNICACAO RELATIVA AOS PROCESSOS DE AVALIACAO

Nesta secao, discutem-se algumas referéncias sobre a comunicacao relativa
aos processos de avaliacdo. Inicialmente, apresentam-se as ideias relacionadas a
comunicacao, apresentadas no artigo de Garcia (2025a), que trata da formacao de
professores no ensino superior. Em seguida, mencionam-se outros autores que
também discutem o tema.

As premissas do artigo supracitado serviram de base para as analises dos
dados, sobretudo aquelas relacionadas a comunicacao relativa aos processos de
avaliacdo realizada pelos professores para seus alunos. O trabalho explora, com
base na pesquisa qualitativa, a comunicacao relativa aos processos de avalia¢cdo no
ensino superior, tendo como referéncia trés aproximagoes.

e Na primeira, por meio da pesquisa bibliogréfica, o pesquisador explorou
a dindmica da comunicacdo a partir da teoria das representacdes
sociais, de Moscovici, abordando suas bases conceituais que se
referem a elementos importantes na construcdo e disseminacao de
significados coletivos que moldam a percepcédo e a acao dos individuos
na sociedade, em geral, e, especialmente, na avaliagao.

e Na segunda, foi conduzida uma investigacdo com professores de
diferentes cursos superiores, com 0 objetivo de compreender o
processo comunicacional relativo a avaliacdo. Os dados revelaram que
muitos professores nunca “nem pensaram” sobre esses processos de
comunicacao.

e Naterceira, é apresentada uma possivel configuracao sobre o fluxo de
comunicacao “dos” e “nos” processos de avaliacéo e, paralelamente, a
percepcdo de um grupo de futuras professoras de um curso de
Pedagogia. A opinido das alunas revelou uma demanda acerca do
tema.

Aqui, apresentam-se e discutem-se, com mais profundidade: (1) a importancia
da comunicacdo — utilizando a dindmica baseada na teoria das representacdes
sociais; e (2) um tipo de configuracdo do fluxo de comunicacéao, ja utilizado ha mais

de cinco anos na formacéao de professores em um curso de Pedagogia.
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5.1 Adinamica da comunicacao a partir da teoria das representacdes sociais

O campo da comunicacéo, seja ela escrita, falada ou demonstrativa, auxilia no
entendimento e na interpretagdo dos fendémenos, por meio do compartilhamento de
Representagbes Sociais (RS). Tais RS sdo, grosso modo, o0 conjunto de
entendimentos, explicacdes, percepcdes, crencas e ideias de um determinado grupo
de individuos. Elas s&@o construidas por meio da interacdo social, associada a
individualidade da pessoa e visam a tornar conhecido o desconhecido, a partir da
compreensao, nomeacao e classificacdo, assimilando os novos acontecimentos,
possibilitando essa interiorizagdo do novo e “juntando-se” as representagoes
(valores, ideias, praticas) ja assimiladas, preexistentes e aceitas pela sociedade.
Trata-se de algo relacionado ao que se sabe e ao que se vai aprender (Moscovici,
1978 apud Garcia, 2025a).

De acordo com Garcia (2025a), com base em Moscovici (1978), as RS sao um
tipo de conhecimento elaborado coletivamente e associado ao sujeito, a um objeto e
a um contexto. Suas funcbes atrelam-se a interpretar e organizar a realidade,
tornando o desconhecido compreensivel. Elas ndo se limitam a opinides individuais,
mas constituem saberes compartilhados que orientam comportamentos e interagdes
sociais.

As RS resultam de um processo dinamico de comunicacéo, no qual ideias,
crencas e valores sdo construidos, disseminados e transformados ao longo do tempo.
Fundamentadas no contexto sociocultural, configuram a maneira como 0S grupos
compreendem o mundo e se posicionam nele, contribuindo para a constru¢ao de
identidades e significados sociais.

Com as RS, pode-se interpretar e conhecer o mundo, bem como agir sobre
ele. Dito de outro modo, é possivel construir as realidades, pois elas sdo geradoras
de respostas, atitudes, comportamentos e imagens, que, por sua vez, Sao
compartilhados em determinado grupo social.

Segundo o autor, a comunicacdo exerce grande influéncia nas RS, pois séo
compartilhadas por meio dos processos comunicacionais. Nessa seara, a
comunicacao é essencial para a construcao e disseminacao de significados coletivos
gue orientam a percepcdo e a acdo dos individuos em sociedade. Todavia, 0

processo comunicacional ndo se limita a simples transmisséo de informacdes; ele é
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um espacgo de interacdo no qual o desconhecido é transformado em familiar,
permitindo que novas interpretacdes surjam e se consolidem. (Garcia, 2025a).

As representacbes compartilhadas por meio da comunicacdo formam uma
percepcéo consensual da realidade, o que facilita as interacdes e a¢des no dia a dia.
Dessa forma, ao compartilhar uma ideia ou imagem, reforgcam-se tanto um vinculo
social quanto uma identidade coletiva. (Jodelet, 2001, apud Garcia, 2025a).

A comunicacdo social pode ser classificada em duas categorias: meios
indiretos (textos escritos, videos, entre outros) e meios diretos (contato presencial
nas interagdes). Garcia (2025a), fundamentado em Moscovici (2009), afirmou que a
comunicacdo desempenha papel importante na manutencéo ou transformacédo das
RS, promovendo influéncias mutuas entre os individuos. Nesse processo
comunicacional, as pessoas constroem um repertério coletivo de explicacdes,
interpretacdes, normas e procedimentos que guiam suas préticas diarias.

De maneira semelhante, os professores elaboram suas justificativas, analises,
diretrizes e normas para os processos de avaliacdo. A comunicagao, entre outras
questbes — por exemplo, a formacdo —, pode influenciar e transformar tais
entendimentos, auxiliando os futuros professores a construirem um novo repertério
coletivo de explicacOes, interpretagdes, regras e processos que orientam seus
processos avaliativos cotidianos.

Ainda para o autor, as “novas” representagdes sociais, compartilhadas pela
comunicacao sobre os processos de avaliacdo, podem auxiliar os futuros professores
a criarem realidades. Elas, por sua vez, passam a integrar seus perfis identitarios e o
da comunidade escolar, incluindo os gestores e os pais dos alunos, formando um
novo “discurso comum?”.

Um fluxo comunicacional organizado e sistematizado pode fazer com que a
avaliacao seja mais bem compreendida e usada para melhorar as aprendizagens dos
futuros professores. Todavia, € a avaliagdo — especialmente em sua dimenséo
formativa (seus fundamentos, procedimentos, entre outros), sustentada pelo
feedback continuo — que “nutre” e fortalece o0 processo comunicacional,
estabelecendo um ciclo de interacdo e desenvolvimento pedagdgico.

A comunicagdo revela os processos, os métodos, os procedimentos, as
praticas, os resultados, os encaminhamentos etc. envolvidos na formulacéo,
implementacéo e realizacao da avaliacao, promovendo transparéncia e entendimento

das etapas. De fato, esse fluxo cumpre um papel fundamental no processo de
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avaliacdo, pois é por meio dele que os alunos, 0s pais, outros professores e a gestéo
da escola compreendem os objetivos de aprendizagem, os critérios de qualidade, as
evidéncias da aprendizagem selecionadas pelo professor, os feedbacks construtivos
e, no caso da avaliagdo somativa, a interpretacdo pedagdgica da nota, entre outras
questdes.

A comunicacdo pode aliviar a ansiedade dos alunos ao definir expectativas e
procedimentos de forma clara e transparente. Ao transmitir de maneira consistente os
objetivos da avaliagcdo e os critérios utilizados, os docentes podem diminuir o medo do
desconhecido nos alunos, que frequentemente gera ansiedade em situacdes
avaliativas. Ademais, uma comunicacdo aberta e continua estabelece um canal de
didlogo entre alunos e professores, permitindo que duvidas e preocupacfes sejam
esclarecidas e resolvidas de forma oportuna (Garcia, 2025a).

Segundo o autor, esse processo ndo apenas reduz o estresse do futuro
professor relacionado as avaliacbes, mas também promove um ambiente mais
acolhedor e inclusivo, essencial para o aprendizado. Em ultima andlise, ao garantir
gue os discentes compreendam claramente o que é esperado deles e como se
preparar adequadamente, a comunicagdo pode transformar a avaliagdo em uma
oportunidade de aprendizado construtivo, em vez de uma fonte de presséo. Logo, a
avaliacdo e a comunicacdo sdo componentes interdependentes dentro de um
processo educativo, sendo que a eficacia na transmissdo e na interpretacdo de
informacBes é fundamental para que a avaliacdo seja conduzida de maneira menos
subjetiva e mais “fértil”.

Para Garcia (2025a), a pratica avaliativa demanda do avaliador ndo apenas
conhecimento metodoldgico, dominio técnico e uso adequado de instrumentos, mas
também a ado¢do de uma abordagem comunicativa voltada para a constru¢éo de uma
ética na avaliacdo. Em outras palavras, exige-se uma pratica comunicativa capaz de
promover processos continuos de aprimoramento e inovacdo. Dessa forma, a
avaliacdo vai além da simples aplicacdo de métodos e ferramentas, constituindo-se
como um processo reflexivo e interativo, no qual a comunicacdo assume papel
essencial na inducéo de transformacdes relevantes e na consolidagdo de uma cultura
avaliativa fundamentada em valores éticos, democraticos e formativos.

Em suma, o professor necessita de uma pratica comunicacional cuja funcao
seja mediadora, reguladora, normativa e orientadora das técnicas, instrumentos e

estratégias centrados na aprendizagem dos estudantes.



60

5.2 A configuracgéo do fluxo de comunicagdao relativo a avaliagcéo

A configuracdo do fluxo de comunicacao relativo a avaliacdo apresentado e
utilizado no ensino superior apresenta dois eixos: a comunicagao “dos” processos de

avaliagdo e a comunicagao “nos” processos de avaliagao (Garcia, 2025a).

5.2.1 A comunicacéo “dos” processos de avaliacao

A comunicacao “dos” processos de avaliacdo visa a garantir a transparéncia,
a clareza e a eficacia das praticas avaliativas. Diz respeito a maneira como as
informacdes relacionadas a avaliagdo sédo estruturadas, organizadas e apresentadas
para os futuros professores, gestores, familias, ou seja, os usuarios (Garcia, 2025a).

Trata-se de um processo comunicativo que se desenvolve em diversos
momentos, principalmente antes da avaliagdo, mas também durante e ap6s sua
realizagdo. Sua importancia reside em garantir a coeréncia entre as expectativas, as
praticas e os resultados obtidos.

Para o autor:

Antes da avaliacdo, em geral em cada aula, € preciso apresentar para 0s
envolvidos os objetivos de aprendizagem (OBA); os critérios de qualidade;
como os OBA e 0s mesmos estéo inseridos na situacdo de aprendizagem; o
que sera observado pelo professor em relacdo aos OBA; que tipo de
indagacdo formativa serdo realizadas (perguntas para acionar aspectos
cognitivos nos alunos); elementos de autoavaliacdo e de avaliagdo por pares,
se houver; onde procurar e como usar feedback para monitorar a
aprendizagem, entre outros. Aqui também € importante o fornecimento de
orientacbes e materiais de suporte para os usuarios. Tal situacéo, entre
outras questdes, visa reduzir a ansiedade, promover a compreensdo e
engajar os participantes. (p. 16).

Durante a avaliacdo, é fundamental manter a conducdo do processo,
reforcando as instru¢des previamente dadas aos alunos e disponibilizando tempo para
esclarecer eventuais duvidas ou problemas técnicos, como em avaliagfes digitais.
Além do mais, esse momento permite 0 acompanhamento para garantir que as
condicOes de aplicacdo estejam apropriadas.

Apoés a avaliacdo, € preciso retomar os processos, informar os resultados,
sistematizar, preparar para o que vird em relacdo aos objetivos de aprendizagem,

entre outras questbes. Ao mesmo tempo, € importante refletir sobre a tomada de

decisbes pedagdgicas e estimular o aprimoramento continuo. Esse aspecto esta



61

bY

diretamente ligado a transparéncia e a clareza com que 0s processos, métodos,
praticas avaliativas e resultados sdo apresentados.

A comunicacao dos processos de avaliacao “refere-se, entdo, a apresentacao
das informacgdes para que os usuarios compreendam e a utilizem. Aqui, o foco esta
na comunicacdo externa sobre a avaliagdo e nos aspectos ligados a clareza,
acessibilidade e transparéncia das informacdes avaliativas” (Garcia, 2025a, p.16).

Destarte:

A comunicacdo dos processos de avaliacdo pode adotar uma variedade de
formatos acessiveis e visuais, visando tornar as informa¢Bes mais claras,
atrativas e compreensiveis para os futuros professores. Entre os recursos
podem ser utilizados: pequenas reunides no inicio da aula ou pequenas
palestras explicativas, criando oportunidades para o esclarecimento de
davidas, trocas, feedbacks, sobre o alinhamento de expectativas.

A comunicac¢éo pode adotar também um formato de boletim informativo, que
apresenta os principais pontos de forma resumida e objetiva, até mesmo
videos informativos sobre os processos podem ser utilizados, sobretudo se o
trabalho esta sendo realizado a distancia. Essa abordagem multimodal pode
fortalecer o acesso as representagfes sociais e o dialogo entre futuros
professores e formador. Como resultado, fomenta-se uma compreensao
compartilhada e colaborativa das RS dos processos avaliativos, favorecendo
0 engajamento e a confiangca muatua, elementos indispensaveis para a eficacia
e legitimidade da avaliacéo. (p. 17).

A comunicacdo “dos” processos de avaliacdo ndo se limita aos aspectos
técnicos de sala de aula; abrange informacdes estratégicas sobre o contexto
institucional. Isso inclui a divulgagdo das diretrizes curriculares, das politicas
pedagodgicas e das normativas de avaliacdo adotadas pela instituicdo de ensino.

Ao compartilhar tais informacgdes, busca-se garantir que os futuros professores
compreendam o0s objetivos, critérios e metodologias que orientam o sistema de
avaliacdo. Tal pratica ndo apenas promove transparéncia e coesdo, mas também
fortalece o alinhamento entre as expectativas individuais e institucionais, assegurando
gue o processo avaliativo seja percebido como justo, valido e congruente com as
metas educacionais da universidade. Nesse sentido, busca-se diminuir a ansiedade e

0 estresse dos alunos com a avaliagao.

5.3. Acomunicacdo “nos” processos de avaliacao

A comunicacdo “nos” processos de avaliagdo envolve as interagdes que
acontecem no decorrer da propria avaliagdo, abrangendo o relacionamento entre
professor e aluno, entre colegas ou em atividades colaborativas. Nesse contexto, a

énfase recai sobre a comunicacdo interna ao processo, englobando o dialogo, as
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intervencdes, os feedbacks e a construgcdo compartilhada de sentido ao longo da
avaliacao.
Para Garcia (2025a, p. 18):

Esta comunicacdo diz respeito a interacdo que ocorre dentro do proprio
processo avaliativo, ou seja, as trocas comunicativas entre os sujeitos
envolvidos. Trata-se de uma dimensédo envolve a troca de informacdes e o
didlogo continuo, essencial para que as praticas avaliativas se tornem
formativas e contribuam para o desenvolvimento cognitivo e reflexivo dos
futuros professores ou outros estudantes.

O autor continua afirmado que:

Entre as técnicas e estratégias que podem ser utilizadas, destaca-se o
feedback fornecido pelo professor, escrito, falado ou demonstrativo,
envolvendo corregdes, dire¢des, orientagdes, entre outras questbes. Esse
recurso, quando utilizado de forma clara, objetiva e construtiva, desempenha
um papel importante no processo de aprendizagem. Ele orienta o aluno sobre
seus pontos fortes e areas de melhoria, fornecendo informagfes que
permitem ndo apenas a corre¢éo de erros, mas também o reconhecimento
de avancos. (p. 18).

De fato, o feedback é importante para a autorregulacdo da aprendizagem, a
medida que motiva o futuro professor a refletir sobre seu aprendizado, identificar
lacunas e adotar estratégias para aprender. Por meio dele, o estudante pode ampliar
sua autonomia e responsabilidade.

A comunicacao “nos” processos avaliativos pode englobar:

[...] a pratica da autoavaliagdo, promovendo ambientes que favorecem a
reflexdo individual e coletiva. Esses espacgos tornam-se oportunidades para o
compartilhamento de ideias, a troca de experiéncias e o desenvolvimento de
aprendizados significativos, permitindo que alunos e professores construam
uma compreensdo mais aprofundada sobre o processo de ensino-
aprendizagem. Ao integrar a autoavaliacdo, a comunicacao assume um papel
ainda mais interativo, incentivando a autorreflexdo e a corresponsabilidade
no percurso educativo.

A autoavaliacdo possibilita que o educando analise seu proprio processo de
aprendizagem, estimulando a autonomia e a capacidade de autorregulacao.
Pesquisas internacionais apontam que essa pratica tem impacto relevante no
desenvolvimento das habilidades metacognitivas e na motivacdo dos alunos,
ajudando-os a identificar seus pontos fortes e a concentrar esforgos nas areas que

necessitam de melhorias (Harris; Brown, 2023).
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Por fim, a comunicagao “nos” processos de avaliacdo € “dialogica e
colaborativa, fortalecendo o processo de ensino e de aprendizagem, transformando a

avaliagdo em uma pratica dindmica e integrada ao cotidiano educacional.

5.4 Uma sintese dos enfoques

Os dois enfoques apresentam caracteristicas distintas, mas se complementam
na ideia de comunicacdo relativa a avaliacdo. Enquanto a comunicacdo “dos”
processos da avaliacdo se dedica a organizacdo e estruturacdo dos elementos
fundamentais, como apresentar e pontuar os objetivos de aprendizagem e critérios de
gualidade, a comunicagdo “nos” processos destaca-se por favorecer a interagado
continua entre professor e aluno, assentado sobretudo em elementos de feedback,
autoavaliacdo, entre outros. Tal integracdo possibilita que as praticas avaliativas
sejam, simultaneamente, planejadas e flexiveis, combinando clareza na definicao de
expectativas e adaptabilidade para atender as necessidades dos estudantes. Dessa
forma, ambos os enfoques convergem para tornar a avaliacdo mais dindmica, reflexiva
e centrada no aprendizado.

Com isso, é possivel diminuir a ansiedade do aluno, ao proporcionar maior
clareza sobre os objetivos e critérios avaliativos, promover a confian¢ca no processo
por meio de feedbacks continuos e personalizados, bem como fortalecer o
engajamento ao envolver o estudante na autoavaliagdo. Ademais, favorece-se o
desenvolvimento de habilidades metacognitivas, permitindo que os alunos reflitam

sobre seu préprio aprendizado e identifiguem estratégias para melhorar.

5.5 Comunicacao e envolvimento

A comunicacéo envolve o dialogo entre o professor e o aluno (os pais, a gestao
escolar os outros colegas de profissdo), ndo se tratando apenas de o docente dizer
ao estudante o que ele fez corretamente ou n&o. Muito mais do que isso, consiste em
uma troca de informacdes que ocorre em duas vias e esta no cerne da avaliagdo para
e como aprendizagem. Se a avaliacdo para e como aprendizagem deve melhorar a
gualidade do trabalho dos alunos, entdo eles devem se envolver em sua propria
avaliacdo de maneira formativa. Como Black e Wiliam (1998) observaram em sua
revisdo da pesquisa sobre avaliacdo formativa, “[...] a autoavaliacdo pelos alunos,

longe de ser um luxo, é na verdade um componente essencial da avaliacdo
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formativa.” Stiggins (2004) corrobora tal visdo ao afirmar que “[...] devemos ajudar os
alunos a usar a avaliacdo continua em sala de aula para assumir responsabilidade
pelo proprio sucesso académico”, o que torna a comunicacdo essencial neste
processo.

Quando os educandos desenvolvem uma maior consciéncia do que sabem e
de como aprendem, sdo capazes de responder melhor aos novos desafios de
aprendizagem. Nesse processo, a motivacdo € fundamental, sendo possivel
influencia-la e potencializa-la por meio da comunicacao.

Uma comunicacao efetiva pode encorajar os alunos a perseverarem diante das
dificuldades e a se sentirem mais confiantes em suas habilidades. Ao entenderem
melhor seus proprios processos de aprendizagem, assim como suas dificuldades,
eles podem se tornar mais engajados e proativos. Por conseguinte, a comunicagao
das préticas avaliativas é oportuna, deve ser continua e tem de estar integrada ao
processo de aprendizagem. Ela procura envolver, motivar e deixar o estudante atento
ao seu processo de aprendizagem.

No contexto do ensino superior, Garcia (2025) indicou que a motivacdo dos
futuros professores € influenciada pelo sistema de comunicacdo do docente e pela
forma como ele cria e conduz o ambiente comunicativo para as avaliagdes. Uma
comunicacao efetiva ndo apenas deve informar o aluno sobre seu desempenho, mas
também servir como uma foram de incitamento para motiva-lo a melhorar sua
aprendizagem.

Em sintese, uma comunicacdo assertiva e construtiva pode aumentar a
autoconfianca do formando em suas habilidades, incentivando uma “mentalidade” de
crescimento, segundo a qual desafios sdo vistos como oportunidades para

aprendizado e desenvolvimento pessoal.

5.6 Comunicacao entre escola, professores e pais

Pesquisas realizadas ao longo de mais de 30 anos afirmam que os alunos se
beneficiam quando os pais estdo envolvidos na sua escolaridade. Em virtude desse
envolvimento, os estudantes frequentam a escola com mais regularidade, “tiram,
notas mais altas, tém melhor comportamento e competéncias sociais entre outras
guestdes (Leithwood; Louis, 2012). Ha evidéncias crescentes de que o envolvimento

da familia pode ser fortalecido pela comunicagao entre a escola e a casa.
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Muitos estudos tém revelado que as comunicagdes da escola mais valorizadas
pelos pais relacionam-se ao desempenho individual dos alunos (Brenner; Quirk,
2020). Entre elas, destacam-se os boletins, as notas de testes e os informativos, ou
seja, os produtos ou resultados da avaliagao.

Todavia, muitas vezes, 0s pais e 0s préprios alunos ndo sabem o que fazer
depois de receberem tal material. Isso porque a forma e o conteudo da comunicacgao
permitem que pouca compreensdo sobre o processo. Por esse motivo, € essencial
auxiliar os familiares a compreenderem o que quer dizer aquela comunicacédo de
notas, e o que eles podem fazer para ajudar os estudantes.

Em uma escola, o diretor escolar e sua equipe tém responsabilidades de
comunicacao sobre as avaliaces ocorridas em sala de aula, todavia cabe ao docente
a tarefa mais relevante de realizar a comunicagéo com os alunos, dire¢do da escola
e pais. Nesse processo, € necessario envolver as familias. O principal veiculo em que
0s pais confiam para avaliar o desempenho dos seus filhos € o boletim escolar.
Tradicionalmente, esse instrumento apresenta as notas e as faltas dos alunos, sem
maiores informacdes, ficando as analises por conta dos familiares e responsaveis.
De fato, as notas carecem de interpretacdo pedagogica.

Esse modo de apresentacdo dos resultados tem mudado a medida que as
escolas encontram formas mais significativas — igualmente importantes — e novas
razbes para comunicar mais regularmente o progresso dos alunos. Tais mudancas
na comunicagao, de acordo com Chappuis, Brookhart e Chappuis (2021) decorrem:

e Do numero e dos tipos de avaliacBes aplicadas nas escolas hoje, que
excedem o0 que o0s pais vivenciaram quando estudantes. A falta de
familiaridade com as diferentes formas de como a aprendizagem dos
alunos é avaliada atualmente, exigindo estratégias de comunicacao
mais variadas;

e Do fato de a avaliacdo estar baseada em padrdes e se opor a
abordagem normativa, que compara os alunos entre si, impondo um
limite artificial sobre quantos alunos podem ter sucesso. Em vez disso,
a énfase na avaliacdo baseada em padrdes estd na comparacdo do
desempenho de um individuo com um padréo predefinido, oferecendo
equidade em oportunidades de sucesso. Muitas vezes, os critérios de
sucesso séo usados para relatar o progresso e conceder promoc¢des ou

créditos em formatos que nao sao familiares aos alguns pais;
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e De a tecnologia ter aliviado as limitacdes para professores e escolas
sobre como comunicar sobre a aprendizagem dos alunos. Logo, ndo s6
aumentou a frequéncia da comunicacdo escola-casa, mas também
permitiu que ela fosse bidirecional, como num telefonema.

e Da insatisfacdo dos pais com o nivel de comunicacdo vigente na
geracao anterior, caracterizada por uma reunido de pais e professores,
por telefonemas quando necessério e por boletins escolares. Em um
estudo que examinou como a tecnologia pode mudar a comunicagao
entre professores e pais, 0 uso proativo da aplicacdo tecnoldgica
sugeriu uma elevada procura por mais informacdes por parte dos
professores e das escolas (Kraft; Bolves, 2019).

e Da mudanca emergente do envolvimento dos pais — usado aqui de
forma intercambiavel com “envolvimento familiar”. Isso ajuda a criar
uma mentalidade entre os educadores sobre como relatar o progresso
dos alunos e é fundamental para a nossa discussao sobre comunicacao
e avaliagdo. Envolver os pais na escolaridade e nas atividades
escolares exige a implantagdo de comunicagcOes especializadas da
escola e o fornecimento as familias das informacgdes, habilidades e
recursos necessarios para apoiar academicamente os alunos em casa.

e De certos aspectos da avaliacao, tais como mudancgas nas praticas de
classificacdo, que podem ser dificeis de explicar e podem exigir um
periodo de adaptacdo para alguns pais. A menos que a mudanca seja
contextualizada antes da implementacdo, com uma fundamentacéo e
uma descricdo de como beneficiara a aprendizagem dos alunos, ela
poderd resultar em confusdo e, no pior dos casos, numa reacao
negativa. Quando isso acontece, podem surgir preocupacdes e
suspeitas sobre outros aspectos da avaliagao escolar. A melhor solucao
para tal é seguir a regra “sem surpresas’, estando a frente das
mudancas tanto quanto possivel com informacéo e educacéao e, quando
possivel, envolvendo os pais e membros da comunidade como
parceiros no processo de mudanca.

Nesse contexto, pesquisadores tém combinado tecnologias de comunicacéo
de baixo custo (mensagens de texto) a sistemas de informag&o para automatizar a

coleta de informacdes e envio de relatorios semanais de progresso académico aos
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pais de alunos do Ensino Fundamental e Médio. Os alertas automatizados tém sido
enviados aos pais sobre tarefas perdidas, notas e faltas as aulas. De acordo com
uma pesquisa de Chappuis e Brookhart (2021), eles reduziram as reprovagdes nos
cursos em 28%, aumentaram a frequéncia as aulas em 12% e aumentaram a atencao
dos educandos, embora ndo tenha havido impacto nas pontuagcbes dos testes
estaduais.

Outro estudo, realizado no ensino meédio, mostrou que um professor de
Matematica mandava notificacdes regulares para os pais sobre trabalhos de casa
diarios e resultados de testes. Os estudantes cujos pais receberam as notificacdes
tiveram melhores resultados nos testes e notas mais altas do que os das outras
turmas, apesar de as habilidades dos discentes, nas quatro turmas, serem
semelhantes antes do estudo experimental (Sirvani, 2007).

Em outra investigacéo, os resultados mostraram que a comunicacgao frequente
entre professor e familia aumentava o envolvimento dos alunos, medido pelas taxas
de concluséo dos trabalhos de casa, comportamento nas tarefas e participacdo nas
aulas (Kraft; Dougherty, 2013). Nessa mesma perspectiva, outro trabalho apontou
gue, quando os professores enviavam mensagens de texto aos pais, em virtude da
nao realizacao de tarefas de seus filhos, isso resultou em ganhos significativos nas
notas e no envolvimento dos alunos (Bergman, 2021).

Também na educacéo pré-escolar, quando os pais recebiam mensagens de
texto semanais com dicas de alfabetizacdo que poderiam usar em casa com 0S seus
filhos, eles eram mais propensos a agir de acordo com as dicas, e 0os alunos
apresentavam ganhos de aprendizagem em algumas areas da alfabetizacéo precoce
(York; Loeb, 2014). Os autores também falam das mensagens de texto como uma
abordagem atraente, de baixo custo e escalavel para a comunicacdo com 0s pais.

De fato, a comunicacdo entre professores e pais foi descrita como tendo
“potencial subutilizado” (Kraft; Rogers, 2014). Aumentar a frequéncia e a qualidade
das comunicacdes entre a escola e a casa, especialmente quando o conteudo da
mensagem esta relacionado com o progresso e a avaliagdo dos alunos, pode
promover a literacia em avaliagcéo dos pais.

Para Kraft e Rogers (2014), fornecer semanalmente aos pais uma mensagem
de uma frase advinda dos professores sobre o trabalho escolar de seus filhos

aumenta o sucesso académico dos alunos.
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5.7 Alfabetizacdo em avaliagéo e a comunicacao entre escola e pais

Idealmente, se os pais fossem “alfabetizados” em avaliacdo, poderiam
compreender melhor os processos de comunicacdo. Desse modo, compartilhar
informacdes da sala de aula resultaria em uma maior compreensdo. Nesse sentido,
os esforgos para instrui-los em avaliagdo sao valiosos e devem ser parte de um plano
avaliativo mais amplo.

Entretanto, considerando recursos limitados e um publico ndo uniforme,
esperar que todos os pais e membros da comunidade sejam alfabetizados em
avaliagdo ndo nos parece muito realista. Por essa razdo, lideres escolares e
professores devem escolher os topicos de avaliagdo mais relevantes para os pais e
comunicé-los, de forma a envolvé-los, convidando-os a colaborar com a escola para

apoiar seus filhos.

5.8 Comunicacao da escola sobre avaliacdo em sala de aula

Quanto mais proxima a comunicacdo estiver da avaliacdo diaria da
aprendizagem em sala de aula, maior sera a probabilidade de ela ser relevante para
0s pais. As sugestdes comegam com estratégias para desenvolver a compreensao
das praticas avaliativas de sala de aula, a fim de que as comunicacdes entre
professores e pais possam ser compreendidas no contexto e acionaveis quando
necessario.

Nesse sentido, uma estratégia bem-sucedida para utilizar com grupos pequenos
ou grandes de pais é comparar e contrastar alguns elementos (Chappuis; Brookhart;
Chappuis, 2021):

e Comparar e contrastar um boletim tradicional de notas com letras com um
boletim escolar baseado em padrdes. Identificar semelhancas e diferencas,
como as caracteristicas de cada um, seus fundamentos filosoficos, prés e
contras, e o uso de simbolos codificados versus a linguagem descritiva. Se a
escola utiliza um programa de avaliacdo on-line, € uma oportunidade para
mostrar e explicar o programa aos pais que nao estao familiarizados com o
seu funcionamento

e Comparar e contrastar uma avaliagdo padronizada referenciada por normas,
tal como um teste de competéncias basicas, com uma avaliacdo baseada em

padrbes. Explicar as diferencas de como as pontuacdes séo derivadas e para



69

gue cada uma é usada. Pode-se incluir também uma comparacéo dos tipos de
métodos de avaliacdo normalmente utilizados.

e Comparar um processo ou ferramenta de avaliagdo formativa com uma
ferramenta de avaliacdo somativa. Dito de outro modo, € possivel comparar
um uso formativo dos resultados da avaliagdo com o uso somativo dos
resultados da avaliacao.

e Comparar como acompanhar as informacdes da avaliacdo formativa e os
dados da avaliagdo sumativa. Esse topico também pode ajudar a explicar aos
pais como auxiliar seus filhos e por que os resultados formativos normalmente
nao fazem parte do boletim de notas ou do calculo da nota final.

e Comparar o boletim de notas tradicional de um professor com um livro de notas
on-line baseado em padrdes livro de notas.

e Comparar uma rubrica para pontuar um projeto ou ensaio escrito com um
julgamento subjetivo. E possivel fazer o mesmo com uma rubrica de esforco

ou participacdo para fins de relatério, caso a escola disponha desse recurso.
5.9 Comunicacao entre professores, pais e envolvimento familiar

Aproximar os pais da escola para reunides, apresentacfes, atividades
estudantis, aulas particulares e voluntariado é algo realmente importante. Entretanto,
isso ndo significa dar competéncias, incentivos, informagfes e recursos necessarios
para apoiar a aprendizagem dos seus filhos em casa. Nesse sentido, alguns pontos
merecem atencao:

a) A forma (telefonema, texto, e-mail, chat etc.) das mensagens enviadas para
casa pode variar, assim como o conteido das mensagens;

b) O contetdo da mensagem pode transmitir informacdes sobre o que o aluno
tem feito de bom;

c) A mensagem pode ser de melhoria, compartilhando em quais etapas o aluno
pode avancar;

d) A mensagem pode ser sobre um assunto da aula: resultados de testes,
hébitos de trabalho, participagéo, e assim por diante;

e) A mensagem pode ser sobre um assunto fora da aula: dever de casa,
preparacao para um teste, mantendo-se atualizado com as tarefas. Esse tipo

inclui mais frequentemente sugestdes de acdes a serem tomadas em casa
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f) A mensagem pode ser “escrita” para um tépico especifico e depois usada
repetidamente (por exemplo, data de entrega de um projeto perdida, lembrete
de uma avaliacdo futura). Ademais, pode ser enviada a um aluno ou para toda
a turma;

g) A mensagem pode ser personalizada, comunicando um problema especifico

e como ajudar a resolvé-lo (Kraft; Rogers, 2014).

5.10 Uso da tecnologia para comunicacao e envolvimento familiar

O uso da tecnologia pode apoiar a comunicagao efetiva entre professores,
aumentando sua frequéncia e promovendo o envolvimento familiar. Nesse caso, as
ligacdes telefénicas sdo de grande valia, mas nao devem ser feitas fora do horario
comercial. As mensagens de texto ou e-mail, por sua vez, podem ser automatizadas,
enviadas para grupos ou individualizadas, e ainda oferecem oportunidades de
dialogo. A escolha de produtos de mensagens e comunicacdo, servicos on-line e

aplicativos é rica e variada, além dos aplicativos para smartphones. Nesse caso,

podemos citar sites, calendarios, entre outros.
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6 RESULTADOS: OS PROCESSOS DE COMUNICACAO “DA” E “NA”
AVALIACAO

Na presente secdo, apresentam-se o0s resultados das analises dos dados
coletados. Inicialmente, informam-se os dados do perfil dos participantes. Em seguida,
mostram-se o0s resultados de cada categoria do estudo, bem como realizam-se

discussodes sobre os temas.

6.1 Perfil das participantes

Como ja dito, participaram da pesquisa nove professoras do Ensino
Fundamental dos anos iniciais, residentes em varios municipios do grande ABC
(Maua, Sao Caetano do Sul e Sdo Bernardo do Campo), sendo todas do género
feminino.

Em relacéo a faixa etaria, as participantes tinham idades compreendidas entre
35 e 50 anos. A formacgao académica predominante era em Pedagogia, com a maioria
das profissionais graduada em instituicbes de ensino superior privadas. O tempo de
formacé&o variava de dois a vinte anos, sendo que a maior parte das docentes concluiu
sua graduacao de forma presencial e tinha algum tipo de especializacdo ou pos-
graduacédo na area da educacao.

No que tange a fungdo exercida, todas atuavam como professoras na rede
municipal de ensino, com experiéncia profissional variando entre seis e dez anos, e
uma carga horaria semanal superior a 40 horas. Dessa forma, observa-se que o grupo
de profissionais que atuava em escolas na regido do Grande ABC Paulista
apresentava um perfil com significativa experiéncia na area pedagdgica, refletindo

uma trajetodria consolidada no campo educacional.
6.2 Analise do processo da comunicacado por categorias

As analises decorrentes dos dados obtidos nas sessoées reflexivas, conduzidas
pelo Observatorio de Educacéao, tiveram como base categorias analiticas previamente

definidas, a saber: alunos, gestao e familias.
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6.2.1 Primeira categoria: comunicacao da avaliacdo para os alunos

Inicialmente, uma profissional indicou que, em geral, incorporava 0S processos
comunicacionais em sua pratica cotidiana. No entanto, vale destacar que a docente
manifestou certa inquietacdo, apontando que em virtude de ter uma ...] sala
numerosa, eu ndo consigo ter esse horario muito multiplicadinho com eles pra ter esse
entendimento. A gente acaba trabalhando essa comunicacdo mais no coletivo, né”.
(Professora 1).

A justificativa apresentada pela profissional evidencia alguns desafios
recorrentes, associados as salas de aula numerosas ou a limitacao de tempo. Se, por
um lado, esses fatores podem ser considerados agravantes dos processos
comunicacionais relativos a avaliacdo (atribuicdo de feedback), por outro, a falta de
formacdo dos professores em relagdo a comunicacdo torna o processo ainda mais
desafiador (Garcia, 2025a).

A docente, em sua fala, destacou aspectos relacionados a interacdo direta
entre ela e os alunos, mencionando a importancia de “dar” algum tipo de feedback
continuo e “dialogar com os jovens” (comunicar) durante as etapas avaliativas. Seus
apontamentos foram no sentido de uma atuacdo mais localizada em uma
comunicagao “nos” processos de avaliagdo. Todavia, em seu depoimento, no que
tange aos estudantes, ndo foram encontradas indicagfes sobre a apresentacdo dos
objetivos de aprendizagem, critérios, entre outros aspectos fundamentais da
comunicacao “dos” processos avaliativos. A énfase estava fortemente centrada sobre
a comunicacao “nos” processos de avaliagcido, de acordo com as referéncias de Garcia
(2025a).

Outra profissional disse comunicar os processos “...] numa avaliacao continua
né o tempo todo nds estamos avaliando e refletindo sobre os resultados porque isso
implica no nosso trabalho também, a gente acaba, se autoavaliando.” (Professora 2).
Nesse caso, destaca-se a comunicacao “nos” processos de avaliagcdo, enfatizando
como a troca de informacbes pode aprimorar o desempenho dos envolvidos.
Mencionou-se também a importancia da autoavaliagdo como ferramenta essencial
para a conscientizacdo e o desenvolvimento continuo. Além disso, a participante
ressaltou o papel do feedback, que contribui para a identificacdo de pontos fortes e

areas de melhoria.
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A professora 3 trabalha informando os alunos “o tempo todo”, por meio das
correcdes no caderno, das provas, mostrando para eles onde erraram e 0 que precisa
ser melhorado:

Entdo, a avaliacdo que eu fago com as criangas eu vou mostrando para eles,
onde eles erraram, que precisa melhorar, se eles estdo indo bem, eu vou

informando eles a todo momento, quando corrijo o caderno, as provas, tudo.
(Professora 3).

Como se Vé, ela adota uma préatica de comunicacao constante com os alunos,
‘informando eles a todo momento”, como disse em seu depoimento, fornecendo
feedback frequente por meio das correcbes no caderno e nas provas, destacando
onde erraram, o que precisam melhorar e reconhecendo seus acertos. Trata-se de
uma estratégia positiva, pois mantém os educandos informados sobre seu progresso,
criando uma cultura de aprendizado continuo, na qual o erro é tratado como
oportunidade de melhoria. Salienta-se que a pratica de feedback corretivo, se nédo
acompanhada de estratégias de orientacdo e reflexdo, pode tornar-se mecanica,
perdendo parte do potencial formativo e motivacional que a avaliacdo pode oferecer
(Brookheart, 2008).

Observa-se a comunicacao da educadora igualmente centrada “nos” processos
de avaliacdo, em que as interacdes ocorrem durante o proprio ato avaliativo (Garcia,
2025a). Todavia, ndo foram encontrados indicios de que utilizasse a comunicacao
“dos” processos.

No depoimento da professora 4, em sua avaliagdo continua, ela utiliza
atividades e corregdes coletivas, como se vé neste fragmento:

[...] E como eu t6 com uma sala esse ano de segundo ano, entdo é uma
avaliacao continua né, é através de atividades, correcfes coletivas, porque a
sala é numerosa e a gente vai pontuando aqueles alunos que a gente percebe
gue tem algum tipo de dificuldade né, chamando a familia, ai vocé se ja

pontua pra familia, €, qual que é a dificuldade da crianca né. E vamos
tentando sanar essa dificuldade com eles. (Professora 4).

A utilizacdo de uma abordagem de avaliagcdo continua, baseada em atividades
e correcdes coletivas, para monitorar o progresso dos alunos, retratada pela ideia “a
gente vai pontuando”, mostra uma comunicacao “nos” processos de avaliacdo, em
gue o foco esta na comunicacdo interna ao processo, associado ao dialogo, as
devolutivas e a construgdo conjunta de significado durante a avaliacdo (Garcia,
2025a).
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A professora 5 faz a comunicacgéo, segundo ela, de maneira permanente, no
dia-a-dia, de modo informal, informado os erros, falando das leituras, observando a
participacdo nas atividades, nas corre¢cdes dos cadernos, na sua escrita e na leitura:

[...] E essa avaliago, ela € sempre feita, visto de forma permanente né, como
alguém ja disse ai, é o dia a dia, onde € observado toda participacdo da
crianga, nas atividades que nos propomos, nas correcdes dos cadernos, nas
escritas, nas leituras, ja falando com os alunos....Entdo a propria crianca, ja
nesse momento né, a gente tem esse contato como professora né que
alfabetiza, tem esse contato direto com a crianga, olho no olho né, pedindo

para retomar, pensar, refletir, entdo isso € uma forma que a gente atua, direto
com a crianga, com o aluno. (Professora 5).

A profissional afirmou adotar uma comunicacdo continua ao longo dos
processos de avaliacdo, integrando diferentes estratégias para acompanhar o
desempenho dos alunos. Entre os recursos utilizados, destacam-se a corre¢cao dos
cadernos, que permite uma analise detalhada do progresso individual, e o feedback,
essencial para orientar os estudantes em suas dificuldades e potencialidades. A
profissional enfatizou que esse acompanhamento facilita a identificagdo de
necessidades dos alunos, permitindo intervencgfes pedagogicas.

A professora 6, a seu turno, disse: “Eu chamo a crianga uma a uma, ali na
minha mesa, pra conversar, enquanto os outros fazem atividade, entdo onde errou, o
que errou, porque errou [...]”. Paralelamente, disse conversar com as criangas,
informando sobre as avaliacGes externas, advindas da secretaria de educagao:

Na avaliagdo que vem da prefeitura, que € letrinha que é mdltipla escolha a,
b, ¢, tananan, correcdo coletiva. Acertou quantas: dez, acertou quantas:
cinco, acertou quantas, nesse procedimento eu faco uma explicagdo e uma a

devolutiva no coletivo e ai o niumero de acertos e erros mesmo. [...]
(Professora 6).

O primeiro tipo de comunicacéo centra-se “nos” processos de avaliacao, na
interacdo professor e aluno; enquanto o segundo, apesar de circunstancial, comunica
sobre 0 processo (comunicagao “dos”), com o intuito de garantir a transparéncia, a
clareza e a eficacia das préticas avaliativas (Garcia, 2025a), nesse caso, da avaliacao
externa.

As proximas quatro profissionais tinham indicacdes bem parecidas em relacao
aos processos comunicacionais concernentes a avaliacdo. Para a professora 7, como
outras ja mencionadas, a comunicacao centra-se “nos” processos de avaliacao: ...]
€ para as criancgas, e isso é feito no dia a dia né. [..] aquele feedback mesmo né. Olha

gue bacana vocé conseguiu né €, enfim é esse feedback que é dado a todo momento”.
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A Professora 8 também realizava a comunicacdo por meio de feedbacks
individualizados, tal qual o fazem outras colegas:
E para os alunos, como as colegas disseram, é um feedback individualizado

né, ainda mais que eles sdo pequenos, a gente vai incentivando e mostrando
aonde eles podem melhorar, é de que maneira que a pr6é olhou o trabalho

z

dele, dessa forma né. Principalmente porque a crianga é pequena. [...]
(Professora 8).

A professora 9 seguiu na mesma direcao:

Na minha turminha do segundo ano, entdo com relacdo aos alunos é muito
como o pessoal ja disse, no dia a dia, pontuando os avangos, €, pontuando,
observando a participagdo das criangas. E eles ja conseguem acompanhar,
ja consegue entender e interagir. (Professora 9)

A participante também adota uma pratica de comunicacdo baseada em
feedbacks individualizados, dados diretamente aos alunos para orienta-los sobre seu
desempenho e progresso. Para essas profissionais, a comunicagao estava totalmente
centrada “nos” processos de avaliagéo, visto ndo se terem identificado elementos de
uma comunicacéo “dos” processos de avaliagéo.

A andlise da comunicacao parece revelar desafios recorrentes enfrentados por
professoras em contextos de salas numerosas, como a limitacdo de tempo e a
dificuldade de oferecer feedback individualizado. A maioria das profissionais adotava
uma comunicacgéao centrada “nos” processos de avaliagéo, como interagdes diretas e
devolutivas frequentes, a exemplo de corre¢cdes no caderno, feedback verbal e
didlogos. Trata-se de uma abordagem importante, ja que o feedback esta no centro
da avaliacdo formativa (Brookhart, 2008).

A andlise da comunicacao evidenciou que as docentes, de modo geral, ndo
utilizavam praticas que envolvessem a comunicacado “dos” processos de avaliacéo.
Do fato, os dados mostram que elas desconheciam técnicas para realizar a
comunicagao “dos” processos. Todavia, como indicou Garcia (2025a), a auséncia de
clareza na definicdo e no compartiihamento dos objetivos, critérios, atividades e
resultados avaliativos pode limitar o entendimento dos estudantes acerca de seu
proprio desempenho e das expectativas dos professores. A lacuna pode comprometer
a transparéncia e o alinhamento entre professores e alunos, dificultando o uso da
avaliacdo formativa, que ndo apenas informa, mas também orienta o aprendizado de

forma clara e estratégica.
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Apesar de as professoras focalizarem mais a comunicagao “nos” processos de
avaliacdo, havia uma auséncia de organizacao e sistematizacdo em todos os fluxos
comunicacionais. Isso reflete um descompasso entre as praticas avaliativas realizadas
e a necessidade de torna-las mais transparentes, organizadas e dialogadas com os
alunos.

Ha que se destacar que boa parte dos dados aqui apresentados, que dizem
respeito a professoras do ensino fundamental anos iniciais, se coadunam com aqueles
encontrados no estudo de Garcia (2025a) referente ao ensino superior. Ressalta-se,
sobretudo, que, tanto para docentes do ensino fundamental quanto para os do ensino
superior, a comunicacdo dos processos avaliativos configura-se como tema ainda
incipiente, pouco explorado e carente de aprofundamento tedrico e pratico, assim

como a prépria avaliacao.

6.2.2 Segunda categoria: a comunicagao para a gestao escolar

A professora 1 realiza sua comunicacdo relativa a avaliacdo para a gestao por
meio de instrumentos oficiais, que sdo as planilhas de resultados, e um tipo de
relatorio. Ademais, vale-se de uma reunido denominada de pré-conselho de classe
para conversar com 0s gestores.

Em suas palavras:

Entdo esses resultados que eu acabo mostrando pra gestdo, pra gestédo
perddo, acaba sendo mais das crian¢cas com mais dificuldade do que do das
criangas que ja tem um determinado avanc¢o e continua avancando, nao sei
se déa para entender quando eu falo assim né, que a gente acaba focando um
pouquinho mais para passar para elas e mostrar os avangos que a gente tem
com as criangas estdo um pouquinho aquém do que esperado pra aquela
faixa etaria de idade [...] (Professora 1).

Como se vé, a comunicacao realizada para a gestao escolar se concentra,
principalmente, na utilizacdo de recursos, como planilhas de resultados, no uso de
relatorios e por meio de reunides, com o foco nos resultados dos alunos, sobretudo
daqueles com dificuldades, enquanto o progresso de estudantes com desempenho
satisfatorio recebe menos atengcdo. Observa-se, nesse depoimento, que o foco da
comunicacao esta centrado nos resultados da avaliacdo, com 0 uso de recursos ou
reunides. Todavia, vale destacar a auséncia de estratégias para realizar esses
processos. A professora, em geral, apenas utilizava os instrumentos citados ou as

reunides para falar dos alunos “problematicos”.
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A professora 2 fazia sua comunicagao para a gestéo, utilizando reunides do
Conselho de Classe:
Junto a gestdo escolar, acontece, através a gente passa 0s resultados
através do Conselho, das reunibes que a gente tem e como disse a
Professora 1, normalmente vocé ndo consegue falar de todos os alunos,
porgue os que estdo avangando estdo avancando e a gente toca o barco né.
O tempo acaba sendo muito curto na escola e vocé acaba focando mais nas
criancas que estdo tendo alguns entraves, entdo € onde a gente comecga a

discutir os possiveis, as, 0s possiveis ajustes para que a crianga alcance
melhores resultados nas préximas avaliacdes. (Professora 2).

A docente afirma que os resultados apresentados a gestdo escolar se
concentram, principalmente, nas criangcas com maiores dificuldades, enquanto os
avancos dos alunos que progridem conforme o esperado recebem menos atencao.
Observa-se aqui o que ja foi relatado com a professora anterior.

A professora 3, por sua vez, nao teceu comentarios sobre a comunicacao para
a gestdo, ja a professora 4 disse comunicar, utilizando relatoérios e conselhos de
classe, tal como suas sucessoras. Além do mais, procura ter reuniées diretas com a
coordenagao:

[...] tem algum caso assim, mas porque a gente percebe que é mais
agravante. Entdo a gente vai pra a coordenacédo, conversa com eles né, e
tenta ver o que que da para estar fazendo. A relacédo de apoio pra ver, porque

alfabetizac@o esse ano né, entdo a gente tenta pegar nessa parte e tentar
sanar essa dificuldade da crianca. (Professora 4).

Nota-se, mais uma vez, uma comunicagcdo sem sistematizacdo ou com a
presenca de estratégias. Em geral, ocorrem apenas conversas, embora se
apresentem elementos positivos (falar do aluno, como ajuda-lo, entre outras
guestdes).

Para a professora 5, a comunicagao ocorre, sobretudo, indicando para a gestao
os resultados da sondagem realizada. Entretanto, também sao usados documentos e
reunides para tal:

[...] essas sondagens, elas séo feitas é, periodicamente, mesmo antes de
terminar um processo de trimestre, que é o caso da nossa, nosso municipio,
€ noés fazemos, é dependendo do segmento né, ndés combinamos as
professoras e j4 fazemos isso com nossos alunos, até para a gente ja
antecipar nesse sentimento, como alguém ja refletiu, [...] Entdo dessa forma,
a gente consegue fazer e a sondagem, a gente faz individualmente, entao

vocé consegue, consegue ter esse feeling, passa para a gestdo assim,
rapidamente.(Professora 5).
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7

A base da comunicagao, portanto, € a mesma realizada pelas outras
profissionais: focada em geral, nos alunos com dificuldade e com a utilizacdo de
relatorios descritivos e reunides pedagogicas, como principais instrumentos.

Em relacdo a professora 6, ela faz a comunicacédo por meio do preenchimento
de planilhas e encaminha para a gestéao escolar. Outro modo é no Conselho de Ciclo,

acerca do qual a docente fez uma critica bem incisiva:

[...] ai vem na verdade uma alteragdo de papel também né, a gente tem
assistente pedagdgica. [...] ela ndo tem mais um papel de assistir
pedagogicamente a gente, a gente apenas preenche planilha, entrega a
planilha, ela fica como uma diminuta secretaria, compilando essas planilhas
e encaminhando para o Departamento de Educacédo. Entdo a gente ndo tem
feedback algum do que a gente encaminha para gestdo e s6 um vai e vem
de planilhas a gente preenche, encaminha e acabou. (Professora 6).

Essa fala uma percepcéo de desvio no papel da assistente pedagogica, que,
em vez de atuar no suporte direto e pedagdgico aos professores, limita-se a tarefas
administrativas, como compilacédo e envio de planilhas. Em relacdo a comunicacao,
os processos foram bem parecidos daqueles realizados pelas profissionais anteriores.

Pode-se dizer que as professoras 7, 8 e 9 realizavam basicamente o0 mesmo
tipo de comunicacdo para a gestdo. A professora 7 indicou que a comunicagao

acontece nos conselhos:

NOs temos pré-conselho e como é, ah, ja vimos professoras que né,
apontaram isso, esses pré- conselhos sédo estritamente mesmo para falar dos
alunos com mais dificuldades. E, ndo, ndo se tem, é tempo disponivel para
discutir né, Professora 6, até comentou né, para falar de todas as criancas
né, para falar daquele daquela crianga que também ndo tem, nédo tem
dificuldade. E o Conselho de Ciclo também é abordado de maneira geral, a
questado da sala. (Professora 7).

Para a professora 8, o processo também ocorre por meio de relatérios

discutidos nos Conselhos de Classe com o enfoque no “aluno-problema”:

E, no final do trimestre, e, nds fazemos relatorios detalhados, apresentados
que incluiu o desempenho dos alunos, as tendéncias, comparacfes e as
metas estabelecidas e sugestdes para melhorias né, €, esses relatérios para
gestéo ,eles sdo discutidos normalmente no conselho de classe como ja foi
amplamente dito aqui, normalmente, o aluno problema, € o que tem
enfoque, né, apesar da gente, temos conhecimento, que todos os alunos tém
direito a uma avaliacao e saber como ele foi avaliado né, e isso infelizmente
nao, ndo ocorre na educacdo né, na educacdo ta mais preocupada em
mostrar o desenvolvimento daquele aluno que, € ndo atingiu as metas né.
Professora 8)
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A professora 9 faz sua comunicacao por meio de [...] relatorios, planilha, o
conselho de classe, reuniées de HPC, onde normalmente a gente pontua como muito
ja disseram, casos mais especificos, certo. (Professora 9).

Em sintese, o processo envolve o0 uso de instrumentos, como relatorios
descritivos e planilhas, e espacos, como reunifes pedagdgicas, para compartilhar
informacdes sobre o desempenho dos alunos. Com esses recursos, as professoras
comunicavam os alunos que apresentavam desafios de aprendizagem, com atencéo
especial para as dificuldades. Trata-se uma abordagem que pode promover
intervencdes pedagogicas eficazes (acompanhamento do aluno, novas atividades),
alinhadas as necessidades discentes. Todavia, observa-se que as profissionais
careciam de estratégias, organizacao e sistematizacdo para a realizacao desse tipo
de atividade. Com efeito, todas indicaram que a tematica referente & comunicacao dos
processos avaliativos, especificamente a comunicacdo dos resultados, era um
aspecto para o qual nunca haviam recebido formacao e sobre o qual nunca haviam
refletido com a devida profundidade.

Aqui, vale destacar que a comunicac¢éo das professoras focalizava os recursos
utilizados, que podem ser considerados quaisquer meios ou materiais utilizados para
apoiar o processo de ensino e aprendizagem, como livros, tecnologias, jogos e
materiais didaticos. Em contrapartida, elas careciam de estratégias para comunicar,
isto €, um conjunto de acdes planejadas e intencionais para fazer a divulgacédo dos
resultados. Tal situacdo, pode até mesmo dificultar a compreensédo dos dados pelos

gestores.

6.2.3 Terceira categoria: comunicagcado com as familias

O processo de comunicacdo para as familias, descrito pela Professora 1,
ocorria por meio de reunides e do uso de relatérios individuais. Em suas palavras, ela
atua ‘1...] com aquelas reuniées mais individuais também, a gente vai mostrando esse
resultado das avaliacGes, onde a gente consegue levar o proprio instrumento e fazer
esse comparativo.”

A docente emprega reunides e relatérios individuais como instrumentos para
comunicacdo com as familias, pois o foco é interagir com os pais, a medida que a
avaliacao esta sendo desenvolvida ou ja ocorreu. Pode-se dizer que, mais uma vez,

para a professora, o foco esta nos instrumentos, e ndo em estratégias.
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A Professora 2 afirmou realizar uma comunica¢cdo com as familias com base
em relatorios, conforme se verifica neste trecho:
Os pais recebem um relatério escolar padronizado, esse relatério, ele ta
lincado com as habilidades né, que os professores vao trabalhar naquele
trimestre e no dia da reunido. E apresentada a pasta com o diagnéstico da

crianga [...]. Entdo o 1° trimestre, depois o 2° trimestre, porque o pai vai vendo,
ele vai acompanhando o progresso como é a alfabetizacgaol...] (Professora 2).

Novamente, percebe-se o foco no instrumento, nesse caso, o relatério. Nao
houve nenhuma indicacdo de que os resultados contidos nos documentos fossem
esmiucados ou discutidos. Tal situacdo parece atrelada a auséncia de estratégias
para realizar essa atividade cos os pais.

A professora 3 disse comunicar a avaliacédo, tal como suas colegas, ou seja,
por meio de relatério individual, e faz uma analise acerca da quantificacdo dos
resultados avaliativos:

[...] eu acho bem interessante, porque I& eu conto o que foi trabalhado e como
a crianca se saiu nas atividades propostas né. No que foi trabalhado. E eu
acho mais interessante do que quantificar por nota, a, b, cou 1, 2. 3. E
também a questdo né, vocé coloca uma nota, vamos supor, vermelha, todo
mundo vendo, t4 todo mundo no mesmo ambiente. Entdo eu acho que o
relatério de forma individual vocé consegue mencionar, tanto a
aprendizagem, como a questdo comportamental, onde a crianca ta tendo

dificuldade, até para familia suportar, dar uma ajudinha para crianca em casa,
colocar em reforgo, séo o que normalmentel...] (Professora 3).

Aqui se observa também uso do relatério para divulgar os resultados. Todavia,
nesse caso, professora indicou que o documento era algo autoexplicativo: “porque la
eu conto o que foi trabalhado e como a crianga se saiu nas atividades propostas né”.

Para a professora 4, por meio de um formato ligeiramente diferenciado das
demais, ela faz apontamentos sobre os alunos com dificuldades nas reunides, de
forma particularizada. Os pais com o0s alunos com “problemas” devem aguardar o fim
da reunido para conversar. Segundo ela: “[...] vocé se, ja pontua pra familia, é, qual
gue é a dificuldade da crianga né. E vamos tentando sanar essa dificuldade com eles.
(Professora 4).”

As demais participantes declararam valer-se praticamente dos mesmos
instrumentos para comunicar os resultados, embora cada uma adote abordagens
ligeiramente distintas.

A professora 5, por exemplo usa um tipo de relatério entregue no dia das

reunides:
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[...] é feito um relatério e entregue nas reunides, porém €, nds nao esperamos
a reunido para dar esse feedback ja pra familia, € pontualmente de alguns
casos que é necessario, é feito uma solicitagcdo com nossa coordenacao e
solicitamos né, o contato com as familias, onde eles nos trazem assim, tem
dado bastante resultado, porque ele sinalizam coisas para gente, de forma
antecipada, ndo s6 aguardando o dia da reunido, pra trazer essa reuniao é
uma coisa muito grande, as familias eles ndo querem falar assim fica perto
de uma outra familia, entdo é feito essa antecipacdo, convidando né, a
familia, ha vir ter uma conversa diretamente com a professora, com a
coordenadora ou com a orienta¢do, pra ter essa conversa onde aparecem
sinais e feita uma troca de informagdes, onde tem uma ajuda mutua é isso é
bem assim importante, eu acho que pro, pra dentro dessa questao ai da
avaliacdo total.(Professora 5).

J& a professora 6 comunica o resultado da avaliacdo por meio de relatérios

descritivos das atividades dos alunos. A conversa com as familias é feita:

[...] a cada trés meses, o relatério descritivo das atividades dos alunos, a
gente ndo tem, muito, muito conversa com 0s pais. A gente evita um pouco
essa informalidade na porta da sala também. [...] quando tem aluno com muita
dificuldade, que a gente chama no horario especifico com a gestdo pra
conversar. (Professora 6).

Para a professora 7,

[....] a gente ndo aponta aquilo, ndo consegue fazer, isso né e sim aquilo que
a crianga consegue fazer. Entdo tudo que ela conseguiu atingir. [...] entdo né,
eles podem fazer a leitura desse relatdrio e depois eles podem conversar com
a gente também a respeito do desenvolvimento das criancas. (Professora 7)

Ja para a professora 8,

[...] esses relatérios eles sao divulgados numa plataforma né. As familias tém
acesso e também nas reunides trimestrais com as familias. E quando a
crianca, ela tem algum problema de indisciplina ou desenvolvimento escolar,
também reunides individuais]...] (Professora 8)

Por fim, de acordo com a professora 9,

[...] normalmente aquelas criancas que tém uma dificuldade maior, entéo a
gente chama com a orientacéo e com a coordenadora e conversa e pontua,
ndo espera uma reunido de pais, entendeu, para pontuar essas questdes.
(Professora 9)

Na comunicacao com as familias, as professoras relataram que o principal meio
de comunicacdo era o relatério individual, entregue nas reunides trimestrais, e, em
alguns casos, por meio de plataformas digitais de acompanhamento.

Esses relatorios eram, em geral, descritos e detalhados, destacando algumas
habilidades trabalhadas e, sobretudo, o desempenho de cada aluno, neste caso, as

notas. De fato, pesquisas mostraram as comunica¢cdes da escola, dos professores,
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mais valorizadas pelos pais sdo aquelas que trazem o desempenho de seus filhos por
meio de relatorios e boletins (Brenner; Quirk, 2020). Todavia, esses elementos nem
sempre trazem informagOes particularizadas sobre os alunos. Nesse contexto, as
reunides individuais ndo eram tdo comuns e aconteciam mais para alunos com
dificuldades mais acentuadas, oferecendo uma oportunidade para os pais entenderem
as areas em que seus filhos precisam de apoio adicional.

E importante ressaltar que, conforme apontado pelas proprias professoras, a
comunicacao estava centrada nos recursos, compreendidos como quaisquer meios
ou materiais utilizados para auxiliar o processo de ensino e aprendizagem. No entanto,
identificou-se uma caréncia de estratégias, ou seja, acdes planejadas e intencionais
para a divulgacdo eficaz dos resultados. Essa lacuna pode, inclusive, dificultar a
interpretacdo das informacdes pelos pais, comprometendo a tomada de decisdes
educacionais.

Vale ressaltar, por fim, a comunicacdo dos processos relativos a avaliacdo era,
como citado por Kraft e Rogers, (2014), subaproveitada. Por exemplo, ndo foram
encontradas indicacbes de que algum tipo de tecnologia fosse utilizado nos fluxos
comunicacionais, mesmo depois da Pandemia, onde muitas tecnologias foram
usadas.

Os autores supramencionados destacam que a tecnologia tem o potencial de
transformar e aprimorar significativamente a comunicagao entre professores e pais,
promovendo uma interacdo mais eficiente e transparente. O uso de recursos digitais
permite um acompanhamento mais continuo do desempenho dos estudantes,
facilitando a troca de informacfes em tempo real. Dessa forma, cria-se um ambiente
colaborativo que fortalece a parceria entre a escola e a familia no processo educativo.

Kraft e Dougherty (2013) evidenciam também que a comunicagéo frequente
entre professores e familias contribui para o aumento do engajamento dos estudantes,
refletido em indicadores como aumento na taxa de conclusdo das tarefas escolares,
melhoria do comportamento dos alunos durante as atividades e a participacdo em sala
de aula. De maneira convergente, um estudo posterior apontou que a comunicacao
proativa dos professores, por meio do envio de mensagens de texto aos responsaveis
em situacOes de nao realizacdo das tarefas pelos alunos, resultou em melhorias
significativas no desempenho académico e no nivel de envolvimento escolar
(Bergman, 2021).
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6.3 Indicacdes para melhorar os processos de comunicagdo da e na avaliagcao

Nesta subsecéo, as professoras indicaram o que consideravam importante e
possivel para melhorar os processos de comunicacao relativos a avaliacdo. Os
depoimentos, algumas vezes, foram gerais, fazendo referéncias aos alunos, gestao e
familias.

A professora 1 comenta que o primeiro ponto de melhoria seria relacionado ao
trabalho da coordenadora, que necessita fazer um acompanhamento, mais proximo,
durante as aulas:

[...] Eu sinto muita falta dessa questdo dela entrar na sala mesmo, de me
acompanhar durante uma aula né e nos ajudar na comunicacao. Eu sei que
o dia inteiro, ela ndo vai conseguir, mas que ela faca esse, esse movimento
de nos acompanhar, em determinados momentos, é no dia a dia mesmo, ndo

precisa assim marcar uma atividade especifica, entra e vé como € que ta
rolando, para dar esse feedback para gente[...] (Professora 1)

Para a profissional, a comunicagao poderia ser melhorada se a coordenadora
pedagdgica estivesse mais proxima da sala de aula e dos professores, por meio de
uma participacdo mais efetiva, pois, segundo ela, a coordenadora desempenha papel
central na mediacao entre professores, gestao escolar e comunidade. De fato, Silva e
Garcia (2024) indicaram que as coordenadoras pedagogicas conhecem pouco sobre
a avaliacdo da aprendizagem e tém uma atuacdo que secundariza as avalia¢oes, seja
no planejamento ou na formacéo.

Outra sugestdo da mesma professora esta relacionada a preocupacédo da
escrita do relatério do aluno, ou seja, realizar descricdo bem personalizada do
processo de aprendizagem:

[...] eu acabo fazendo esse feedback com poucos alunos, eu ndo consigo
fazer com todos, né igual, eu t6 com segundo ano, mas eu ja tenho aluno
produtor e eu consigo puxar pouco com ele, esse feedback, porque eu ndo
consigo ver tempo na sala de aula e ai eu tenho que organizar algumas
atividades, mas autbnomas para mim conseguir fazer se tiver com algumas
criangas que vai entender, que vai conseguir aproveitar esse meu feedback,
gue realmente tem uma melhora né, mas é muito dificil, entdo acho que um
ponto que eu gostaria de melhorar, principalmente nesse processo de
comunicacao seria mais diretamente com o aluno. [...] porque é para isso né,

tem que fazer para eles, o tempo todo € pra eles. Outra coisa seria aprender
mais sobre o feedback, como fazer, quando... (Professora 1)

Percebe-se a preocupacdo da docente em melhorar o feedback realizado aos
alunos, pois ela realiza com poucos e néo sabe se, de fato, ela esta conseguindo fazé-

lo de forma eficaz. Trata-se de buscar melhorias com a comunicagdo nos processos
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de avaliagcdo, o que ainda é incipiente na formacao de professores no Brasil (Garcia,;
Mielo, Wandercil, 2023). Em um contexto mais amplo, pode-se dizer que a formacao
de professores em avaliacdo no Brasil, em geral, ndo tem atingido seus objetivos como
citado por muitos pesquisadores (Hoffmann, 1993; Sousa, 1994; Cardoso, 1996;
Roméo, 1996; Ludke; Salles, 1997; Barreiro; 1996; Elicker, 2002; Chaves, 2003, entre
outras) e em outras pesquisas mais recentes (Gatti, et al., 2010; Alavarce, 2013; 2014;
Silva et al., 2016; Villas Boas; Soares, 2016; Freitas, 2019, Siqueira; Freitas; Alavarse,
2021; Garcia; Miello; Wandercil, 2023 etc.).
A professora 2 sugere que os relatorios sejam feitos de forma personalizada
com o foco nos avangos do que conseguiu:
Entdo eu acho que os relatérios, eles deveriam, na minha opinido para
melhorar, €, eu fico um pouco preocupada, porque acho que os relatorios,
deveriam ser feitos de forma mais personalizada, é muito padronizado, né,
porque assim como falou uma colega ai, a gente tem que focar, no, no que a
crianga avancou, no que ela conseguiu, €, de importante né, e nao ficar tdo

preocupada no que ela ndo conseguiu né, é, entdo me preocupa um pouco,
€ nds ndo temos tempo, né. (Professora 2)

A seu ver, os relatorios sao padronizados, o que |lhe parece ser angustiante, ou
seja, deveriam ser personalizados. Os relatorios individuais, em si, representam um
acompanhamento fundamental quanto ao desenvolvimento do aluno em varias areas.
As indicacdes da profissional também vao no sentido de melhorar o instrumento de
comunicacao.

A professora 3 igualmente sugere a realizacdo de um feedback mais
personalizado com todos os alunos e a implementacéo de um tipo de avaliacao para
aqueles que estdo com dificuldade, separada dos demais:

E, realmente, é, queria para melhorar a comunicagéo, se possivel ter mais
tempo pra passar o feedback, de forma individual pro o aluno, porque nunca,
raramente, gente vai, a gente esta sozinho com um aluno pra passar o
feedback, sempre, € tem mais criancas junto, e, e nao tem como, 0s que tem
dificuldade, é, é, sdo avaliados de forma padronizada, como a colega falou,

deveria ter alguma avaliagcao especifica para eles, né, ndo segmentar, falar.
(Professora 3)

Nota-se, no excerto, a necessidade de aprimorar a comunicacao dentro nos
processos de avaliagdo, enfatizando a importancia de interagcbes mais claras e
continuas entre os envolvidos. Essas indicagfes destacam a relevancia de criar um
ambiente comunicativo que favoreca o dialogo reflexivo, o feedback construtivo e o
entendimento muatuo, elementos essenciais para tornar o processo avaliativo mais

transparente e eficaz.
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A professora 4, em concordancia com a professora 1, afirma que a gestao
deveria entrar em sala de aula e fazer um acompanhamento para melhorar a
comunicacao:

[...] o papel deles, estd sendo tdo burocratico, que acaba esquecendo né,
acaba despercebido, essa parte pedagdgica das crian¢as. E o grande, mas o

grande vildo disso, tudo, é o tempo, né para melhorar a comunicacao. Acho
gue melhorar o tempo melhora este processo, né (Professora 4)

A profissional ndo apresentou indica¢cdes claras ou objetivas sobre estratégias
para aprimorar a comunicacdo dos ou nos processos de avaliacdo. Entretanto,
destacou alguns fatores limitantes que comprometem esse aprimoramento, como a
burocracia excessiva e a escassez de tempo disponivel. Tais restricdes, de fato,
podem dificultar a implementacdo de praticas comunicativas mais eficazes,
especialmente no que se refere a transparéncia e a interacao entre os envolvidos no
processo avaliativo. Essa constatacdo aponta para a necessidade de revisar 0s
procedimentos institucionais, se existirem, e otimizar a formacgao de professores.

A sugestao da professora 6 estava relacionada a retomar o conselho de ciclo,
mantendo-se sua funcdo original. Constata que, nessas reunides, os professores
discutiam, comunicavam-se e trocavam informagdes com o objetivo de compreender
guais eram as dificuldades da crianca, e ndo somente de falar sobre a indisciplina.
Nessa troca de experiéncias, havia conversas entre 0os pares sobre como avaliar o
material da escola e analisar agrupamentos. Tudo isso favorecia, segundo ela, a
comunicacao relativa aos processos da avaliacao.

A professora 7 indica que a melhoria dos relatérios podera otimizar a
comunicacao em geral:

[...] 0 que que eu posso melhorar né nessa comunicacgao para as familias e é
0 que isso sim é o0 que eu venho fazendo o que a gente estudando nesses
anos digamos assim mudando bastante isso até a questdo do relatorio
descritivo primeiro fazer né mas assim deixando mais evidente [...] € todo ano
eu falo que eu construo um relatério diferente, eles ndo € o mesmo desde
guando eu t6 atuando na educacgédo ha 11 anos, ele vem mudando e eu sei
gue eu preciso sempre ta melhorando ele, entdo assim uma das formas que
eu encontrei também, é que esse relatério além de ser descritivo seja visual

entdo que ele tenha fotos que possa fazer essa avaliacdo desse processor
(Professora 7).

A docente se referiu especificamente a comunicacdo com as familias,
defendendo que a melhoria dos relatérios poderia facilitar a comunicacéo. Seu foco

estava sobre o instrumento, que também é uma forma de melhorar os processos.
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A professora 8 trouxe propostas diferentes e interessantes, como a elaboracao
de conteudo personalizado, relatérios especificos com linguagem propria para os
alunos, gestores e familias, com feedbacks escritos e orais, bem como a criacdo de
treinamentos e workshops com materiais educativos a fim de:

[...] capacitar tantos gestores, quanto professores na comunicacdo e
interpretacdo dos dados da avaliagdo. Que essa é a grande dificuldade que
noés professores temos, de avaliar, de interpretar avaliagao, t4. E também
fazer isso de maneira que a comunicacao seja eficaz para o ouvinte ou seja,
nao adianta eu falar com uma linguagem rebuscada para os pais, quando
explicar sobre a avaliagdo, porque as bolinhas j4 estdo la e eles néo
entendem. Sabe, entdo eu acho que isso tem que ser melhorado também e

eu acredito que poderia ser feito através de workshop e treinamentos né [...]
Professora 8).

Do fragmento, merece destaque a formacao de professores no tema. De fato,
0s cursos de licenciatura ndo formam os docentes para os desafios enfrentados no
campo da avaliacdo na educacdo basica, em geral, tampouco para a comunicacao
em avaliacao, em particular (Garcia; Miello; Wandercil, 2023).

As outras profissionais néo citadas fizeram contribuicbes similares. Em geral,
para melhorar a comunicacdo, foram sugeridas acfes como a melhoria de
instrumentos (relatérios descritivos), com algum destaque para a importancia de
feedbacks e a formacgdo de professores. Também foi mencionada a necessidade de
reduzir burocracias e a retomada de espagos colaborativos, como conselhos
pedagogicos.

Considerando que o tema da comunicacédo relativa a avaliacdo, nos dados
analisados deste grupo de professores, pareceu ainda um pouco distante, a formacao
de professores torna-se fundamental nesse processo.
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7 PRODUTO EDUCACIONAL

Como produto educacional objetiva-se elaborar e promover um curso de

formacédo continuada para professores e gestores escolares dos anos iniciais do

ensino fundamental, a fim de melhorar a formac&o no tema aqui tratado.

Os dados da presente pesquisa, bem como os objetivos dos participantes e a

literatura da area servirdo de base para a elaboracéo das bases do curso. Assim, com

foco nos resultados, pretendem-se contemplar:

b)

1. fundamentos da avaliacao;

2. elementos da comunicagao “dos” e “nos” processos de avaliagao;

3. técnicas de observacéao e de estratégias de feedbacks.

Para tal, serdo organizados trés modulos a saber:

Moédulo | — Delimitacdo da avaliacdo, esclarecimento dos principios e
fundamentos do tema. Reflexdo historica sobre a importancia da avaliacéao;
reflexdes criticas sobre o entendimento e implementacdo de atividades
avaliativas.

Maodulo Il — Identificacdo e analise dos processos de comunicacao relativos a
avaliacdo: Estudo teorico e pratico dos conceitos fundamentais sobre o tema.
Reflexdo critica sobre as fun¢des da comunicacao.

Modulo Il — Introducédo ao feedback: Conceito, tipos e sua importancia no
processo educacional. Caracteristicas de um bom feedback: clareza,
especificidade e foco no desenvolvimento do aluno. Técnicas de feedback
eficaz: Exemplos praticos e estratégias para fornecer retorno construtivo.
Feedback e motivacdo: como o feedback influencia a autoestima e o
engajamento dos alunos. Feedback e avaliacdo formativa: uso do feedback
continuo para melhoria do desempenho. Comunicacdo no feedback:
abordagens empéticas e assertivas para evitar resisténcia dos alunos.
Instrumentos para aplicacdo de feedback: rubricas, autoavaliagdo e

coavaliagéao.

Modalidade: Presencial

Carga Horaria: 20h

Vagas: limitadas
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8 CONSIDERACOES FINAIS

Considerando-se 0 objetivo geral deste estudo — realizar uma analise dos
processos de comunicacgao relativos a avaliacdo, realizado por professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, para os alunos, gestdo escolar e familias, e as
contribuicbes desses profissionais para melhorar esses fluxos —, os dados
apresentados revelaram um panorama sobre 0 que pensava um grupo de professoras.

De maneira geral, em relagdo aos alunos, a comunicacdo concentrava-se
predominantemente “nos” processos de avaliagdo, ou seja, durante as interagdes
diretas entre a docente e o discente, com foco no feedback. Entretanto, observou-se
uma caréncia de comunicacdo “dos” processos avaliativos, envolvendo a
apresentacao dos objetivos de aprendizagem, critérios de qualidade, entre outros, de
maneira clara e estruturada. A ndo comunicacdo desses objetivos e critérios pode
dificultar a compreensao dos alunos sobre as expectativas da professora sobre eles.
Tal situacdo pode igualmente prejudicar a transparéncia e a sintonia entre docentes e
discentes.

Os dados mostraram também que, em geral, as professoras tinham
conhecimento da comunicacdo relativa a avaliacdo muito mais intuitivo do que
baseado em saberes solidos das teorias. Por um lado, isso pode ser considerado
inadequado, todavia, por outro, trata-se de uma grande oportunidade para a formacéao
de professores no assunto.

Como ja dito, uma comunicacdo consistente pode desempenhar um papel
importante na reducdo da ansiedade tanto dos alunos quanto de suas familias,
especialmente em contextos avaliativos. Ao estabelecer expectativas claras e critérios
transparentes, 0s educadores podem mitigar o medo do desconhecido,
frequentemente associado ao processo de avaliacao.

Nesse caso, a comunicacdo ndo apenas oferece maior seguranca aos
envolvidos, mas também promove um ambiente de confianca e previsibilidade.
Ademais, a manutencdo de um didlogo aberto entre professores e alunos facilita o
esclarecimento de duavidas, possibilitando que preocupacfes sejam abordadas de
forma eficaz e em tempo habil. Assim, a comunicacdo torna-se ferramenta
indispensavel para fortalecer as relacfes interpessoais e aprimorar a experiéncia

educacional como um todo.
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Em relacdo a comunicacédo realizada para a gestdo escolar, observou que
estava atrelada a utilizacao de instrumentos, como relatorios descritivos e planilhas, e
espacos, como reunides pedagodgicas. O foco se centrava nos recursos, com uma
caréncia de estratégias de organizacdo e sistematizacao para realizar esse tipo de
atividade. Todas as docentes entrevistadas relataram que a comunicacao relativa aos
processos avaliativos, especificamente a divulgacéo dos resultados, é um tema para
0 qual nunca receberam formacéo especifica, tampouco haviam refletido sobre ele.

Quanto a comunicacao realizada para a familia, verificou-se, grosso modo, o
mesmo padrdo relacionado a gestédo escolar, isto €, com foco nos recursos e uma
caréncia de estratégias para realizar 0s processos, sejam eles presenciais ou com o
uso das tecnologias. De fato, as questfes tecnologicas mal apareceram nas falas das
professoras, que, ha pouco tempo, no periodo da pandemia de covid-19, as utilizaram
para a comunicacao com as familias.

As sugestdes para melhoria, indicadas pelas participantes, apontaram alguns
caminhos importantes para qualificar as praticas comunicativas. Entre as
recomendacfes, destacam-se: acompanhamento pedagoégico efetivo — maior
presenca e participagcdo da coordenacdo pedagdgica para alinhar objetivos de
aprendizagem e as praticas avaliativas, fortalecendo o didlogo entre professores,
gestdo escolar e comunidade; personalizacdo dos relatérios — elaboracdo de
relatorios individualizados, focados nos avangos e com elementos visuais, como fotos,
para facilitar a comunicacdo com as familias; feedback mais individualizado — maior
dedicacao ao retorno direto aos alunos, reconhecendo acertos e orientando nas areas
a serem aprimoradas; otimizacdo do tempo — reducdo da burocracia para criar
espacos que favorecam préaticas comunicativas mais eficazes e centradas nos
processos de avaliacdo; retomada de espacos colaborativos — reativacdo de
iniciativas como os conselhos de ciclo, a fim de fomentar a troca de experiéncias e
discutir solugcbes pedagogicas de forma coletiva; capacitacdo de professores e
gestores — formacgéao continuada em avaliacdo, abordando a interpretacdo de dados
e a utilizac&o de linguagens acessiveis para todos os envolvidos.

Constatou-se uma preocupacao recorrente em relacdo a formacdo de
professores no campo da avaliagdo. Esse tema, essencial para a pratica pedagdgica,
ndo tem recebido a atencdo necessaria nos cursos de formacdo docente no Brasil,
revelando o ja mencionado “paradoxo docente”. Tal lacuna ressalta a necessidade de

repensar e fortalecer a formacéao inicial e continuada de professores, garantindo que
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a avaliacdo seja abordada de maneira integrada. E essencial priorizar a articulagio
entre uma base tedrica sOlida, que permita aos professores compreender 0S
fundamentos e principios da avaliacdo, em geral, € uma pratica comunicativa relativa
a avaliagcdo, em particular.

Partindo de tais premissas, espera-se que os dados obtidos neste estudo
possam ser amplamente utilizados para subsidiar e aprimorar os processos de
formacédo inicial e continuada de professores, tanto no ambito das universidades
publicas quanto nas a¢des desenvolvidas pelas secretarias de educacao.

Nas universidades, os resultados podem contribuir para o fortalecimento da
formacédo de professores em avaliacdo, incluindo conteddos e praticas voltados para
a comunicacéao eficaz na e da avaliacdo, alinhando a teoria a préatica pedagogica. Ja
nas Secretarias de educacdo, os achados podem orientar politicas e programas de
formacdo continuada, com foco em estratégias que promovam maior clareza,
transparéncia e intencionalidade nas praticas avaliativas. Dessa forma, tenciona-se
impactar positivamente a qualidade da educacédo basica, promovendo um processo

de ensino e de aprendizagem mais equitativo e transformador.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE MUNICIPAL DE SAO CAETANO DO SUL

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Pesquisa sobre a comunicacéo relativa aos processos de avaliacao

Pesquisador Responsavel: Paulo Sérgio Garcia

Caro (a) Professor (a), vocé esta sendo convidado a fazer parte da pesquisa proposta
pela Universidade Municipal de S&o Caetano do Sul (USCS): Observatério de
Educacao do Grande ABC.

O estudo aqui apresentado tem como finalidade compreender a comunicacao relativa
aos processos de avaliacdo. O tema da pesquisa tem como proposito investigar e
analisar o modo como os professores comunicam 0s processos de avaliacao realizada
anos iniciais do ensino fundamental anos iniciais, aos alunos, a direcao da escola e
as familias e, de forma simultanea, identificar sugestdes e melhorias no processo de

comunicacao.

Ao mesmo tempo que vocé participa da formacgao, serdo coletados dados por meio da
gravacao dos encontros e de registros realizados pelo pesquisador, utilizando o

Google Meet.

Informamos que sua participacdo nesta pesquisa esta em conformidade com as
normas legais e éticas estabelecidas. Os potenciais de riscos sdo pequenos,
consistindo principalmente em possiveis desconfortos e incidentes menores. Neste
contexto, 0 pesquisador se atentara e, caso surjam, serdo tomadas medidas
apropriadas, incluindo a interrupcéo da reunido e se desejado for, o desligamento do

participante da pesquisa.

Os procedimentos adotados seguem critérios éticos estipulados na Resolucao n° 510

de 07 de abril de 2016, pelo Conselho Nacional de Saude. Sua participacdo neste
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estudo é completamente opcional, e vocé tem o direito de recusar-se a participar ou

de retirar seu consentimento a qualquer momento, sem sofrer penalidades.

Em caso de duvidas sobre a pesquisa, vocé pode contatar o pesquisador do projeto

pelo telefone (11) 972212271 ou pelo e-mail paulo.garcia@online.uscs.edu.br.

Asseguramos que todas as informacdes fornecidas durante o estudo serdo mantidas
estritamente confidenciais. Seus dados serdo armazenados, no Observatorio de
Educacdo, de maneira segura e acessados apenas pela equipe de pesquisa. Os
resultados obtidos serdo utilizados exclusivamente para fins académicos e serao

divulgados de forma a preservar sua identidade.


mailto:paulo.garcia@online
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APENDICE B — PERFIL DO PARTICIPANTE

|. INFORMACOES PESSOAIS

1. Sexo: ( ) Masculino ( ) Feminino ( ) outro

2. Indique sua faixa etaria:
) Até 24 anos

) De 25 a 29 anos

) De 30 a 39 anos

) De 40 a 49 anos

) De 50 a 54 anos

AN N N N N N

) 55 anos ou mais

Il. DADOS DE FORMACAO

3. Curso de Formacéo Inicial (Graduagao)

( ) S6 Bacharelado - Area/Curso

( ) Bacharelado + Licenciatura - Area/Curso

() Pedagogia

4. Ha quantos anos obteve formag¢ao em nivel superior:
( ) Graduacao

( ) Ha menos de 2 anos

( )De2a7anos

( ) De 8al4anos

( ) De 15 a 20 anos

( ) Ha mais de 20 anos
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5. Assinale seu mais alto grau de formacao:
) Graduacéo
) Atualizacéo (até 180 h)

(
(
() Pés-Graduacéo (Lato Sensu/ 360 h)
() Mestrado

(

) Doutorado

. Em que tipo de instituicdo vocé fez seu curso superior?
) Publica Federal
) Publica Estadual

) Pablica Municipal

AAAA@

) Privada

. De que forma vocé realizou o0 seu curso superior?
) Presencial

) Semipresencial

~ ~ ~ -

) A distancia

8. Se vocé fez pos-graduagdo, indique a area tematica do curso de pos-graduacao

de mais alta titulacdo que vocé possui:

() Educacéo, enfatizando Gestédo e Administracédo Escolar
( ) Educacéo, enfatizando a Area Pedagdgica
( ) Educacéao/outras énfases

() Outras. Especifique:




lIl. EXPERIENCIA PROFISSIONAL

9. Trabalha neste cargo/funcéo ha:

(
(
(

) um ano ou menos
) 2-3 anos

) 4-5 anos

( ) 6-10 anos

(
(

) 11-20 anos

) mais de 20 anos

10. Trabalha na equipe gestora dessa escola hé:

(
(
(
(
(
(

11. Quanto tempo de experiéncia como diretor vocé tem?

(
(
(
(
(
(

) um ano ou menos
) 2-3 anos

) 4-5 anos

) 6-10 anos

) 11-20 anos

) mais de 20 anos

) um ano ou menos
) 2-3 anos

) 4-5 anos

) 6-10 anos

) 11-20 anos

) mais de 20 anos

12. Qual sua carga horaria de trabalho semanal?

(
(
(

) Mais de 40 horas
) 40 horas
) 20 a 39 horas

103
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() Menos de 20 horas

AGRADECEMOS SUA COLABORACAO!
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APENDICE C - ROTEIRO UTILIZADO NAS SESSOES REFLEXIVAS

1. Explorar os conhecimentos dos participantes sobre a avaliacdo da
aprendizagem,

2. Explorar os conhecimentos sobre organizagdo da comunicac¢ao dos resultados
(para alunos, gestao e pais),

3. Explorar os conhecimentos sobre o processo de comunicacao dos resultados
(para alunos, gestao e pais),

4. Apresentar elementos da pesquisa sobre os itens 1 e 2,
Estimular contribuicdes sobre como melhorar os processos de comunicagéo na
escola,

6. Sistematizar os principais achados do encontro,

7. Coletar dados do perfil dos participantes,

8. Enviar os principais achados do encontro para os participantes.

Perguntas disparadoras:

1. Qual o seu 0 nome, local de trabalho e série que leciona?
2. Como vocé comunica e realiza o resultado da avaliagdo para os alunos, familias
e gestao?

3. Como vocé pode melhorar e contribuir com esses processos de comunicacao?



