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RESUMO

Este trabalho apresenta uma pesquisa qualitativa inserida no contexto da avaliacdo
educacional com foco sobre a avaliagdo em matematica. O objetivo principal foi identificar se
0 bom desempenho dos alunos em matematica nas avaliacGes externas, de algum modo, €
reflexo das praticas avaliativas realizadas pelos professores no dmbito da sala de aula. De
natureza etnogréfica, com pesquisa de campo, os dados foram constituidos na escola, local de
investigacdo do problema. Como sujeitos da pesquisa, foram selecionadas trés professoras de
Matematica do Ensino Fundamental Il de uma escola pablica estadual do municipio de Bauru
— SP, que possuia elevado IDEB (indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica). Os dados
foram produzidos por meio de entrevistas semiestruturadas com as professoras, participagdes
pontuais da pesquisadora em reuniGes pedagdgicas na escola e registros em notas de campo.
A partir dos dados constituidos, o intuito analitico foi captar aspectos relacionados a avaliacdo
praticados na escola, cenario da investigacdo; concepgdes sobre avaliacdo educacional
reveladas pelas participantes da pesquisa; e relacdes entre o que se avalia em sala de aula e o
que se avalia externamente. A andlise dos dados se deu por meio da elaboracdo de categorias,
que foram constituidas a partir do movimento de leitura e releitura das entrevistas transcritas.
Tal movimento foi guiado a luz do conceito de avaliacdo formativa como sendo um processo
integrado ao de ensino e aprendizagem. A partir dos resultados, percebe-se que um processo
avaliativo formativo engloba muito mais do que a realizacdo de provas e, assim, pode-se
concluir que, quando o professor avalia em uma perspectiva com tendéncia formativa, o

processo avaliativo torna-se coautor de um bom desempenho em avaliagfes externas.

Palavras-chave: Avaliacdo Educacional; Avaliacdo matematica no Ensino Fundamental;

Concepcdo de professores sobre Avaliacao.



ABSTRACT

This assignment presents a qualitative research inserted in the context of the educational
evaluation which focus is on the mathematics evaluation. The main objective was to identify
if students’ good performance in mathematics in external evaluations, in some way, is a
reflection of the evaluative practices developed by teachers within the classroom. Of
ethnographic nature, with field research, the data were constituted at the school, place of the
problem of investigation. As subjects of the research, three Mathematics teachers of
Elementary School were selected from a state school in the city of Bauru - SP, which had high
IDEB (Basic Education Development Index). The data were produced through semi-
structured interviews with the teachers, occasional participation of the researcher in
pedagogical meetings in the school and field notes archives. From the established data, the
analytical aim was to capture aspects related to the evaluation practiced in the school, research
scenario; conceptions about educational evaluation revealed by the research participants; and
relation between what is evaluated in the classroom and what is evaluated externally. The data
analysis was done through the elaboration of categories, which were created from the reading
and rereading movement of the transcribed interviews. This movement was guided in the light
of the concept of formative evaluation as an integrated process to teaching and learning. From
the results, it can be seen that a formative evaluative process embraces much more than the
accomplishment of tests and, thus, it can be concluded that, when the teacher evaluates in a
perspective with formative tendency, the evaluation process becomes the coauthor of a good
performance in external evaluations.

Key-words: Educational Evaluation; Mathematics evaluation in Elementary School;
Teachers’s conception on Evaluation.



Lista de Figuras

Figura 2.1: Descritor D4 da Prova Brasil ... 33
Figura 2.2: Habilidades do nivel 6 da Escala de proficiéncia de Matematica..................c....... 34
Figura 6.1: Prova corrigida pela professora Marcela ...........cccccovevveieiiesieiecc e 87
Figura 6.2: Prova corrigida pela professora Marcela ...........cccoooiiiiiiiiiniiicic s 88
Figura 6.3: Prova corrigida pela professora Valéria.............ccoceoriieiieneneienieneee e 90
Figura 6.4: Prova corrigida pela professora Valéria...........cccccoveveiieieiiesieseee e 91
Figura 6.5: Prova corrigida pela professora Sandra ...........ccccecveveiieieiieeseeie e 96
Figura 6.6: Prova corrigida pela professora Sandra ............ccoceoereiinininiesieieie s 97
Figura 6.7: Prova elaborada pela professora Marcela ... 104
Figura 6.8: Questao espelho do SARESP 2015.........ccccooiiiiiieeie e 104
Figura 6.9: Prova elaborada pela professora Marcela ............cccccoovveivevecic s, 105
Figura 6.10: Questio espelno do SARESP 2015.........cccoiiieiiniieneeeeeee e 106
Figura 6.11: Questdo elaborada pela professora Sandra.............coccoceverinienienene e 110
Figura 6.12: Questdo espelno do SARESP 2015..........cccooiiiiiieie e 110
Figura 6.13: Prova elaborada pela professora Valéria............c.cccocveveiieieiicciese e 114

Figura 6.14: Questio espelno do SARESP 2013.........ccoiiiieiicneeieeeeee e 115



Lista de Tabelas
Tabela 2.1: Escala de proficiéncia de Matemaética



SUMARIO

F N o] == a1 = o= To J PRSP 13
(@0 TV Tor: To I [0 (=) (o PSS 16

I ANVE 11 T=Tor= ToJN =T 8 7= od (o] o - OSSPSR 17
1.1  Aspectos histdricos da avaliagdo educacional.............ccccccvvevieiiiiie i 18
1.2 Modalidades de AVAlIACAD ........c.ccviiieiiiiii ettt sttt e ns 20
1.3 EStudos SODIe aVAlTAGAD .........covieeieieiiii e 20
1.4 Nossa compreensao de aVAlTACAD ..........cviiriierierieieicese e 23
15 EMISINEESE oottt 27

2 Avaliagdes EAUCACIONAIS EXTEINES........ccooiiiiiiiiiiiieiee e 29
2.1  Sistema de Avaliagd0 da EAUCAGAD BASICA .........cervrieririiiieiiiieisieise e 31
211 Avaliacdo Nacional da EAUCAGA0 BASICA .........cccveirieiiiiiiiisieieee s 31
212 PrOVE BIaSil......ccuoiiiiiiiiiee s 32
2.1.3 Avaliacdo Nacional de AlIfabetizagao ..........ccoovvviiiiiiiiiee s 34

2.2 Exame Nacional do ENSINO MEMIO .........ccooiiiiiiiiiieicic e 35
2.3 Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de S8o Paulo ...........ccccoeeveenenee. 36
2.4 EIM SINEESE .ottt bbbt e 37

3 As pesquisas sobre avaliagdo educacional............cccccveieriiieiin e 39
3.1 O DANCO UACAPES ...ttt 39
3.2 Os grupos de pesquisa SODre aValiaGao ...........cceoveiriiiiiieieieeeee e 46
3.3 Avaliacdo e a EdUCACA0 MAtEMALICA. ........ceoveverieiiiiiiiecse e 48
331 ASBEM .. b et nreas 48
3.3.2 Eventos da EJUCACA0 MateMALICA ..........ccevrieririeieieieie e 49

B4 EIM SINTESE ..ottt h bbb e bbb et 50

4 A prética docente no contexto da avaliacdo educacional..............cccccevereieienieinnnnnne. 51
4.1  Avaliacao da aprendizagem MAateMALICA .........coveveieereeierene e 52

ST \Y, (=] (oo o] [oTo I W F= W o 1<Ts{o [ 1157 VR PSSP 58



5.1  Abordagem € NAtureza da PESQUISA ........civerrereeeieiinieriesieseesre et sn e 59

5.2 A CONSHLUIGED A0S JAUODS.......c.eiiiiiiitiiiiite it 60
521 A aproxXimagcao COM @ BSCOIA........ccvieiiiiieiecie et sre e nre s 60
5.2.2 As professoras participantes da PESQUISA ......ccviverieiieiieieceese e sre e sre e 62

LT I ANy o] (0o [0 or= Tl L= - Vo [0 L SR 63
5.3.1 Notas de campo da PESGUISAAONA. ......cuveverreeiesieeeeiteseesre e eesre e e e sre e e e se e resreeeesnas 64
5.3.2 ENEIEVISTA. ...t 65
5.3.3 DOCUMENTOS. ...ttt et sr e r e nenr e nnas 67

5.4 O tratamento dOS JAUOS .........coueiiiiiiiite it 68

6 Ato de avaliar: te0ria € PratiCa .......cccooiereiiiiiieise e 71

6.1  Concepgdes sobre avaliacao reveladas pelas professoras .........ccoccvvvvecerievieerenenieeseseenieens 72
6.1.1 Conceito do termO AVAITAGAD .........cceiveieieiiie e 74
6.1.2 O TEEUDACK. ... 82
6.1.3 Reflexdes Sobre @ aValiaGlo ..........cccoverieieiiiinics s 98

6.2  Maneiras de avaliar praticadas pelas professoras.........cccoeveiieiiieiieiieeiesie e 101

6.3  Percepgdes das professoras sobre as avaliagies eXtErnNas..........ocuvervrveerienesesesieresseeennens 120

8.4 EIM SINEESE ..ttt 123

7 ReSPONAENTO @ QUESTAOD. .......oviuiiiirieiieieiieieies ettt sttt bbb e s ene e 129

7.1 As Avaliagdes Externas no Cenario da PESQUISA ........ccccveerererierieieieesese s seeeenennens 129

7.2 Asavaliagdes Na sala de AUIA ...........ccooiiiiiiiiie 131

7.3 Finalizando: reflexdes que conduzem a novas iNVeStigagOes. ........ccvvevrererenenienieieeiniens 134

8 RETEIENCIAS ... ettt bbbttt 136
Apéndice 1: Termo de Consentimento Livre e Esclarecido..........ccccooevvevvnienvencsnene. 142
Apéndice 2: Roteiro utilizado para entrevista com as professoras.........cc.cccocceveverereenne. 145

Anexo: Ficha Individual de Avaliagdo PeriodiCa...........ccocoveveiiiiiiiiciieee e 148



13

Apresentacao

As linhas que tecem esta apresentacdo Sdo escritas em primeira pessoa por se tratar das
experiéncias e dos motivos pessoais que me levaram a pesquisar 0 tema Avaliagdo
Educacional.

Desde que compreendi minha condicdo de estudante, ainda no Ensino Fundamental,
sempre tive problemas com avaliagOes, pois as considerava injustas, que ndo significavam
quase nada sobre meu aprendizado e que deveria existir alguma maneira de avaliar o
estudante de forma mais justa e “balanceada”.

Ao ingressar na universidade, no curso de Licenciatura em Matematica na UFSCar,
deparei-me com os mesmos dilemas; porém, para mim, um pouco mais complicado: uma
simples dor de cabe¢a ou uma indisposic¢do fisica no dia da prova poderia fazer com que eu
tirasse nota baixa e, assim, fosse reprovada na disciplina, tendo que cursa-la novamente por
mais um semestre inteiro.

Na faculdade, logo de inicio, vivenciei o choque entre o0 bom desempenho que tinha na
escola e o obtido nas primeiras provas da Matematica universitaria, cujas notas foram muito
baixas. Nessas condicOes, reestruturei minha maneira de estudar, pensando que, se tivesse
total dominio sobre os conceitos, saberia como resolver os exercicios propostos. Ao longo do
curso, fui percebendo que saber o contelido ndo bastava, era preciso saber como aplica-lo nas
diferentes situacdes apresentadas.

Ao ter contato com as disciplinas de Educacdo Matematica, comecei a fazer
associagOes entre minhas vivéncias na escola e na universidade, questionando a mim mesma
se eu havia “desaprendido” matematica. Ao participar do Observatorio da Educagdo’, mais
questionamentos surgiram a respeito do modo como os contetdos sdo abordados e avaliados
na Educacdo Basica. A primeira atividade do grupo foi analisar os resultados apresentados
pelo Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo (SARESP),
identificando as facilidades e as dificuldades dos alunos nas provas de Matematica. Dentre as

discussOes realizadas, destacamos a influéncia de avaliagcGes externas nas praticas de sala de

! Projeto Rede colaborativa de praticas na formacdo de professores que ensinam matematica: multiplos
olhares, didlogos e contextos. O projeto, coordenado pela Profa. Dr. Renata P. Gama da UFSCar, era composto
por trés universidades nucleos: UFSCar, PUC/SP e UFABC.
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aula, como, por exemplo, a preparagdo dos alunos para esse tipo de prova e a “ndo
interpretagdo” dos resultados obtidos pelos alunos.

Mesmo diante das disciplinas de Didatica, metodologias para o ensino de matematica
e estagios, nao foi feita uma abordagem tedrica sobre o tema Avaliacdo Educacional. Eu
aprendi a fazer planos de aula, aprendi varias formas de ensinar um contedo matematico,
aprendi a entender o professor e o aluno, li sobre diversas teorias que envolvem a educacdo e
0 ensino de matematica, mas nao aprendi a avaliar. Tendo em vista essa lacuna na minha
formacéo, encontrei na pos-graduacdo uma forma de aprender e contribuir no que diz respeito
as avaliacOes.

Além das experiéncias relatadas que me conduziram a estudar a avaliacdo educacional,
um fato que vivenciei durante o estagio supervisionado foi decisivo para a elaboracdo da
minha questdo de pesquisa: eu e uma colega estavamos acompanhando uma turma de 7° ano
de uma escola publica estadual de S@o Carlos, quando chegaram cadernos, apostilas e
orientacOes para os professores trabalharem questdes de matemaética da Olimpiada Brasileira
de Matematica das Escolas Publicas (OBMEP). Na ocasido, a professora que nos
acompanhavamos pediu que os alunos fechassem os cadernos e livros e comegassem a
resolver os exercicios para a OBMEP. Aquela situacdo foi totalmente descontextualizada, ndo
foi feita nenhuma relagcdo com o que eles estavam fazendo, simplesmente foi dito que haveria
a Olimpiada e que eles deveriam se preparar. Eu pude acompanhar a realizagcdo da primeira
fase e fiquei em uma sala onde havia alunos que ndo sabiam escrever nem o proprio nome.
Esse episddio me deixou bastante angustiada, pois questionava por que era preciso a
preparacdo se havia alunos que nao sabiam ler, outros que ndo queriam fazer a prova, outros
que ndo queriam nem estar na escola. E mais: ja que havia preparacdo, por que foi feita dessa
forma, que me pareceu arbitraria e descontextualizada. Esse fato me fez refletir sobre algumas
questdes: o que ha por tras de um bom desempenho em avaliacGes externas em matematica?
As avaliacdes dos professores de matematica sdo elaboradas seguindo as mesmas estruturas
das avaliacOes externas — resolucdo de problemas, competéncias e habilidades, testes de
multipla escolha? O que é avaliado na sala de aula é 0 mesmo que ¢ avaliado externamente? A
forma como os alunos sdo avaliados na sala de aula contribui para seu desempenho em
exames externos? Quais agoes a respeito das avaliagdes sdo mobilizadas na escola?

Diante das minhas inquietacdes, indagacOes e estudos a respeito das avaliagdes

externas e, em especial, da avaliagdo em matematica, defini a questdo norteadora desta
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pesquisa: existem relacGes entre as praticas avaliativas de professores em matematica e o
desempenho dos alunos em avaliagdes externas?

Para responder a essa questdo, foi determinado o objetivo geral da pesquisa, que é
identificar se o bom desempenho dos alunos em matematica nas avaliacGes externas €, de
alguma forma, reflexo das praticas avaliativas realizadas pelos professores no ambito da sala
de aula. Para atingir tal objetivo, foram elencadas algumas tarefas a serem cumpridas: (a)
realizar revisdo bibliogréfica sobre avaliagdo educacional; (b) verificar quais aspectos
relacionados a avaliacdo que a escola, cenario da investigacdo, possui; (C) conhecer as
concepcdes das professoras participantes da pesquisa sobre avaliacdo educacional; e (d)
identificar possiveis relacdes entre o que se avalia em sala de aula e o que se avalia
externamente.

O primeiro passo foi decidir como escolher a escola colaboradora com a pesquisa. Sou
natural da cidade de Bauru — SP e, tendo conseguido conciliar a pds-graduacdo em Sao
Carlos, mas residindo em minha cidade natal, optei por desenvolver a pesquisa em Bauru.
Assim, para selecionar a escola que seria 0 cenario de investigacdo, realizei uma busca do
IDEB das escolas estaduais de Bauru - SP no Portal do Inep e selecionei aquela que possuia o
maior indice nos anos finais do Ensino Fundamental I1.

Para a realizacdo da pesquisa, tomei como aporte metodoldgico a pesquisa qualitativa
e foram realizadas visitas a escola, registros em notas de campo e entrevistas semiestruturadas
com as professoras de matemética do Ensino Fundamental 1I. Os dados foram tratados
segundo categorias de analise, as quais foram construidas apos leituras iniciais dos registros e
das entrevistas transcritas.

Os principais referenciais utilizados para dar suporte tedrico a pesquisa foram:
FREITAS, 2013; HOFFMANN, 2014a, 2014b, 2014c; LUCKESI, 2011; SANTOS, 2008;
PERRENOUD, 1999; ZABALA, 1998. Tais estudos situam a avaliacdo como parte do
processo de ensinar e aprender e como fonte de investigacdo sobre a aprendizagem do aluno.
Essas teorias foram utilizadas para construir minha propria concepgéo de avaliagdo e foram
fundamentais para compreender as praticas e concepcdes das professoras participantes da
pesquisa. Além da avaliacdo da aprendizagem, das entrevistas emergiram alguns temas
correlatos, como o erro, associado a ideia de sucesso e fracasso, e a influéncia de questdes

sociais e culturais no dia a dia na escola.
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Organizacgéo do texto
Os capitulos que compBem este texto estdo organizados da seguinte forma:

e Capitulo 1. trata da revisdo bibliografica sobre avaliacdo da aprendizagem,
apresentando uma sintese dos estudos tedricos realizados, as modalidades de avaliagdo
mais comuns no ambito da sala de aula e a nossa compreensdo do que é avaliacao.

e Capitulo 2: apresenta 0s objetivos principais das avaliacbes externas que sdo
realizadas no Brasil e expde como sdo organizados os contelddos e a apresentacdo dos
resultados de duas avaliagfes nacionais, SAEB e ENEM, e uma das principais
avaliacdes do estado de S&o Paulo, 0 SARESP.

e Capitulo 3: com o intuito de complementar a revisdo bibliogréfica, nesse capitulo
consta 0 que tratam as pesquisas do banco de teses e dissertacbes da CAPES sobre
avaliacdo, indica os principais grupos de estudos sobre avaliacdo educacional no pais e
situa a tematica dentro do campo da Educacdo Matematica.

e Capitulo 4: trata da pratica docente no contexto da avaliacdo educacional e da
avaliacdo da aprendizagem matematica.

e Capitulo 5: refere-se a metodologia da pesquisa, indicando aspectos da pesquisa
qualitativa; a forma como os dados foram constituidos: a escolha da escola, o contato
com o coordenador e com as professoras, as entrevistas, 0s documentos e as notas de
campo; e a forma como foram selecionadas as categorias de analise dos dados.

e Capitulo 6: corresponde a analise dos dados;

e Capitulo 7: sintetiza os estudos realizados que nos conduziram a responder a questao

de pesquisa.

No que diz respeito ao campo da Educacdo Matematica, espero que este trabalho
contribua no sentido de complementar os estudos que tratam de fatores associados aos
bons indices em avaliacOes externas em matematica, pois a pesquisa realizada no banco de
teses e dissertacdes da CAPES indicou que quase ndo ha trabalhos que tratam de

informagdes a respeito do bom desempenho em avaliacdo externa na &rea de matematica.
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1 Avaliacdo Educacional

A termo “avaliar” pode ser compreendido e vivenciado de véarias formas. Ao fazer
uma busca no dicionario Michaelis da lingua portuguesa, encontra-se como seu significado
“determinar o valor de; compreender; apreciar, prezar; reputar-se; conhecer o seu valor”. No
entanto, € preciso transportar o significado desse termo para os diferentes contextos em que
ele € utilizado: na economia, avalia-se a estabilidade do mercado; em uma empresa, avalia-se
0 desempenho do funcionéario; em uma fabrica, avalia-se a qualidade do produto, etc.
Avaliamos e somos avaliados o tempo todo. No entanto, no cenario educacional, qual € o
significado do termo “avaliar”? Quais implicacdes e consequéncias a avaliacdo educacional
tem sobre o estudante, sobre o professor e sobre a escola?

A avaliacdo, conforme Valente (2012), € um dos elementos de maior peso na cultura
escolar e, dentre as varias faces que ela assume, podemos destacar algumas de suas
finalidades: (i) avaliacdo do sistema educacional, (ii) avaliacdo do desempenho escolar em
sala de aula, (iii) avaliacdo institucional, (iv) avaliacdo de programas, (v) autoavaliagéo, entre
outras.

Tendo em mente que uma das etapas desta pesquisa € realizar revisdo bibliogréafica
acerca das teorias sobre avaliacdo educacional, com este capitulo temos a intencdo de expor o
panorama dos estudos que respaldaram a construcdo do nosso conhecimento sobre avaliacéo e
que serviram como fundamento para compreender as préaticas avaliativas das professoras
entrevistadas. Dessa forma, os leitores terdo uma ideia do significado que damos a avaliacéo,
significado tal que se faz presente durante a analise dos dados.

A perspectiva de avaliagdo educacional que norteia este trabalho consiste em uma
avaliacdo ndo apenas do aluno, mas também para ele. Compreendemos a avaliagdo como
uma forma de investigar a realidade a fim de obter subsidios suficientes para auxiliar o aluno
na construcdo do seu conhecimento. No entanto, ainda encontramos alunos que veem as
provas apenas como atribuicdo de notas e professores que as utilizam como instrumentos para

medir conhecimento.
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1.1 Aspectos historicos da avaliagdo educacional

Considerando a trajetdria da avaliagdo educacional com foco sobre a avaliacdo do
processo de ensino de matematica, encontramos, em Valente (2012), informagdes sobre seu
surgimento e sobre suas modifica¢es ao longo dos anos no Brasil.

Na obra de Valente (2012), vimos que, em 1827, surgem 0s primeiros exames para o
ingresso no ensino superior. Antes do regime seriado, esse ingresso era possivel por meio da
obtencdo de certificados de conclusdo de topicos de disciplinas, sendo que, no caso da
matematica, existiam os cursos de Algebra, Aritmética e Geometria. Segundo o autor, o
candidato ao ensino superior deveria realizar exames ao final de cada curso (os chamados
“exames parcelados”) e, quando dispusesse da certificagdo de conclusdo de cada curso,
poderia matricular-se no ensino superior. Esses cursos eram chamados de Cursos
Preparatérios e vigoraram por cerca de cem anos antes da obrigatoriedade do ensino
secundario seriado. A preparacdo consistia em estudar os pontos do exame, o que, segundo
Valente (2012), revela a dinamica da avaliagdo escolar, na qual o exame determinava o
contetdo a ser estudado.

Atualmente, ainda podemos notar a subordinac¢do do contetdo em relacéo a avaliacdo
conforme Freitas (2013), que afirma que o papel central da avaliacdo no processo pedagogico
da escola atual é regulador do acesso a outros contetdos. Segundo Freitas (2013), o conceito
predominante de avaliacdo na pratica pedagdgica ainda esta voltado para a classificacdo e
selecdo de alunos.

Conforme Valente (2012), em 1925, por meio da Reforma Rocha Vaz, € instituida a
obrigatoriedade do ensino secundario seriado. Apesar da obrigatoriedade de frequentar as
séries do curso secundério, ainda eram os resultados dos exames finais que determinavam a
conclusdo de cada série. Segundo a obra de Valente (2012), desde 1922 surgiam discussdes a
respeito do modelo de avaliacdo instituido e, até meados de 1956, periodo de transi¢do do
regime de exames seriados para o regime de provas parciais, foram feitas propostas e
contrapropostas sobre possiveis reformas. A principal questao era validacdo de um sistema de
avaliacdo baseado no lema “Imparcialidade, justica e rigor”. As chamadas provas parciais,
realizadas ao longo do ano letivo, eram consideradas subjetivas e ndo confiaveis.

A partir da Reforma Francisco Campos em 1930, de acordo com Valente (2012), a
provas parciais comecam a ganhar visibilidade e a serem consideradas critérios suficientes

para certificar a concluséo das séries. Em meados da década de 1930, sob a influéncia da
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psicologia experimental, comecam a ser aplicados os tests nas escolas, que eram provas
padronizadas escritas, cujo objetivo era classificar os alunos por séries.

Durante um longo periodo, as provas parciais foram questionadas sobre sua validade
e, somente no final dos anos 1950, elas sdo diagnosticadas como a melhor forma de avaliar.
Com essa nova configuragdo, com o objetivo de verificar a aprendizagem de maneira
continua, é o professor quem assume o papel de aplicar, corrigir as provas e de interpretar 0s
resultados.

Sobre a legislacdo que regulamentava as avaliacdes, encontramos, em Valente (2012),
esta trajetoria: em 1961, é decretada a lei numero 4.024 de 20 de dezembro de 1961, a qual
estabelece que a avaliagdo deve ser continua e preponderar em relacdo aos exames finais. Na
década de 1970, a lei n. 5.692 de 20 de dezembro de 1971 direciona a avalicdo segundo o
tecnicismo escolar, de acordo com o qual o processo de avaliacdo se inicia a partir da
definicdo dos objetivos instrucionais pelo professor. Na lei nimero 9.394 de 20 de dezembro
de 1996, a avaliacdo passa novamente a ser uma preocupacdo da Unido, a qual passa a
assegurar um processo nacional de avaliacdo do rendimento escolar em colaboragédo com os
sistemas de ensino, cujo objetivo é a definicdo de prioridades e a melhoria da qualidade do
ensino.

Em Valente (2012), encontramos que, a partir da lei n.9.394 de 20 de dezembro de
1996, fica sob responsabilidade da Unido o processo nacional de avalicdo. Assim, séo
elaborados os exames que sdo aplicados em larga escala e interpretados, por alguns, como
sendo uma busca pela padronizagdo do ensino, uma forma de verificacdo do método de ensino
e de avaliacdo que o professor realiza. Valente (2012) faz uma critica aos exames
padronizados, a maneira como esses exames colocam o professor no papel de preparador dos
alunos, sendo uma forma de retorno do controle da avaliagdo escolar pelo Estado.

Atualmente, diversos pesquisadores na area de avaliacdo educacional trazem uma
perspectiva de avaliacdo centrada no processo de aprendizagem do aluno, cujo objetivo ndo é
0 de classificar, mas sim acompanhar as etapas desse processo. Cabe ressaltar que as
avaliacOes externas possuem objetivos (verificagdo de desempenho) e logistica (se aplicada
em larga escala) diferentes da avaliagdo como acontece na sala de aula, a qual deve auxiliar o
processo de formacgdo do aluno; portanto, é preciso cautela ao tentar relacionar essas

avaliagOes as avaliagdes de sala de aula.
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1.2 Modalidades de Avaliacio

A avaliagdo do desempenho escolar, segundo nossas concepcdes, deve centrar-se na
investigacdo da aprendizagem do aluno. Tal investigacdo consiste, inclusive, na reflexdo do
professor sobre suas préprias praticas, na forma como ele oportuniza a aprendizagem do
aluno, na forma como considera as diferencas pessoais em uma mesma sala de aula e na
forma de lidar com os diferentes conhecimentos que cada um possui. As diversas avaliagoes
que ocorrem na sala de aula, e mesmo fora dela, fazem parte do processo de avaliagdo como
um todo.

Dentre as formas de avaliacdo, podemos citar trés nomenclaturas que sdo mais
amplamente abordadas quando se trata de avaliacdo em sala de aula: (i) avaliacdo diagndstica,
que é uma forma de identificar as principais dificuldades e habilidades em relagdo a um
conteddo; (ii) avaliacdo formativa, compreendida como sendo a avaliagdo também para o
aluno, cujo objetivo é fornecer informagbes sobre o processo de ensino e aprendizagem,
servindo como norteadora para o trabalho do professor e também como informacéo para o
proprio aluno, para que compreenda e expresse suas habilidades e dificuldades no caminho da
construcdo do seu conhecimento; e (iii) avaliacdo somativa, que fornece um parametro geral
sobre as aprendizagens, normalmente ocorre ao final de um periodo e traz a ideia de
classificacdo (HAYDT, 1988).

Entendemos que essas nomenclaturas servem para diferenciar os momentos do
processo avaliativo de modo que o diagnostico é o passo inicial quando se investiga a
aprendizagem; a avaliacdo somativa pode ser uma forma de o professor ter uma ideia do
aproveitamento geral dos alunos enquanto grupo, ficando a avaliacdo formativa a funcdo do

acompanhamento mais individual.

1.3 Estudos sobre avaliacao

A avaliacdo formativa esta presente na sala de aula desde a conversa entre o professor
e 0 aluno até a prova escrita e é entendida e realizada de formas diferentes. Ainda que alguns
estudos caracterizem os tragos da avaliagdo formativa, os professores realizam a avaliagéo sob
influéncia de suas concepcdes e experiéncias (HOFFMANN, 2005).

Nesta secdo, sdo apresentadas as caracteristicas centrais da avaliagdo formativa sob a

perspectiva de alguns pesquisadores, situando os pontos de convergéncia entre essas teorias
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sobre a avaliacdo para que sejam explicitados os fundamentos teéricos que respaldam a
pesquisa.

Luckesi (2011) trata a avaliacdo da aprendizagem como uma forma de conhecer a
realidade e, assim, acompanhar o processo de ensino e aprendizagem. Para ele, a avaliacdo é
um recurso que subsidia a obtencéo de resultados satisfatorios em acdes pedagdgicas e afirma
que ela faz parte do ato pedagdgico e que é preciso estabelecer metas e objetivos para que se
promova um processo avaliativo. Caso contrério, a avaliagdo servird apenas como mecanismo
de selecéo e classificacdo, a semelhanca dos exames. Tendo em vista a necessidade de colher
informacBes sobre a realidade, Luckesi (2011) ressalta que é preciso ter cuidado com o0s
instrumentos de avaliagdo, ou melhor, com os instrumentos de coleta de dados para avaliagéo.
Para ele, os instrumentos servem para coletar informacgdes e o ato de avaliar se da a partir da
interpretacdo e da acdo diante dos dados. Dessa forma, um instrumento defeituoso, mal
planejado, ndo vai fornecer informacdes sobre o que de fato se investiga, 0 que acarretara em
um direcionamento equivocado do planejamento de ensino.

A perspectiva de Hoffmann (2014a; 2014b; 2014c) também situa a avaliagdo como
recurso para investigar a aprendizagem do aluno. A autora afirma que a avaliacdo é parte do
processo de ensino e aprendizagem e serve tanto para o professor como para o aluno, pois é a
partir dela que o professor tera condicdes de reorganizar sua pratica para viabilizar a
aprendizagem do aluno. Hoffmann (2014b) nomeia a avaliagdo da aprendizagem como
Avaliacdo Mediadora e justifica essa nomenclatura pelo “mau uso” do termo “avaliagdo
formativa”. A avaliacdo mediadora, segundo a autora, ndo se resume a observar, corrigir €
registrar resultados, pois, sem a mediacdo, ou seja, sem a intervencdo pedagdgica, ndo ha
processo avaliativo. Hoffmann (2014b) afirma, ainda, que a o ato de avaliar esta apoiado em
valores morais, concepcdes de educacao e de sociedade. A avaliacdo mediadora é organizada
em trés passos essenciais: a observacdo, momento destinado a conhecer o aluno, a entender
suas necessidades, a estabelecer uma relacdo mais proxima; a reflexdo, ato de refletir sobre os
diferentes jeitos de aprender, levantar hipdteses, fazer questionamentos; e a agdo, que é a
mediacdo, a acdo que da sentido a avaliacdo, a tomada de decisdo do professor. Esses passos
ndo sdo lineares, ndo seguem uma sequéncia cronoldgica; eles acontecem de forma simultanea
ou paralela, sempre acompanhando a dinamicidade da sala de aula.

Para Freitas (2013), um dos equivocos sobre a avaliacdo € compreendé-la segundo

uma visdo pedagogica linear, uma sucesséo de etapas na qual primeiro ocorre a aprendizagem
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e, sO no final, é feita a verificacdo da aprendizagem. A avaliacdo, conforme o autor, deve ser
continua e estar justaposta aos objetivos de ensino de modo que esses dois componentes
devem orientar o processo de ensino e aprendizagem. Com clareza dos objetivos e com
acompanhamento continuo do aluno, realiza-se um processo no qual a avaliacdo subsidia as
acOes do professor ao invés de assumir a fungéo de classificar e de selecionar.

Santos (2008) apresenta estudos os quais revelam que ndo existe uma defini¢cdo sobre
o termo “avaliacdo formativa”. Segundo a autora, é possivel identificar caracteristicas gerais
sobre esse tipo de avaliagdo, mas algum aspecto ou outro diverge entre os estudiosos do
assunto. Também aborda a avaliacdo como sendo formativa ou reguladora, cujas carateristicas
se fundamentam nas relacOes entre o professor e o0 aluno: no cotidiano da sala de aula, nos
momentos das atividades e na reflexdo sobre as atividades, e ndo apenas nos momentos
formais de avaliacdo. Cabe ressaltar que essas relagdes devem ter uma intencionalidade, além
de privilegiar os diferentes modos de pensar, de modo que 0 erro ndao seja objeto de
diferenciacdo, mas sim uma forma de compreender o que o aluno pensa. A avaliacdo
reguladora, conforme Santos (2008), estrutura-se a partir de trés praticas essenciais: 0
guestionamento oral, que corresponde ao questionamento intencional do professor e acontece
de forma bilateral, ou seja, os alunos também participam, sdo ouvidos independente do tempo
que precisem para se expressar; a escrita avaliativa, que é uma estratégia para levar o aluno a
tomar consciéncia do seu erro e corresponde ao feedback escrito, mas feito de modo que
contribua para a reflexdo do aluno; e a autoavaliacdo, que se divide em dois momentos:
guando o aluno contrapbe o que ele fez e o que era esperado que ele fizesse, e a acdo a ser
realizada para alcancar o objetivo esperado.

Para Perrenoud (1999), “uma avaliagdo ¢ formativa se, a0 menos na mente do
professor, supostamente contribuir para a regulacdo das aprendizagens em curso no sentido
dos dominios visados” (p.77). Nesse caso, a regulagdo corresponde as intervengdes do
professor, as correcdes e apreciacdo do trabalho e do progresso do aluno. Perrenoud (1999)
acrescenta que a avaliagdo formativa, em sentido amplo, ndo significa necessariamente uma
acao diferenciada, pois pode corresponder, também, a acdo de limitar o ritmo e o contetdo a
ser ensinado, uma vez que essas decisdes ja significam um tipo de regulagdo. No entanto, para
que a avaliacdo seja de fato reguladora e ndo tenha apenas o carater formativo conforme
Perrenoud (1999), ndo basta conhecer as intencdes e as praticas do professor: € preciso que

haja retroacdo sobre as aprendizagens do aluno. Desse modo, uma avaliacdo formativa, que
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seja reguladora, consiste em coletar informac6es sobre a aprendizagem do aluno, interpretar
essas informacoes e intervir a fim de propiciar a aprendizagem do que ndo foi satisfatério.

Zabala (1998) situa a avaliagdo como um processo historicamente centrado nos
resultados obtidos pelos alunos, mas sinaliza a necessidade de se pensar sobre 0s objetivos de
ensino, pois estes vao atuar diretamente sobre os objetivos da avaliagdo. Nesse sentido, se a
intencdo é promover uma formacdo integral, ou seja, se se objetiva desenvolver todas as
capacidades do aluno (autonomia pessoal, relagcdo interpessoal, inser¢éo social) e ndo apenas a
cognitiva, entdo a avaliacdo deve considerar conteudos conceituais, procedimentais e
atitudinais (ZABALA, 1998). Para Zabala (1998), a avaliacdo formativa se constitui em varias
fases de avaliacdo: a avaliagdo inicial, que é o primeiro passo, 0 momento em que a intencdo é
conhecer o aluno e o que ele sabe e organizar as primeiras intervencOes; a avaliacdo
reguladora, que corresponde ao replanejamento, a adequacdo e adaptacdo as novas
necessidades; a avaliacdo final, que é a percepcdo dos resultados obtidos, a apreciacdo dos
conhecimentos adquiridos do aluno; e, por fim, a avaliagdo integradora, definida como um
informe global do processo, a partir do qual se fazem previsdes sobre 0 que € necessario
modificar ou manter.

Os estudos apresentados indicam que, para promover uma avaliacdo a servico da
aprendizagem, é preciso descentralizar o objeto a ser avaliado e entender que os objetivos de
ensino incidem sobre o processo avaliativo. Assim, o professor avalia no sentido de
acompanhar o aluno, mas também é avaliado, e, dependendo dos resultados da avaliacdo, é
necessario que o professor reflita sobre outras estratégias de ensino para alcancar o objetivo.

Independentemente da nomenclatura, entendemos que, para os autores supracitados, a
avaliacdo formativa é uma forma de acompanhar, de investigar, as aprendizagens dos alunos.
O ato de avaliar corresponde, em suma, a tomada de agdo diante dos resultados da
investigacdo. Desse modo, o processo deve ser continuo e deve servir como orientacdo sobre

0S rumos a serem seguidos para que se alcance o objetivo de ensino determinado.

1.4 Nossa compreensdo de avaliacéo

Segundo as nossas concepgOes de avaliagdo, respaldadas por teorias que assumem a
avaliacdo enquanto processo continuo (FREITAS, 2013; HOFFMANN, 2014a, 2014b, 2014c;
LUCKESI, 2011; SANTQOS, 2008; PERRENOUD, 1999; ZABALA, 1998), a avaliacdo esta a

servigo do aluno e do professor, ndo pautada em notas e conceitos. Nessa perspectiva, ela ndo
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¢ estatica e irrevogavel, mas sim dindmica, presente ndo s6 no momento de resolver uma
prova, mas também nos didlogos, nas atitudes, nas atividades e nos trabalhos que s&o
desenvolvidos na sala de aula e em casa, tanto pelos alunos quanto pelo professor.

A avaliacdo formativa funciona mais ou menos como um ciclo: (i) o professor deve
investigar sobre a aprendizagem do aluno e, para tanto, € importante compreender que
existem diferencas socioculturais e que essas diferengas devem ser abordadas na medida do
possivel, de modo que seu olhar sobre o aluno ultrapasse as dimensdes da sala de aula.

O tempo de admiracdo ndo se inicia com o ano letivo, mas antes de o
professor iniciar com os alunos, pesquisando nos arquivos das instituicdes,
resgatando suas histérias de vida a partir de entrevistas com eles, de
conversas com seus professores de anos anteriores e familiares de analise de
tarefas e da leitura de registros de avaliagdo. (HOFFMANN, 2014, p. 21)

Assim, antes mesmo de estar na sala de aula, temos indicios de que a avaliacdo nédo é
um processo trivial, de simples correcdo de provas e de atribuigdo de notas. O processo de
investigacdo acontece todos os dias, desde a preocupacdo com as caracteristicas pessoais do
aluno até as tradicionais provas. Luckesi (2014) descreve a avaliagdo como um “ato de
investigar a realidade” e aponta como primeiro passo desse ato a “descritiva da realidade”,
que € a coleta de informacGes sobre a realidade, ou seja, a coleta de informagfes sobre quais
habilidades e conhecimentos o aluno possui ou ainda ndo possui, sendo que tal coleta pode ser
feita por meio de testes, redacdes, tarefas, exercicios, monografias, demonstracdo em
laboratdrios, entrevistas, entre outros (LUCKESI, 2014, p.71).

Tendo coletado as informac@es iniciais, o professor segue para a proxima etapa da
avaliagdo formativa: (ii) ler e interpretar as manifestacOes de aprendizagem dos alunos. Nesse
momento, toda a subjetividade observada em cada aluno passa a ser relevante e a fazer
diferenca na hora de corrigir uma questdo ou de avaliar um trabalho ou tarefa. O professor
revela sua concepcdo de ensino quando da dimensdes distintas para cada avaliagdo. Corrigir
questdes e marcar certo ou errado, observando apenas o resultado final, revela uma concepgéo
de avaliagdo seletiva e de classificacdo entre quem sabe e quem ndo sabe. Essas praticas de
avaliacdo instituidas, mesmo no ensino superior, revelam um cendrio de fracasso e evasao dos
alunos, sendo as disciplinas da area de exatas as que apresentam os menores indices de

aprovacdo. Hoffmann (2005) chama a atencdo para as distor¢es do sentido da avaliacdo:
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“para muitos docentes da universidade, um alto grau exigéncia em provas e testes ¢ sindbnimo
de um ensino competente” (HOFFMANN, 2005, p.72). Ela acrescenta ainda que essa pratica
é reproduzida nas escolas pelos professores egressos de cursos de licenciatura 0s quais ndo
tiveram esclarecimentos sobre 0s pressupostos tedricos da avaliacdo educacional.

Na contramdo dessa pratica seletiva, temos professores preocupados ndo com o
resultado final, mas sim preocupados em entender como o aluno desenvolve e expressa seus
conhecimentos. No caso da matematica, a metodologia de resolucdo de problemas é
considerada como um dos melhores recursos para investigar as aprendizagens dos alunos
(HOFFMANN, 2014b). Para Onuchic e Allevato (2004), trabalhar com resolucdo de
problemas faz com que o aluno perceba as ideias inerentes ao problema, reflita sobre elas e
busque “dar sentido” a situagdo. Isso possibilita ao aluno se envolver nos seguintes
procedimentos: raciocinio, prova, comunicacdo, conexdes e representacdes. Van de Walle
(2009) explica que, ao resolver problemas, os alunos se inserem nos processos de “fazer”
matematica: resolver problemas, raciocinar (argumentar), comunicar, conectar e representar.
Nessa perspectiva, a dindmica de resolver um problema insere o aluno no pensar e no
desenvolver matematica; desencadeia 0 pensamento sobre as ideias envolvidas e assim
ocasiona a aprendizagem matematica do aluno. Cabe, entdo, ao professor compreender que
cada um possui conhecimentos prévios, habilidades diferentes sobre um contetdo e que
realiza articulacGes entre conteldos escolares e vivéncias fora da escola de maneiras
diferentes. Esse conjunto de saberes constitui a forma como o aluno expressa seus
conhecimentos de modo que tentar colocar todos em uma mesma métrica, em uma mesma
“medida”, ndo traduz o progresso individual do aluno, é preciso interpretar cada caso.

Apos ler e interpretar as informagdes obtidas dos alunos, podemos elencar um terceiro
passo no processo de avaliacdo formativa: (iii) a acdo a ser tomada. O professor ndo pode
limitar seu plano de ensino ao cumprimento de todo o conteldo pragmatico: é preciso dar
suporte e orientacdo para que os alunos aprendam conforme o aprimoramento de suas
habilidades, e isso pode variar entre os individuos. Ao conhecer e interpretar as habilidades de
cada um, é trabalho do professor reorganizar suas aulas, suas estratégias e seus recursos de
ensino para proporcionar novas situagdes que permitam ao aluno trabalhar o que ainda néo foi

satisfatério e realizar novos estudos.
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Diante de novas acgdes e estratégias de ensino, voltamos a etapa inicial, a de coletar os
dados sobre as novas aprendizagens para, entdo, seguir adiante no ciclo. Hoffmann (2014)
elenca esses trés passos na sua teoria de avaliagdo mediadora:

A observacdo, a reflexdo e a acdo, os trés passos essenciais da avaliacdo,
ocorrem em tempos ndo lineares, que podem se dar de forma simultanea ou
paralela, na dinamicidade que caracteriza a propria aprendizagem [...]
(Hoffmann, 2014, p.17).

Conforme a autora, compreendemos que a avaliagdo formativa ndo é linear, mas
maledvel e moldada conforme a necessidade e o tempo disponivel. Ao elaborar os
instrumentos de coleta de dados, o professor ja tem uma nocdo primeira de qual é o
instrumento mais adequado para cada turma e cada situacdo, o que se configura como uma
acdo de reflexdo. Tal situacdo ilustra a dinamicidade e, também, a complexidade de um
processo de avaliagdo formativo.

A chamada “avaliacdo somativa”, com sentido de classificacdo, de produto final, ndo
tem sentido dentro de um processo de avaliagdo formativo, cujo intuito é o de acompanhar e
auxiliar a formacdo do aluno e ndo o de fazer um apanhado geral do que ele conseguiu
aprender. Essa modalidade de avaliacdo pode ser exemplificada pelos vestibulares, os quais
sdo utilizados como ferramentas de classificacédo e selecdo dos participantes. Os vestibulares
consistem em provas as gquais ocorrem uma vez por ano e abarcam partes de contetdos de
cada disciplina escolar, sendo que o desempenho final do participante, expresso por uma nota
numeérica, € comparado com o resultado de outros participantes para que sejam selecionados
apenas aqueles que demonstraram maior dominio de habilidades na prova.

Apesar de a avaliacdo somativa, como descrita anteriormente, ndo possuir lugar no
processo formativo, ainda se tem a ideia de “avaliacdo final” nas escolas, que sdo provas
baseadas em pontos principais de cada contetdo e que fornecem um panorama e superficial
das aprendizagens dos alunos. Consideramos este um resultado superficial, pois, em uma
Unica prova ou teste, ndo é possivel sintetizar as aprendizagens do aluno, até porque fatores
externos, como doengas fisicas e emocionais, podem interferir no seu desempenho no dia da
realizacdo de tal prova.

No contexto das avaliacdes educacionais, as avaliacbes externas sdo consideradas

somativas e possuem objetivos especificos no cenario nacional.
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1.5 Emsintese

A partir dos estudos de Valente (2012), conhecemos um pouco sobre os quase 200
anos de avaliacdo no Brasil. Inicialmente baseada em decorar pontos de matematica e
subsidiada pelo lema “Imparcialidade, justica e rigor”, a avaliacdo era um processo bem
distante da sala de aula e coordenado por pessoas e professores distantes do cotidiano do
aluno. Depois, ja no regime seriado obrigatdrio, por causa das discussdes sobre o fato de
professores diferentes avaliarem os alunos e também pelo aumento cada vez maior do nimero
de salas de aula, as avalia¢Ges parciais assumem um papel de destaque no acompanhamento
do aluno, mas seu objetivo principal ainda era o de “acumular provas” para que Se obtivesse a
certificacdo de conclusdo das séries a fim de poder ingressar no ensino superior.

Até hoje, o Estado tem o papel de acompanhar o ensino no Brasil: antes, por meio de
relatérios que consideravam desde a postura do professor na sala de aula até a nota do aluno
em uma prova e, atualmente, por meio das avaliacfes externas, que buscam um panorama do
“nivel de conhecimento” dos alunos de cada estado brasileiro.

As avaliacdes em sala de aula sofreram modificacdes ao longo dos anos e, cada vez
mais, procura-se por um processo de avaliacdo que acompanhe o desenvolvimento do aluno,
que nao seja classificatdrio e seletivo, que considere as diferencas e 0s contextos sociais de
cada individuo e que também seja compreendido como fonte de informacgdes sobre o
professor, sobre suas aulas, estratégias e conhecimentos. Assim, um processo avaliativo

formativo envolve escola, aluno, familia e sociedade.

De fato, ndo é nada facil para a familia, para os diretores e supervisores
abandonarem expectativas seculares sobre o trabalho de corre¢do, até mesmo
pelo controle sobre a qualidade do ensino que se exerce a partir dai. As
mudancas envolvem concepcdes de aprendizagem significativa nas diferentes
areas de conhecimento e formagdo docente em termos de estratégias
pedagdgicas adequadas para a superacdo das dificuldades que os alunos
apresentam de diferentes e mdaltiplas dimensdes. Em relagdo as familias, é
preciso envolvé-las nessa discussdo: exemplos concretos, discussdo de
propostas pedagdgicas, seminarios com especialistas (HOFFMANN, 2014, p.
106)
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E preciso envolvimento coletivo e muitos esclarecimentos a respeito de um processo
de avaliacdo ndo baseado em quantificagdes. Conforme a autora supracitada, os proprios
gestores e familiares exigem uma avaliacdo respaldada por provas e notas. Grupos de
professores e pesquisadores tém se mobilizado cada vez mais para discutir, repensar as
praticas avaliativas e, principalmente, proporcionar um acompanhamento individualizado do
aluno.

No que diz respeito a avaliagdo educacional, é fundamental que os profissionais da
educacdo tenham clareza sobre as premissas da avaliacdo e saibam distinguir as avaliacOes
direcionadas a sala de aula daquelas direcionadas a investigacdo do panorama da qualidade,
equidade e eficiéncia do ensino no Brasil, que sdo as avaliagOes externas. Qualquer avaliacdo
deve ser fundamentada a partir de objetivos claros, sé assim sera possivel entender a situacao
do estudante, seja na sala de aula ou em nivel nacional, e tracar novas metas para
proporcionar a aprendizagem.

No Capitulo 2, serdo abordadas, com maiores detalhes, as avaliacBes externas, pois
elas possuem objetivos diferentes da avaliacdo na sala de aula, mas s&o comumente abordadas

no dia a dia e seus resultados tém influenciado o curriculo escolar.
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2 AvaliacGes Educacionais Externas

Tendo em vista que o0 objetivo geral desta pesquisa é procurar verificar se existem
relagdes entre as praticas avaliativas na sala de aula e 0 bom desempenho em matematica nas
avaliacOes externas, acreditamos ser pertinente esclarecer os objetivos das avaliacdes
externas, além de explicitar algumas caracteristicas das provas e da forma como os resultados
sdo apresentados. Tais estruturas de provas e a forma como o conteddo matematico é
abordado serdo acionadas quando estivermos analisando a forma como as professoras de
matematica avaliam seus alunos, seja para estabelecer relacdes entre as duas avaliacdes ou
para mostrar as disparidades.

As avaliacOes externas sdo assim intituladas por serem definidas, organizadas e
conduzidas por agentes externos as escolas e sdo aplicadas em larga escala, seja para todo o
pais, como é o caso do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), ou para um Estado, como
¢ 0 caso do Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de Séo Paulo (SARESP)
ou, ainda, para um municipio, como, por exemplo, a Prova “Mais Educagdo” da Secretaria
Municipal de Educacdo (SME) da cidade de Séo Paulo.

O principal objetivo das avaliacbes externas € o de investigar a qualidade e a
equidade da educacdo no Brasil. Os resultados fornecem um panorama sobre o sistema
educacional, servindo como um dos subsidios ao monitoramento, ao planejamento e a
implantacdo de politicas para melhoria da qualidade da educacéo.

Existem alguns conceitos que permeiam as discussdes sobre a educacdo e que estdo
diretamente ligados ao processo avaliativo dos sistemas educacionais, como Horta Neto
(2010) elenca: a qualidade da educagéo, os indicadores utilizados para inferir sobre a
qualidade da educacéo e a responsabilizacdo sobre o processo educacional. Segundo Horta
Neto (2010), qualidade ¢ “um conceito relativo que utiliza padrdes de referéncia para medir
algo, e a partir dos resultados obtidos, comparé-los a esses padroes” (p.94). Isto ¢, a qualidade
depende de um padrdo preestabelecido. No caso das avaliagOes externas, as Matrizes de
Referéncia de cada disciplina s@o os parametros que indicam quais as habilidades e
competéncias que devem ser desenvolvidas em cada ano.

Sobre os indicadores, Horta Neto (2010) define-os como instrumento para medir a

qualidade do processo educacional, medir no sentido de interpretar o quanto 0 processo esta
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préximo do adequado ou do minimo necessario. Os indicadores orientam a tomada de deciséo
em relacdo as politicas para melhoria da qualidade da educacdo. As avalia¢des, associadas a
outros fatores como, por exemplo, o indice de evasdo de alunos, compdem o indice da
qualidade da educacdo. No que diz respeito a responsabilizacdo, o autor relata que € um
processo no qual se identificam os problemas e suas causas e buscam-se meios para
soluciona-los: as avaliagBes auxiliam a identificacdo dos problemas e, diante do diagnoéstico
estabelecido, é necessario que sejam implementadas politicas e agdes para melhorar o que néo
estiver satisfatorio.

No cenario das avaliagbes externas, podemos elencar os principais objetivos dos
sistemas de avaliagdo e de informacdo educacional: (i) observar o avanco das reformas
educacionais e quais acertos e correcOes sdo necessarios, (ii) assegurar a transparéncia das
informac@es que sdo divulgadas e (iii) fornecer auxilio para a formulacdo de novas politicas e
programas a fim de atender as mudancas observadas.

As avaliacOes em larga escala podem ser censitarias ou amostrais e avaliam as redes
ou os sistemas de ensino. Sao necessarios metodologia e instrumentos especificos de analise
que possibilitam a comparabilidade, confiabilidade e validade dos resultados. Os testes sao
analisados por meio da Teoria de Resposta ao Item (TRI)?, a qual permite a comparagio entre
0 desempenho de alunos do mesmo ano e de anos seguintes. O desempenho dos alunos é
apresentado segundo uma Escala de Proficiéncia, a qual pode ser compreendida como uma
régua, sendo que cada ponto dessa régua corresponde a um nivel de proficiéncia. A Escala
costuma variar de zero a 500, com intervalos de 25 a 25 pontos, que indicam quais as
competéncias e habilidades os alunos sio capazes de desenvolver em cada nivel. E importante
ressaltar que, para cada disciplina, existe uma escala, ndo sendo possivel comparar o
desempenho entre disciplinas.

As proximas secBes abordam alguns aspectos do SAEB, ENEM e SARESP,
respectivamente, que sdo importantes avaliacdes da Educacdo Basica no Brasil e, em

particular, do Estado de S&o Paulo.

2 A TRI permite a comparaco entre diferentes etapas de aplicacdo do teste, como, por exemplo, ser aplicado
diversas vezes ao ano. Essa comparacdo € possivel quando uma escala de conhecimentos/habilidades do
examinado é determinada. Para Pasquali e Primi (2003), o desempenho do examinado em um item pode ser
predito a partir de um conjunto de fatores ou varidveis hipotéticas, ditos aptiddes, tracos latentes ou habilidades
que € interpretado como a “causa” ¢ o desempenho, o “efeito”. PASQUALI, L.; PRIMI, R. Fundamentos da
Teoria de Resposta ao Item — TRI. Avaliagdo Psicoldgica, vol. 3, p. 99-110, 2003.



31

2.1 Sistema de Avaliacdo da Educacao Basica

O Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB) é um dos principais
instrumentos de avaliacdo em larga escala do Brasil, partindo do principio de que seu objetivo
é avaliar a qualidade, a equidade e a eficiéncia da Educacdo Bésica, abrangendo o Ensino
Fundamental e o Medio.

Esse exame serve como fonte para a formulacdo, reestruturagdo e monitoramento
das politicas publicas voltadas para a Educacdo Basica. Por meio do SAEB, também ¢é
possivel compreender quais séo os fatores que influenciam o desempenho dos alunos.

Atualmente, o SAEB é realizado por amostras de alunos dos 5° e 9° anos do Ensino
Fundamental e da 3? série do Ensino Médio das escolas publicas e privadas. As disciplinas
avaliadas sdo Matematica e Lingua Portuguesa e, devido ao seu carater amostral, os resultados
ndo fornecem informacdes especificas sobre as unidades escolares de cada municipio,
indicando apenas o desempenho dos alunos do Brasil, regides e estados de maneira geral.

Desde 1990, quando foi aplicado pela primeira vez, algumas modificacbes no
sistema foram necessarias até chegar ao modelo atual, sendo elas: i) elaboracdo de itens que
sejam comuns ao curriculo escolar da educacdo basica de todo o pais, ii) avaliacdo dos 3°, 5° e
9° anos do Ensino Fundamental e 3° ano do Ensino Médio; iii) elaboracdo de Matrizes de
Referéncia, iv) construcdo de escala de proficiéncia para cada disciplina, v) decomposi¢éo do
sistema em trés avaliacdes (HORTA NETO, 2007).

As trés® avaliagdes que compdem o SAEB sdo: Avaliacido Nacional da Educagio
Bésica (ANEB), Avaliagdo Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC/Prova Brasil) e

Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA) e serdo abordadas nas proximas subsecdes.

2.1.1 Avaliacéo Nacional da Educacdo Bésica

A Avaliacdo Nacional da Educacdo Basica (ANEB) ocorre a cada dois anos e é
realizada por amostras de alunos dos 5° e 9° anos do Ensino Fundamental e da 3? série do
Ensino Médio das escolas publicas e privadas. Seu objetivo € investigar se existe qualidade,
equidade e eficiéncia dos sistemas e redes de ensino, fornecendo informacdes, principalmente,

sobre a gestdo da educagdo basica. Essas informagdes servem como base para a

3 Dados até 2016, data da elaboragdo desta dissertagao.



32

implementacao de politicas que visem a melhoria do ensino no Brasil, tomando como foco a
gestdo da Educacdo Bésica (BRASIL, 2011a).

Essa avaliagdo segue 0s mesmos principios, métodos estatisticos, pardmetros,
matrizes e referenciais do SAEB e da Prova Brasil (que sera detalhada na secdo 2.1.2); no
entanto, por se tratar de uma amostra representativa, fornece informacgfes gerais sobre o
Brasil, regides e unidades federativas (BRASIL, 2008).

2.1.2 Prova Brasil

A Prova Brasil, ou Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC), foi
criada em 2005 e tem como objetivo produzir informacdes sobre a qualidade do ensino basico
publico das unidades escolares urbanas e rurais para subsidiar decisdes e direcionamento de
recursos técnicos e financeiros, o estabelecimento de metas para as escolas e a implantacédo de
acOes pedagdgicas e administrativas (BRASIL, 2011b). Os alunos do 5° e 9° anos realizam a
avaliacdo, que acontece a cada dois anos e contempla Lingua Portuguesa e Matematica, com
foco em leitura e resolucdo de problemas, respectivamente.

Com destaque para a prova de Matematica, esta € composta por 22 itens para 0s
alunos do 5° ano e 26 itens para os alunos do 9° ano. Para a elaboracdo dos itens, sdo
utilizadas as Matrizes de Referéncia, baseadas nos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN),
nos curriculos adotados pelas Secretarias Estaduais de Educacdo e nos livros didaticos mais
utilizados por professores das redes de ensino (BRASIL, 2011a). Dessa forma, garante-se que
as habilidades e competéncias avaliadas sejam comuns ao curriculo das escolas de todo o
Brasil.

As Matrizes de Referéncia sdo organizadas em Tépicos, que correspondem aos
conteldos matematicos que serdo avaliados, e em Descritores, que compdem a descricdo de
cada habilidade que o aluno deve desenvolver dentro do Tépico abordado; portanto, os
Descritores podem ser chamados de Habilidades.

Cada item é elaborado para avaliar uma habilidade da Matriz de Referéncia. A
Figura 2.1 mostra o exemplo de um item da prova da 3° série do Ensino Médio, que avalia a
Habilidade/Descritor D4, que corresponde a habilidade de identificar a relacéo entre o nimero

de vertices, faces e/ou arestas de poliedros expressa em um problema.
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Figura 2.1: Descritor D4 da Prova Brasil

Uma caixa no formato de um poliedro precisa ser reforcada com 3 parafusos em
cada vértice, um revestimento de metal nas suas 7 faces e uma aplicacao de uma
cola especial em todas as 15 arestas.

A quantidade necessaria de parafusos sera igual a

(A) 72. (B) 66. (C)24. mp(D)30. (E) 10.
Percentual de respostas as alternativas
A B Cc E
13% 26% 29% 6%

Fonte: BRASIL (2008, p.85)

Os alunos séo avaliados segundo habilidades e competéncias e, para a apresentagéo
dos resultados da Prova Brasil, foi elaborada uma Escala de Proficiéncia, a qual € dividida em
niveis de proficiéncia, ou seja, niveis que traduzem para uma representacdo numeérica quais
habilidades e competéncias o aluno consegue desenvolver. Para a Matematica, a Escala de
Proficiéncia é composta por 12 niveis, conforme a Tabela 2.1.

Tabela 2.1: Escala de proficiéncia de Matematica

Nivel Proficiéncia

0 abaixo de 125
de 125 a 150
de 150 a 175
de 175 a 200
de 200 a 225
de 225 a 250
de 250 a 275
de 275 a 300
de 300 a 325
de 325 a 350
de 350 a 375
de 375 a 400

12 de 400 a 425
Fonte: BRASIL (20114, p.16)
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Os detalhes da descricdo das Habilidades correspondentes a cada nivel da escala
podem ser encontrados em BRASIL, s/d. A Figura 2.2 exemplifica quais as habilidades que

um aluno que se encontra no nivel 6 é capaz de desenvolver.

Figura 2.2: Habilidades do nivel 6 da Escala de Proficiéncia de Matematica

Niveis de Desempenho O que os alunos conseguem fazer nesse nivel
dos alunos em Matematica e exemplos de competéncia
Nivel 6 - 250 a 275 * estabelecem relagdo entre unidades de medida de tempo;

* léem tabelas comparando medidas de grandezas;

* identificam propriedades comuns e diferengas entre figuras bidimensionais
pelo nimero de lados e pelos tipos de dngulos;

* reconhecern a composicao e decomposigao de nimeros naturais em sua forma
polinomial.

Os alunos do g® ano também:

* reconhecern as representagdes decimais dos nimeros racionais como uma
extensdo do sisterna de numeracio decimal, identificando a existéncia de
“ordens" como décimos, centésimos e milésimos;

* identificam a localizagao de nimeros inteiros na reta numérica.

Fonte: BRASIL (s/d, p.4)

Os resultados gerais de cada escola sdo apresentados como a média da proficiéncia
dos alunos, sendo que esta média aparece como um nivel da Escala de Proficiéncia. A partir
dos resultados obtidos, € feita interpretacdo pedagdgica de cada nivel a fim de detectar quais
competéncias e habilidades os alunos possuem, quais estdo desenvolvendo e quais devem ser
alcancadas.

Para compreender os fatores que se relacionam com o desempenho dos alunos, além
das provas, também sdo aplicados questionarios socioeconémicos, cujas informacdes auxiliam
a elaboracéo de estratégias para lidar com problemas vivenciados em sala de aula.

Como os resultados da Prova Brasil fornecem a média do desempenho dos alunos de
cada unidade escolar, é possivel realizar uma comparagdo entre o nivel de aprendizagem no
qual os alunos se encontram e o nivel que seria adequado, além de subsidiar a elaboragéo de

politicas publicas direcionadas para a melhoria da qualidade da Educacéo.

2.1.3 Avaliacao Nacional de Alfabetizacio
Incorporada ao SAEB em 2013, a Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA) é

realizada anualmente e avalia alunos do Ciclo de Alfabetizagcdo (1° ao 3° ano do Ensino
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Fundamental). Seus objetivos, em consonancia com a proposta do SAEB, sdo avaliar a
qualidade, equidade e eficiéncia do ensino publico e produzir informagfes sobre as unidades
escolares.

Os resultados dessa avaliacdo oferecem dados sobre os indices de alfabetizacdo do
Ciclo de Alfabetizacdo e sobre fatores que possam influenciar o processo de ensino e
aprendizagem. Com isso, € possivel estabelecer um referencial para mobilizacdo de acbes
para a melhoria da qualidade da Educacé&o.

2.2 Exame Nacional do Ensino Médio

O ENEM, criado em 1998 pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira e oferecido aos concluintes e egressos do Ensino Médio, possui
carater voluntéario e individual.

O exame foi concebido com o objetivo de avaliar o desempenho do aluno ao
término da escolaridade basica a fim de aferir o desenvolvimento de competéncias
fundamentais ao exercicio pleno da cidadania (BRASILIA, 2002) e buscando contribuir para
a melhoria da qualidade do Ensino Médio. Nem sempre 0 ENEM teve a mesma configuracéo,
pois, em 2009, o exame passou por uma grande reformulagdo e, além das novas fungdes que
assumiu, a prova foi completamente modificada em relacdo a primeira versdo, detalhada a
sequir.

Em 2000, o ENEM figurou como oportunidade de acesso ao Ensino Superior: em
algumas universidades publicas estaduais, o resultado era utilizado para compor parte da nota
dos vestibulares e, em algumas universidades particulares, a propria nota do exame era
utilizada como critério de selecdo. Em 2004, o exame passou a ser utilizado como instrumento
de acesso ao Programa Universidade para Todos (ProUni) e, em 2010, passou a ser utilizado
como certificacdo de conclusdo do Ensino Médio para pessoas que ndo tiveram oportunidade
de frequentar a escola regular. Atualmente, é utilizado como mecanismo de selecdo para o
ingresso em universidades publicas federais por intermédio do Sistema de Sele¢do Unificada
(SiSV).

A prova do ENEM ¢ separada em 4 areas: (i) Matematica e suas Tecnologias,
(ii) Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, (iii) Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias e (iv)
Linguagens, Codigos e suas Tecnologias. Para cada area, hd uma Matriz de Referéncia que

subsidia a elaboracdo dos itens, que, no caso da Matemética, possui 30 habilidades
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distribuidas entre 7 competéncias. O desempenho do aluno € computado a partir do TRI e
apresentado segundo as Escalas de Proficiéncia do ENEM, que variam de 0 a 1000.

Apesar de o ENEM ter grande visibilidade no que diz respeito ao acesso ao Ensino
Superior, é aplicado o questionario socioecondémico aos participantes, o qual possibilita tracar
o perfil dos jovens que concluem a Educacdo Basica, sendo assim uma forma de subsidiar

politicas para a melhoria do Ensino Médio.

2.3 Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo

O SARESP ¢ aplicado pela Secretaria da Educacdo do Estado de S&o Paulo e tem o
objetivo de produzir informacGes sobre a escolaridade bésica do estado. Os alunos dos 3°, 5°,
7° e 9° anos do Ensino Fundamental e 3% série do Ensino Médio realizam as provas e sao
avaliados os conhecimentos em Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias Humanas, Ciéncias
da Natureza e Redacgéo. A partir dos resultados da prova, intenciona-se orientar os gestores no
monitoramento das politicas voltadas para a melhoria da qualidade do ensino.

Em 2007, as habilidades avaliadas no SARESP foram adequadas as do SAEB, o que
permitiu que os resultados fossem colocados na escala do SAEB e propiciou a comparagao
entre o desempenho dos estudantes nas duas avaliagbes. Anualmente, sdo avaliadas as
disciplinas Lingua Portuguesa e Matemaética e, anual e alternadamente, sdo avaliadas as &reas
de Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas (SAO PAULO, 2009).

As matrizes de referéncia ttm como base 3 grupos de competéncias: competéncias
para observar; competéncias para realizar; e competéncias para compreender (SAO PAULO,
2009). Os 4 grupos tematicos que abordam os contetidos matematicos estéo distribuidos entre
0s 3 grupos de competéncias; sendo eles: ndmeros, operacdes, funcBes; espaco e forma;
grandezas e medidas; e tratamento da informacdo. (SAO PAULO, 2009).

Além da utilizacdo dos resultados desse exame para orientar as politicas voltadas ao
ensino, 0 SARESP também integra o calculo do indice de Desenvolvimento da Educagio do
Estado de S&o Paulo (IDESP).

O IDESP foi criado em 2007 e € um dos principais indicadores da qualidade do ensino
das escolas estaduais de Séo Paulo. O indice estabelece as metas que a escola deve alcancar a
cada ano. Para compor o IDESP, considera-se o desempenho dos alunos no SARESP e o

fluxo escolar de cada ciclo, sendo diferente a meta estipulada para cada ciclo.
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Se a escola alcancar pelo menos parte da meta definida pelo IDESP, é conquistado o
pagamento do bdnus por desempenho, que é proporcional ao resultado da
unidade, ponderando a frequéncia do servidor. De forma simplificada: a unidade que alcancar
100% da meta recebera 100% do bénus; aquela que alcancar o equivalente a 50% da meta tera
50% do bénus, e assim por diante.

As metas estipuladas pelo IDESP até 2030 sdo: para o ciclo 1, do 1° ao 5° ano, as
escolas terdo de chegar ao indice 7; para o ciclo 2, do 6° ao 9° ano, a meta é 6; para o Ensino
Médio, a meta é 5 (SAO PAULO, s/d(a)). As metas s6 sdo comparadas as metas anteriores da
prépria escola, ndo é possivel compara-las com outras unidades. Se a unidade escolar ndo
atingir sua meta ou obtiver uma nota inferior a rede estadual, seus funcionarios ndo tém

direito ao bonus por desempenho.

2.4 Emsintese

As avaliagdes educacionais externas, elaboradas e aplicadas pelo governo, seja Federal
ou Estadual, ttm como objetivo principal avaliar o desempenho dos alunos do Ensino
Fundamental e Médio e, a partir dos resultados, implementar politicas voltadas para a
melhoria da qualidade da educacéo.

Os contetdos avaliados abrangem todas as areas do conhecimento que compdem o
curriculo das escolas no pais: Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias da Natureza, Ciéncias
Humanas.

Alguns dos exames aplicados em larga escala possuem certas especificidades, como é
0 caso do ENEM, que, além de fornecer informag6es sobre o Ensino Médio , é utilizado para
0 ingresso em algumas universidades publicas e privadas, e do SARESP, que é um dos
referenciais que vdo determinar o recebimento do bdnus por desempenho, no estado de Séo
Paulo.

Este capitulo abordou algumas caracteristicas dos principais exames aplicados em
larga escala, SAEB e ENEM, e do SARESP, que possui forte influéncia no curriculo escolar
do estado de Séo Paulo, servindo como respaldo para quando nos referirmos as avali¢cGes
externas nos demais capitulos.

O Capitulo 3, que trata das pesquisas sobre avaliacdo educacional, deixa evidente o

quanto as avaliacdes externas sdo abordadas nas pesquisas brasileiras e como o curriculo sofre
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influéncias dos exames externos a escola. Além disso, os resultados das avaliacdes externas

sdo considerados importantes no que diz respeito a gestdo da educacao.
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3 As pesquisas sobre avaliacdo educacional

A fim de localizar o tema Avaliagdo Educacional no cenario das pesquisas brasileiras
e, dessa forma, complementar a revisdo bibliografica sobre avaliagdo educacional, foi
realizada uma busca de trabalhos no banco de teses e dissertacbes da CAPES. Também foram
identificados alguns grupos de pesquisa que apresentam essa tematica como foco principal e,
por fim, foi destacada a presenca e visibilidade do grupo de avaliagdo educacional na
Sociedade Brasileira de Educagdo Matematica (SBEM).

3.1 O bancoda CAPES

No banco de teses e dissertagdes da CAPES, foi realizada uma busca inicial pelo
termo Avaliacdo, o que resultou em 171.829 registros. Em seguida, foi feito o refinamento da
busca segundo a area de concentracdo Educacdo, das quais foram selecionadas oito subareas:
Educacdo em Ciéncias e Matematica; Educacdo Matematica; Ensino de Ciéncias e Educacédo
Matemética; Ensino de Ciéncias e Matematica; Ensino de Ciéncias Naturais e Matematica;
Ensino de Matematica; Ensino e Aprendizagem de Ciéncias e Matematica; Ensino, Histéria e
Filosofia das Ciéncias e Matematica. Tal refinamento reduziu os registros para 319. Desses
trabalhos, foram lidos os titulos e elencados aqueles que se aproximavam da temaética desta
pesquisa, a qual engloba a concepcao e/ou pratica avaliativas de professores de matematica do
Ensino Fundamental Il e avaliacGes externas.

Alguns trabalhos inicialmente pareciam ter relacdo com o tema de interesse, mas, ap0s
o resumo ser lido, foi detectado que se tratava de uma abordagem matemaética bastante
especifica, a qual é estudada pelo grupo GEPEMA, da UEL, que é a Matematica Realistica.
Desses trabalhos do GEPEMA, trés abordavam a “prova em fases”, também respaldados pela
teoria da Matematica Realistica. Tais trabalhos destacaram como a prova em fases pode ser
um bom instrumento de avaliacdo para a regulacéo da aprendizagem. No entanto, por se tratar
de um objeto de estudo diferente do abordado nesta pesquisa, ndo foram considerados como
tema de interesse para esta investigacdo. Esse grupo também tem estudos relativos a analise
de producgéo escrita como recurso para 0 ensino, mas séo baseados na reinvencdo guiada,

proveniente da teoria da Matematica Realistica, 0 que se encontra fora do objeto de interesse.
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Ainda assim, € importante destacarmos que tais estudos apontam a avaliagdo como um
recurso para o ensino de matematica.

Dos 319 titulos lidos, além dos trabalhos do grupo GEPEMA, que possuem um objeto
de estudo bastante especifico, foram selecionados 14 trabalhos os quais tinham relacdo com a
tematica desta pesquisa: 11 dissertacfes de mestrado e trés teses de doutorado. Na leitura
desses trabalhos, identificamos objetivos da pesquisa e conclusfes, que sdo apresentados a
sequir.

A dissertagao, intitulada “Conhecimento do professor de Matematica sobre equagdes:
analisando o processo avaliativo sob o olhar de um modelo de perfil conceitual” (SILVA,
2015), desenvolvida na Universidade Federal de Ouro Preto, tem como objetivo central
verificar quais conhecimentos sobre o ensino de equagdo professores dos anos finais do
Ensino Fundamental e do Ensino Médio manifestam ao refletirem sobre seus processos
avaliativos. O autor considera avaliagdo “todo o conjunto de praticas pedagdgicas que servem
para o professor diagnosticar, acompanhar, classificar ou compreender o desenvolvimento dos
conceitos estudados por parte dos alunos individual ou coletivamente. ” (p. 38). Apesar desse
trabalho ter sido selecionado por estar relacionado ao tema Avaliacdo, quando foi lida a
conclusdo percebemos que a avaliagdo ndo era o foco da pesquisa, mas sim quais 0S
conhecimentos sobre equagfes que os professores possuiam e que julgavam pertinentes para
as avaliagdes dos alunos. A avaliacdo foi utilizada como instrumento para identificar os

conhecimentos matematicos e ndo como abordagem tedrica.

A dissertagdo intitulada “Narrativas de uma professora de matematica: uma construgao
de significados sobre avaliagao” (SOUZA, 2015), desenvolvida na UFMS/Campo Grande,
tem como objetivo “descrever e analisar praticas avaliativas de uma professora de Matematica
e destacar possiveis implicacdes decorrentes dessas praticas na constituicdo dos sujeitos
envolvidos: professora e alunos” (p.7). A autora apresenta elementos que fazem parte do
universo avaliativo segundo alguns referenciais tedricos que ela utiliza (ESTEBAN, 2008,
2010; PERRENOUD, 2002; FREITAS, 2012), tais como: (i) a avaliacdo é um objeto de
selecdo de alunos na escola; (ii) necessidade de se (re)pensar modelos avaliativos que
respeitem as diferencas e que contribuam para o processo de ensinar e aprender; (iii) o
discurso sobre processos avaliativos sustenta a ideia de que o éxito escolar depende

diretamente da cultura. A autora tece argumentacgdes a respeito do conceito de avaliagcdo que
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respalda a construcdo das narrativas, posicionando-a como um processo de investigacdo. E
trazido como consideracdo que a professora € induzida pela escola na construcdo de
significados sobre avaliacdo, sendo a escola quem determina “o que” e “como” avaliar. A
autora ressalta que a professora tem concepcdes um pouco diferentes do que a da escola, mas
mesmo assim ela tambem esta inserida no movimento de classificacdo e inclusdo promovido
pela avaliagdo. Uma das atribui¢cGes encontrada pela autora é a de que a avaliacdo é vista
como um mecanismo que “faz os alunos estudarem”, evidenciando que os resultados/produtos
estdo no topo do processo de ensinar e aprender. Por fim, a autora considera que “a pratica
avaliativa construida narrativamente pela professora se mostra como um conjunto de regras de
que normaliza as agdes de seus sujeitos” (p. 188). A concepcdo de avaliagdo de uma
professora de matematica e como essa concepcdo esta relacionada com as relacfes entre 0s

sujeitos envolvidos sdo apresentados de forma bastante aprofundada.

O trabalho de mestrado de André Ricardo Cola, cujo titulo é “Avaliagdo Externa e em
Larga Escala: o entendimento de professores que ensinam matematica na Educagdo Basica”
(COLA, 2015), desenvolvido no Programa de Po6s-Graduacdo em Educacdo Matematica da
PUC-SP, apresenta como objetivo “investigar o entendimento de professores, que ensinam
matematica na educagdo basica, acerca das avaliagdes externas e em larga escala” (p. 7). O
autor procura estabelecer um tracado das modificacdes conceituais pelas quais a avaliacdo
passou: desde um instrumento exclusivamente de medida até a avaliacdo formativa,
diferenciada e integradora, além de abordar varios elementos das avaliagdes externas e em
larga escala. A avaliacdo em matematica também é abordada e é destacada a questdo do erro e
do acerto na resolucdo de problemas, principal metodologia de avaliagdo em matematica.
Além dessa questdo, assinalada como objetivo principal, a dissertacdo aborda outras duas:
“que decorréncias podem trazer ao trabalho didatico a apropriacdo dos conceitos que
circunscrevem essas avaliacBes?; e quais decorréncias especificamente ao ensino e a
aprendizagem da matematica? > (p. 49). Os dados apresentados revelam concepcoes de
avaliagdo como instrumento de medida, de acompanhamento, inclusive do trabalho do
professor. O autor complementa que, para os participantes da pesquisa, ndo fica clara a
distingdo entre metodologia, objetivos e a funcdo das avaliacbes da sala de aula e das
externas. A partir dos dados, foi constatado que o curriculo é afetado pelas avaliagOes

externas e que a contribuicdo de tais avaliacdes para o trabalho docente é superficial.
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A tese de Caio Samuel Franciscati da Silva, “Saberes Docentes, Sistemas de Avaliacao
de Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo e Ensino de Ciéncias: um estudo de caso a
partir de situacdes de ensino e aprendizagem”, inserida no Programa de Pos-Graduacdo em
Educagao para Ciéncia da UNESP/Bauru, apresenta como objetivo principal “identificar e
caracterizar os saberes docentes desenvolvidos e mobilizados em situacGes de ensino-
aprendizagem face ao contexto educacional paulista, sobremaneira a avaliacio SARESP, com
vistas a lancar luzes sobre modos que permitam a explicitacdo e legitimacdo de tais saberes,
contribuindo com os processos formativos da docéncia” (p.3). Tal trabalho tem como
interesse os saberes docentes, em especial voltado para o ensino de biologia. Tais elementos
nédo se enquadram no tema de interesse desta pesquisa.

A dissertacdo intitulada “Educacdo humanista: um estudo sobre o desempenho dos
alunos de 5° e 9° anos do Ensino Fundamental em avalia¢des em larga escala de Matematica”,
inserida no programa de P6s-Graduacdo em Educacdo para a Ciéncia da UNESP/Bauru, de
autoria de Janile Jesus de Oliveira Menezes, faz uma investigagéo sobre o desempenho de
alunos de escolas com metodologia humanista em avaliages externas. O trabalho sé podera
ser disponibilizado na integra a partir de 2018, mas, nas considera¢des, a autora afirma que 0s
alunos oriundos das “escolas abertas” possuem desempenho igual ao dos alunos provenientes
de escolas com outras metodologias, mesmo que, para esses alunos, ndo seja comum a
realizacéo de provas escritas.

A dissertacao de Marcos Vinicius Marcondes de Menezes, “Ensino de Ciéncias e 0S
Sistemas de Avaliacdo em Larga Escala na Educacdo Basica: processos formativos e
aprendizagens profissionais da docéncia”, parte do programa de Pés-Graduacdo em Educacéo
para Ciéncia da UNESP/Bauru, deriva do Projeto Observatorio da Educacdo com Foco em
Matematica e Iniciacdo a Ciéncia e

Apresenta o0s resultados do desenvolvimento de uma pesquisa que procurou
caracterizar possiveis incidéncias do SARESP no contexto da atuacgdo
profissional de professoras que ministram conteldos de ciéncias e de
matematica na Educagdo Basica e investigar possiveis propriedades ou
funcbes formativas de tais incidéncias na trajetoria profissional de docentes
da educacéo basica. (p. 5)

Tal trabalho salientou necessidades sobre a formacéo das professoras participantes do

OBEDUC no que diz respeito as avaliages externas, em especial sobre as caracteristicas e
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aprendizagens recomendadas pelos descritores dessas avaliaches e sobre as caracteristicas e
propriedades das agBes dos alunos nas situacdes didaticas propostas pelos professores.
Conforme o autor destaca, a incidéncia do SARESP na escola promoveu duas mudangas nas
praticas das professoras: na elaboracdo das aulas e na selecdo dos contelidos a serem
ensinados, e também nas suas praticas avaliativas. No Ultimo caso, a mudanca diz respeito a
elaboracdo dos itens (questdes) das provas.

A tese “Concepgdes e Praticas de Professores de Ciéncias sobre Avaliacdo da
Aprendizagem”, do programa de Pos-Graduacdo em Educacdo para Ciéncia da
UNESP/Bauru, ndo esta disponivel no portal da CAPES e ndo foi encontrada na biblioteca
digital da Unesp. A partir do resumo, a autora, Dalva Mariana Affonso, explica a avaliagio
como um processo focado no desenvolvimento cognitivo. Ao final, ela expbe que a escola
exerce poder no processo avaliativo e os professores anseiam por mudancas nas praticas
pedagdgicas que visem a aprendizagem do aluno.

A pesquisa de mestrado profissional de Alcimar de Oliveira Junior, “Avaliar ou Medir
em Matematica: de uma visdo sistémica a sala de aula”, parte do Programa de Mestrado
Profissional em Educacdo Matematica da Universidade Severino Sombra/Vassouras — RJ,
apresenta dois objetivos: “analisar como sdo elaboradas as questdes das avaliagdes sistémicas
e estimular o debate em torno do que significa avaliar” (p.11). O trabalho se desenvolveu a
partir de oficinas ministradas pelo pesquisador com professores de matematica da rede
Municipal de Ensino de Volta Redonda. O autor expde sua concepcdo de avaliacdo a partir
dos referenciais adotados, como uma forma de referéncia e acompanhamento do processo de
ensino e aprendizagem. Como produto da pesquisa, foi produzida uma espécie de manual
sobre a elaboracdo de questdes em avaliacOes externas, elementos sobre a matriz de referéncia
do SAEB e questbes que abrangem critérios de classificacdo quanto ao grau de dificuldade.
Tal manual pode auxiliar os professores, também, na preparacdo de aulas e na elaboracgéo de
avaliacOes escritas.

A dissertacdo proveniente do Programa de Mestrado Profissional em Matematica em
Rede Nacional da UERJ/Rio de Janeiro, de Orlando de Aratjo, cujo titulo é “A avaliacdo da
OBMEP como indutor de mudangas na pratica pedagogica dos professores de matematica”
tinha como objetivo “determinar em que medida a avaliagdo da OBMEP induz mudancas na
pratica pedagogica dos professores de Matematica e de que formas essa indugdo ocorre”

(ARAUJO, 2015, p. 6). Um dos pontos levantados pelo pesquisador é que o material didatico
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utilizado ndo tem correspondéncia com os contetidos e metodologias da OBMEP; alem disso,
a participacdo na olimpiada gera dois campos de influéncia na escola: as escolas em geral
procuram incentivar o aluno a obter éxito na prova, enquanto que as escolas de maior éxito do
Rio de Janeiro focam a capacitacdo especifica dos professores em estratégias competitivas
para OBMEP.

A tese de Kesia Carolina Ramires Moraes, “Implicag0es de avaliagdes oficiais em
praticas docentes: o que dizem professores de uma regido de Mato Grosso do Sul”, do
Programa de P0s-Graduacdo em Educacdo para a Ciéncia e a Matematica da UEM/Maringa,
teve como objetivo “investigar os impactos das avaliacGes oficiais que tém ocorrido em
praticas docentes, mais especificamente, os impactos motivados ou resultantes de uma
violéncia simbodlica”. O trabalho na integra ndo esta disponivel online, mas, no resumo, a
pesquisadora sinaliza que varios professores sofrem violéncia simbolica e, por isso,
modificam sua pratica em funcdo de avaliacBes oficiais. Assim, juntamente com conclusfes
de anélises estatisticas, a autora aponta que quanto maior o indice de violéncia simbolica,
maiores sdo os impactos na préatica docente.

A dissertagdo “Prova Brasil: alguns fatores determinantes da qualidade de Ensino de
Matematica das escolas publicas do municipio de Maringa — PR”, do Programa de P0s-
Graduacdo em Educacdo para a Ciéncia e a Matematica UEM/Maringa, de Valdirene Maria
dos Santos, tinha o objetivo de “identificar alguns fatores determinantes para a qualidade do
ensino de matematica, especificamente, para os alunos da rede publica do Ensino
Fundamental do municipio de Maringa” (p. 7). De cunho quantitativo e descritivo, a pesquisa
procurou investigar a associagdo do capital cultural e do capital econdmico familiar do aluno
com seu nivel de proficiéncia em matematica na Prova Brasil. Para investigar fatores que néo
foram identificados estatisticamente na apura¢do dos microdados da Prova Brasil fornecidos
pelo INEP, tais como as condic¢des socioeconémicas do aluno, a formacéo e qualificacdo do
professor, da equipe pedagdgica, da boa gestdo do diretor, infraestrutura da escola e outros, a
pesquisadora visitou duas escolas do municipio de Maringa: uma, com o0s melhores
desempenhos na Prova Brasil de matematica e outra, com os piores. Como conclusdo, a autora
aponta que quanto maior o nivel do capital cultural e econémico familiar do aluno, maior a
média registrada na disciplina de matematica.

A pesquisa de mestrado de Geisa Abreu Lira Correa dos Santos, cujo titulo ¢ “Os

impactos do ENEM nos curriculos escolares e na préatica docente na visdo de professores de
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Matematica de escolas do Rio de Janeiro”, inserida no Programa de Mestrado Profissional em
Matematica em Rede Nacional (PROFMAT) da UERJ/ Rio de Janeiro, teve como objetivo
“verificar como tal exame esta influenciando o Ensino da Matematica” (p. 6). A dissertacao
tem como tema central o ENEM, que diz respeito ao Ensino Médio e foge, de certa forma, do
tema de interesse da presente dissertacdo. Como concluséo, a pesquisadora revela que alguns
professores participantes da pesquisa relataram que alteraram a forma de ensinar para atender
a demanda do exame, ja outro professor declarou que ndo faz nenhuma modificacdo em sua
pratica, apenas complementaces com algumas questdes do exame.

A dissertagdo “Avaliagdo da Matematica Escolar em Larga Escala: reflexos na rede
municipal em Muniz Freire — ES”, integrante do Programa de Pds-Graduacdo em Educacédo
em Ciéncias e Matemaética do Instituto Federal do Espirito Santo/Vitéria, de Paulo Eduardo
Frinhani, teve por objetivo “analisar as acgdes utilizadas pela secretaria de educacao e as
metodologias de professores de matematica da rede municipal do municipio de Muniz Freire,
durante o periodo de 2005 a 2011, que possam ter influenciado o crescimento dos indices
governamentais de avaliacdo em Matematica” (p. 7). A pesquisa contou com a participagao de
20 professores licenciados em Matematica e 10 em Pedagogia e com a secretaria de educacao
do municipio em questdo. A partir dos dados levantados por meio de entrevistas
semiestruturadas, o pesquisador aponta que ndo foram oferecidos cursos de capacitacdo ou
formagéo profissional no periodo do estudo, de 2005 a 2011. A Unica acgdo publica que pode
ter contribuido para a lideranca no ranking das notas de matematica da Prova Brasil foi a
criacdo do Programa Préprio de Avaliacdo, no qual era frequente o uso de provas nos moldes
de avaliagOes externas. Quanto as propostas dos pedagogos, estes sugeriram aos professores
de matematica tracar metas para melhorar os indices educacionais, metas de qualidade para as
turmas e melhorar a qualidade da avaliacdo. O autor também aponta para o fato de que os
indices de avalicdes externas tém se sobressaido em relacédo as avaliacdes internas.

A dissertagdo de Sandro Machado Silva, “Avaliacdo no Ensino e Aprendizagem da
Matematica”, inserida no Programa de Mestrado Profissionalizante em Ensino de Fisica e de
Matematica do Centro Universitario Franciscano/Santa Maria, 2014, teve como problema de
pesquisa “determinar quais critérios avaliativos podem ser elaborados por professores em
questBes de Matemaética retiradas de avaliagbes nacionais e internacionais em uma oficina
sobre avaliacdo envolvendo professores de uma escola da cidade de Santa Maria no Rio

Grande do Sul” (p. 5). A partir da oficina realizada e da anélise dos dados, o pesquisador
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percebeu que os professores possuem trés principais tendéncias para elaboracdo de critérios
avaliativos: tendéncia classica, tecnicista e construtivista. Ele ainda complementa que, no
tratamento do erro, os professores dizem que buscam apoio na teoria apresentada e discutida,
mas, na pratica, o erro significa perda de nota na avaliacdo, o que indica uma contradi¢céo

entre crencas e préaticas dos professores.

A revisdo bibliografica apresentada situa a avaliagdo como parte do processo de
ensinar e aprender, mas atenta para o fato de que ainda sdo bastante comuns praticas
avaliativas centradas em medir e classificar o aluno. Dentre os trabalhos lidos, apenas o de
Frinhani (2013) busca compreender fatores que estejam associados ao bom indice em
avaliacdes externas, sendo gue tal estudo tem como foco as a¢6es mobilizadas pela secretaria
de educacdo do municipio de Muniz Freire — ES. Outras pesquisas (SOUZA, 2015; COLA,
2015; MENEZES, 2014; AFFONSO, S/D; ARAUJO, 2015; MORAES, 2016; SANTOS,
2015) salientaram que as avaliagbes externas ditam os curriculos nas escolas e,
consequentemente, as escolas impdem certas formas de avaliar para o professor.

A dissertacdo de Cola (2015) apresenta dados que indicam que os professores fazem
confusdes no que diz respeito ao entendimento da diferenca entre os objetivos, metodologias e
funcdes das avaliacOes externas e das avaliacBes de sala de aula, sendo essa uma das hipoteses

da pesquisa que aqui se constitui.

3.2 Os grupos de pesquisa sobre avaliacéo

Ao consultar o diretdrio de grupos de pesquisa no Brasil (CNPq) e refinar a busca pelo
tema “avaliacdo educacional”, restringindo a drea de humanas, com foco na educagdo e
selecionando apenas os grupos atualizados, foram encontrados 51 grupos. A partir dessa
primeira busca, foram selecionados 0s grupos com a palavra “avaliagdo” no nome, o que
resultou em 13 grupos.

Dos grupos encontrados, as tematicas centrais de estudo sdo: a investigacdo de
politicas educacionais; efeitos das avaliagdes externas; avaliagbes do sistema escolar; o
curriculo e a avaliacdo; avaliagdo como parte do processo formativo; gestdo escolar; e
avaliacdo na etnometodologia.

Efetuando a busca com os descritores “avaliacdo” e “educagdo matematica”, foram

encontrados nove registros. Desses, apenas dois grupos abordam a avaliacdo educacional. Um
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deles € o grupo liderado pelos professores Dr. Jodo Ricardo Viola dos Santos e Dr. Jader
Otavio Dalto (UFMS/Campo Grande), que investiga, dentre outros temas, a avaliagdo e a
producdo escrita em matematica. O outro grupo é coordenado pelos professores Dra. Lizete
Maria Orquiza de Carvalho e Dr. Washington Luiz Pacheco de Carvalho (UNESP/Bauru),
que investiga temas relacionados a avaliacdo e a formacéo de professores.

Ainda que o Grupo de Estudos e Pesquisa em Educacdo Matemaética, da Universidade
Estadual de Londrina, coordenado pela professora Dr.2 Regina Luzia Corio de Buriasco ndo
conste na lista de grupos de pesquisa do diretorio CNPq, é importante destacarmos a
influéncia dos pesquisadores e as pesquisas realizadas por esse grupo no campo da Educacéo
Matemética.. Tal grupo tem como tema central “a avaliacdo e a Educacdo Matematica” e
conta com producbes sobre a analise da producdo escrita, praticas de professores de
matematica do Ensino Fundamental e avaliacdo como parte do processo de aprendizagem.
Suas producdes sdo utilizadas como referenciais em muitos estudos sobre avaliacdo
matematica, em livros e artigos, e seus trabalhos sdo divulgados em varios eventos da
educacdo matematica, como o Encontro Nacional de Educacdo Matematica (ENEM) e o
Encontro Brasileiro de Estudantes de P6s-Graduacdo em Educacdo Matematica (EBRAPEM).

Outro grupo que tem grande visibilidade nacional quando tratamos do tema Avaliacao
¢ o Laboratério de Observacdo e Estudos Descritivos (LOED), da Unicamp. O grupo é
coordenado pelos professores Dra. Mara Regina Lemes De Sordi, Dra. Helena Costa Lopes de
Freitas, Dra. Maria Marcia Sigrist Malavasi e Dr. Luiz Carlos de Freitas, abordando questdes
politicas das avaliacBes externas, assim como estudos quantitativos provenientes de
avaliacbes em larga escala. O grupo também aborda a avaliacdo como parte do processo de
ensino e aprendizagem e conta com apoio de agéncias de fomento, como FAPESP, Fundacao
Ford e financiamento por meio do Observatorio da Educacdo para desenvolver projetos junto
a rede publica de ensino.

Alocado na Universidade Federal de Juiz de Fora, temos o Centro de Politicas
Publicas e Avaliacdo da Educagcdo (CAEd), que é referéncia nacional na elaboracdo e
execucdo de programas de avaliagdo educacional e cujo objetivo € mensurar o rendimento dos
alunos em avaliacBes em larga escala; na formacdo de especialistas na &rea de gestdo da
educacdo publica; e no desenvolvimento de tecnologias de administragdo escolar. O Centro é

organizado em cinco unidades: pesquisa, avaliacdo, formacdo, sistemas de gestdo e
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administracdo. No portal do CAEd*, encontram-se disponiveis 4 edi¢des do Caderno de
Pesquisa, que reinem algumas das pesquisas desenvolvidas pelo grupo.

O Departamento de Pesquisas Educacionais da Fundagdo Carlos Chagas (FCC) tem o
grupo Avaliacdo Educacional como um dos eixos tematicos. E coordenado pelas professoras
Glaucia Torres Franco Novaes e Marialva Rossi Tavares e as pesquisas tém como tematicas a
formagé&o inicial e continuada de professores na perspectiva da avaliacdo formativa; pesquisas
quanto ao desenvolvimento de metodologias e estratégias de avaliagdo institucional das
escolas e andlise de programas e politicas, como o Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo a Docéncia (Pibid). Cabe ressaltar que a Fundacdo Carlos Chagas possui uma das
principais revistas sobre avaliagdo no Brasil: Estudos em Avaliagdo Educacional.

Foram destacados apenas alguns grupos que abordam a tematica Avaliacdo
Educacional; no entanto, varios outros grupos de pesquisa que ndo tém como foco principal
essa tematica promovem contribuicdes importantes para a area, até mesmo na articulacdo com

outras tematicas de pesquisa.

3.3 Auvaliagdo e a Educacdo Mateméatica
3.3.1 ASBEM

A Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica (SBEM) reune 15 Grupos de
Trabalho (GT), dos quais temos destacado o GT — 08: Avaliagdo em Educacdo Matematica,
visto o interesse desta investigacdo. O grupo tem como objetivo “reunir pesquisadores e/0U
grupos de pesquisas que discutam questBes tedrico-metodoldgicas emanadas da interrelacdo
entre duas areas de conhecimento: Avaliacdo Educacional ¢ Educagdo Matematica”. (SBEM,
2016, s.p.).

O grupo se dedica as pesquisas sobre os processos avaliativos que ocorrem nas
instituicdes escolares, principalmente, a avaliacdo da aprendizagem matematica compreendida
como processo formativo nos diferentes niveis de ensino e pesquisas sobre as avaliacbes em
larga escala.

Atualmente, a coordenadora do GT — 08 é a Profa. Dra. Maria Isabel Ramalho
Ortigdo, professora adjunta da Faculdade de Educacdo da Baixada Fluminense (FEBF), da

Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ). Suas pesquisas situam-se nos campos da

4 http://www.portalavaliacao.caedufjf.net/caderno-de-pesquisa/
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Educacdo e da Educacdo Matematica, com énfase em Avaliacdo de Sistemas e Programas
Educacionais, Avaliacdo, Curriculo e Desigualdades Educacionais.

O vice-coordenador do GT — 08 € o Prof. Dr. Jodo Ricardo Viola dos Santos, professor
adjunto do Instituto de Matematica da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS).
Seus principais interesses de pesquisa sdo: Formacdo de Professores, Avaliacdo em

Matematica e Educacéo a Distancia.

3.3.2 Eventos da Educagdo Matemética

Um importante evento que reune pesquisadores da Educacdo Matematica € o
Seminério Internacional de Pesquisa em Educacdo Matemaética (SIPEM), promovido pela
Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica (SBEM). Esse Seminario tem o intuito de
promover o intercambio entre os grupos de diferentes paises, cujas pesquisas correspondem a
area da Educacio Matematica. E uma oportunidade de divulgacio das pesquisas brasileiras e
de encontro de pesquisadores da area. O SIPEM relne pesquisadores brasileiros e
estrangeiros, sendo uma forma de conhecer os estudos em educacdo matematica que sao
realizados em outros paises e formar grupos integrados de pesquisa gque congreguem
pesquisadores de outros paises, possibilitando, assim, 0 avanco das pesquisas no Brasil.

Para seu planejamento e execucdo, o SIPEM conta com a colaboragdo dos GTs da
SBEM. Em sua ultima edi¢cdo, em Pirenopolis — GO, os trabalhos correspondentes ao GT — 08
foram divididos em trés tematicas: avaliacdo como prética de investigacdo, avaliacdo externa,
e avaliacéo e formacdo de professores.

Dentre as metas e previsdes de acbes do GT — 08 para o periodo 2016 — 2018,
constam: manutencdo de um canal permanente de discussdo; consolidacdo e ampliacdo do
grupo; promocdo de reunides anuais; disponibilizacdo de artigos; publicacdo de um livro dos
trabalhos apresentados no VI SIPEM; interlocucdo de diferentes GT; discussédo sobre a
elaboragdo de um projeto a ser desenvolvido em diferentes regides, criando uma rede de
pesquisa; realizacdo de um forum de avaliacdo e educacdo matematica com contribui¢do de
pesquisadores portugueses; publicacdo de uma edicdo tematica em uma revista da area de

educacdo matematica®.

5> Edital para o nimero temdtico “Avaliacdo e a sala de aula de matematica”, aberto para submissdo de
01/02/2017 a 30/04/2017, indica que a publicagcdo serad no 22 semestre de 2017.
<http://www.sbem.com.br/revista/index.php/emr> . Acesso em 31/01/2017.
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3.4 Emsintese

Além dos grupos de pesquisa cujo tema especifico é a avaliacdo educacional, outros
grupos de estudo sobre educacdo matematica também contribuem para a temaética “avaliacdo
educacional”, como, por exemplo, o grupo no qual esta pesquisa foi desenvolvida (Grupo de
Estudos e Pesquisa em Educacdo Matemética — GEM/UFSCar), que ndo tem esse tema como
foco principal. Grupos especificos sobre avaliacdo podem ser encontrados em todas as regides
do Brasil, o que reforca a ideia discutida no VI SIPEM de criar uma rede de pesquisa,
contando com a contribuicdo de pesquisadores de varios estados.

Compreendemos que a realizagdo das metas estipuladas no VI SIPEM consolidara o
grupo e serd uma possibilidade de ampliacdo do campo de estudos na area de avaliacdo
educacional e educacdao matematica. Dessa forma, os estudos e inovacGes na area da avaliacao
educacional serdo acessiveis ndo sO para pesquisadores, mas também para estudantes de
graduacdo, de pos-graduacéo e professores do Ensino Basico ao Ensino Superior.

A partir das tematicas de avaliacdo estudadas pelos grupos citados, percebemos que as
avaliacdes externas tém centralidade em muitos estudos e producdes, sendo que tais pesquisas
sdo utilizadas como referenciais para compreender o objetivo principal dessas avaliagdes, que
é fornecer informacdes sobre o rendimento dos alunos e, assim, subsidiar a implementacéao de
politicas que visem a melhoria do ensino publico. Essa observacdo € complementada pelo
resultado da busca no banco de teses e dissertacdes da CAPES, que revelou que, dos 14
trabalhos lidos, 11 abordam as avaliagdes externas.

A revisdo das teses e dissertagbes do banco da CAPES n&o apresentou nenhum
trabalho que investiga quais as praticas de professores e dos gestores estdo relacionadas ao
IDEB de uma escola que esta acima da média municipal, que é o tema central desta pesquisa.
No entanto, um dos elementos que motivaram o desenvolvimento dessa tematica diz respeito
a hipotese de que ndo h& clareza sobre os objetivos das avaliagBes externas e internas, e o

trabalho de Cola (2015) apresentou um indicio de que essa hipdtese é verdadeira.
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4 A pratica docente no contexto da avaliacdo educacional

A avaliacdo educacional, segundo a concepgdo apresentada neste trabalho, é
considerada como sendo um processo subjetivo. Subjetivo porque envolve outras concepcoes
do professor aléem do conceito do que é avaliacdo. Ao avaliar, o professor ndo leva em
consideracdo somente a aprendizagem que ocorre na sala de aula, mas surgem outros
elementos que permeiam esse processo, como, por exemplo, a mobiliza¢do do aluno, aspectos
sociais e culturais e as préprias experiéncias do professor.

Segundo Tardif (2010),

. 0 saber docente ndo é uma coisa que flutua no espago: o saber dos
professores é o saber deles e estd relacionado com a pessoa a identidade
deles, com sua experiéncia de vida e com sua historia profissional, com suas
relagBes com os alunos em sala de aula e com os outros atores escolares na
escola, etc. (TARDIF, 2010, p.11)

Tardif (2010) complementa que o saber do professor depende das condi¢des concretas
em que se realiza, como o0 espacgo escolar, e da sua prépria personalidade e experiéncia,
podendo ser compreendido como uma interacdo entre aspectos cognitivos inerentes ao ser
humano e as interacfes sociais que sdo vivenciadas. O saber docente € definido por Tardif
(2010) como sendo “um saber plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, dos
saberes oriundos da formacdo profissional e de saberes disciplinares, curriculares e
experienciais” (p. 36).

Conforme as defini¢cdes de Tardif (2010), o saber profissional é o saber adquirido nas
instituicGes de formacao; o saber disciplinar sdo as disciplinas propriamente ditas, cursadas no
periodo de formacdo; o saber curricular corresponde aos saberes definidos pela instituicdo
escolar, a aplicacdo dos programas escolares, por exemplo; por fim, os saberes experienciais
sdo aqueles adquiridos durante o exercicio da profissao.

O saber experiencial é considerado por Tardif (2010) como o unico saber produzido
pelo professor, pois s6 surge quando o professor se depara com as situacGes que ocorrem na
sala de aula, na troca de experiéncias e informacfes com 0s pares € N0 COmpromisso com as

normas e exigéncias da escola.
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Cotidianamente, os professores partilhnam seus saberes uns com 0S outros
através do material didatico, dos “macetes”, dos modos de fazer, dos modos
de organizar a sala de aula, etc. Além disso, eles também trocam informagdes
sobre os alunos. (TARDIF, 2010, p. 52)

A partir do excerto acima, inferimos que o professor compartilna seus saberes
experienciais ndo apenas em um contexto formal, mas nas acGes do dia a dia. Pode-se
considerar, a partir da concepcdo de Tardif (2010), que os saberes do professor provém,
também, de sua condicdo social e de experiéncias escolares vivenciadas por ele. Segundo o

autor,

Ao agir, o professor se baseia em varios tipos de juizos praticos para
estruturar e orientar sua atividade profissional. Por exemplo, para tomar uma
decisdo, ele se baseia com frequéncia em valores morais ou normas sociais;
alids, uma grande parte das praticas disciplinares do professor se baseia em
juizos normativos relativos as diferencas entre o que é permitido e o0 que é
proibido. Para atingir fins pedagdgicos, o professor também se baseia em
juizos provenientes de tradi¢des escolares, pedagogicas e profissionais que
ele mesmo assimilou e interiorizou. Ele se baseia, enfim, em sua “experiéncia
vivida” enquanto fonte viva de sentidos a partir do qual o proprio passado lhe
possibilita esclarecer o presente e antecipar o futuro. (TARDIF, 2010, p. 66)

Assim como as diversas praticas do professor sdo permeadas por concepc¢des que
provém das suas interacdes sociais, dos seus saberes adquiridos e das suas experiéncias
vivenciadas, entendemos que o saber avaliar também faz parte do saber do professor. E ainda,
esse saber avaliar estd condicionado, principalmente, as experiéncias avaliativas vivenciadas
por ele no periodo em que cursou a Educacdo Basica, pois, conforme Hoffmann (2005), a
avaliacdo educacional €é abordada nos cursos de formacdo de forma descuidada ou

desarticulada da realidade.

4.1 Avaliacdo da aprendizagem matematica

A avaliacdo da aprendizagem ndo possui uma receita pronta de como deve ser feita ou
qual é o modelo de prova ideal para avaliar os alunos. Cabe ao professor conhecer a turma e
estabelecer seu proprio roteiro de avaliacdo de modo que sejam contempladas diversas formas
para que o aluno expresse seus conhecimentos. Nesse caso, entendemos que a experiéncia do
professor é um fator relevante para a conducéo do processo avaliativo, mas existem, também,
algumas orienta¢des que podem auxilia-lo a pensar modelos e critérios de avaliagdo, como é o

caso dos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental (PCN).
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Nos PCN da disciplina de Matematica, é explicado que a avaliagdo possui duas
dimensdes, com funcGes diferentes: (i) dimensdo social, cuja funcdo da avaliacdo é fornecer
informagdes aos alunos sobre 0 desenvolvimento e capacidades necessarios para a inser¢éo do
estudante no mercado de trabalho e na vida sociocultural; (ii) dimensdo pedagdgica, na qual a
funcdo da avaliacéo é fornecer informacdes aos professores sobre a aprendizagem do aluno,
para que possa propor revises e/ou outras estratégias a fim de que os alunos aprendam o que
ndo ficou consolidado. Nos PCN, esta claro também que o professor pode utilizar varios
recursos para obter informacdes sobre a aprendizagem: provas, trabalhos, registros de

atitudes, explicacdes, justificativas e argumentacdes orais.

Se 0s conteldos estdo dimensionados em conceitos, procedimentos e atitudes,
cada uma dessas dimensdes pode ser avaliada por meio de diferentes
estratégias. A avaliacdo de conceitos acontece por meio de atividades
voltadas a compreensdo de defini¢des, ao estabelecimento de relacBes, ao
reconhecimento de hierarquias, ao estabelecimento de critérios para fazer
classificacfes e também a resolucdo de situacGes de aplicagdo envolvendo
conceitos. A avaliacdo de procedimentos implica reconhecer como eles séo
construidos e utilizados. A avaliacdo de atitudes pode ser feita por meio da
observacdo do professor e pela realizacdo de autoavaliagGes. (BRASIL, 1998,
p. 54)

Conforme o excerto, sdo sugeridas ao professor orientacGes para estabelecer critérios
de avaliacdo de modo possa elaborar e/ou utilizar instrumentos de avaliagdo que sejam
coerentes com seus objetivos. Em outras linhas do documento, também € ressaltada a
importancia de avaliar o erro do aluno, tentar compreender o porqué do erro.

Santos (1997) assevera que, tendo em vista que o ensino de matematica tem valorizado
a criatividade, a intuicdo e os processos de raciocinio e de aquisi¢do de conceitos, é necessario
um processo avaliativo mais abrangente. Para tanto, a autora cita varios instrumentos de

avaliacdo:

Testes e provas; resolucdo de problemas rotineiros e ndo-rotineiros; resolucdo
de questBes abertas (por ter varios caminhos para a solu¢do ou por admitir
mais de uma interpretacdo); mapas conceituais — organizagao pictérica dos
conceitos, exemplos e conexfes percebidos pelos alunos sobre um
determinado assunto; entrevistas estruturadas, semiestruturadas e livres;
testes com e sem consulta; testes em duas fases; projetos; seminarios;
portifélios ou books — coletdnea de trabalhos em que o aluno justifica as
razGes da escolha dos mesmos; poesias; dialogos matematicos, e outros
(SANTOS, 1997, P.6).
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Vemos que existem varias formas de investigar a aprendizagem matematica além de
provas escritas, mas € necessario que o professor esteja ciente das potencialidades e
limitacdes de cada instrumento, tendo em mente os objetivos de ensino e o que é investigado
em cada etapa do processo de ensino e aprendizagem.

Apesar dos inumeros instrumentos de avaliacdo, Buriasco, Ferreira e Ciani (2009)
afirmam que, em matematica, a prova escrita é utilizada como principal, ou unico,
instrumento de avaliacdo. Buriasco (s/d) relembra que as avaliagcbes praticadas na escola
promovem competitividade e comparabilidade quando se resumem a provas e atribuicdo de
notas sem que nada seja feito diante dos resultados.

Santos (1997) complementa, ainda, enfatizando a importancia de um processo
avaliativo que tenha como principio a formagao do aluno, pois, “na pratica, apenas o contetido
efetivamente cobrado pelo(a) professor(a) em provas e/ou teste ira determinar o que o(a)
aluno(a) julgara importante saber e/ou memorizar em matematica” (SANTOS, 1997, p. ii1).

Hoffmann (2005) afirma que a maioria dos regimentos escolares determina o
rendimento dos alunos pela computacdo de notas em cada disciplina, sendo que muitas
determinam um rendimento médio a partir do calculo da média aritmética dessas notas. Além
disso, a autora salienta que essa concepcdo de avaliacdo, apenas como mecanismo de
inferéncia, contribui para que os programas e disciplinas sobre avaliacdo sejam reduzidos a
elaboracdo de instrumentos de medida, sistemas de atribuicdo de notas e critérios de
aprovacao e de reprovacao.

Sobre a utilizacdo de provas escritas como principal instrumento de avaliacdo,
Buriasco, Ferreira e Ciani (2009) atentam para o fato de que o problema maior ndo € tomar a
prova como Unico meio de avaliar, mas sim ndo a utilizar como um meio para se obter
informac0es a respeito do processo de aprendizagem do aluno.

Zabala (1998, p. 197) destaca que “muitos dos problemas de compreensdo do que
acontece na escola ndo se devem tanto as dificuldades reais” dos estudantes. Ele afirma que
costumes da tradicdo escolar, acumulados por muito tempo, ainda prevalecem, ou seja, a ideia
de que a funcdo da escola ¢ seletiva faz parte do contexto de muitas escolas e redes de ensino,

guando apenas o aluno é considerado no processo avaliativo.

Numa concepgdo de ensino centrado na selecdo de alunos mais preparados para
continuar a escolarizagdo até os estudos universitarios, é logico que o sujeito de
avaliagdo seja o aluno e que se considerem objeto da avaliagdo as aprendizagens



55

alcancadas em relacdo as necessidades futuras que foram estabelecidas — as
universitarias. Desta forma se da prioridade a uma clara fungdo sancionadora:
qualificar e sancionar desde pequenos aqueles que podem triunfar nesta carreira até
a universidade. (ZABALA, 1998, p. 197)

Em Gatti (2003), temos relatos de professores sobre suas praticas avaliativas que
abarcam provas majoritariamente, inclusive com comentérios de que o professor pode “pegar”
o aluno se fizer perguntas muito dificeis. Conforme a autora, poucos utilizam a avaliagdo para
0 ensino e para a aprendizagem, sendo que a maioria entende as provas como mecanismo de
atribuicdo de notas.

Diante do cenario em que a pratica docente, no que diz respeito a avaliacdo, é
considerada como um processo de aplicacdo e correcdo de provas e célculo de notas, ndo
podemos deixar de considerar que, no momento de elaboracdo e correcdo das provas, 0
professor é influenciado por suas experiéncias e saberes. Isso quer dizer, a partir de Tardif
(2010), que ndo existe uma Unica concepcao tedrica que norteia os trabalhos do professor:
“Noutros termos, um professor ndo possui habitualmente uma sé e tnica “concepg¢ao” de sua
pratica, mas varias concepcdes que utiliza em sua pratica, em funcdo, ao mesmo tempo, de
sua realidade cotidiana e biografica (...)” (p.65).

Nesse sentido, ndo existe uma forma de o professor pensar a avaliacdo: se vai
classificar ou se sera formativa, ele mobiliza seus saberes e elabora 0s instrumentos que pensa
serem mais adequados, assim como utiliza elementos subjetivos, provenientes da experiéncia
e das informacdes sobre cada aluno, para dar continuidade no ensino a partir dos resultados
das avaliacdes.

Tendo como base uma perspectiva formativa da avaliacdo educacional, consideramos
que os saberes do professor, em especial sua experiéncia, sdo elementos que influenciam sua
pratica e a tomada de decisfes no cotidiano escolar e estdo além de uma concepcao especifica
de avaliacdo, pois englobam aspectos morais, sociais e culturais da propria historia do
professor.

Santos (1997) elenca algumas atitudes que o professor de matematica deve ter para
auxiliar sua pratica no processo de ensino e aprendizagem: (i) envolver-se com comunidades
de professores de matematica; (ii) valorizar o processo de raciocinio utilizado para resolver
atividades e ndo apenas o produto final; (iii) ndo trabalhar sozinho com inovagdes sobre

avaliacdo, € importante ler sobre a pratica de avaliacdo e conversar com 0s colegas para
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elaborar métodos alternativos; e (iv) ndo fazer todas as mudancas em avaliacdo a0 mesmo
tempo, é necessario observar e registrar as vantagens e desvantagens das novas praticas.

O processo avaliativo, intrinseco ao processo de ensinar e aprender, exige que o
professor tenha clareza dos objetivos de ensino para poder investigar a aprendizagem do aluno
de forma coerente. Para tanto, é necessario que a avaliacao tenha caracteristicas formativas.
Além disso, como visto em Santos (1997), compartilhar ideias, praticas e inovagdes sobre
avaliacdo e sobre o ensino de matemética é importante quando se pretende um ensino de
qualidade.

No entanto, a partir de Freitas (2013), é preciso aumentar a compreensao sobre a
avaliacdo, nao apenas defender uma avaliagdo processual ou continua. Essa questdo abarca o
entendimento dos conhecimentos que se pretende avaliar, pois, conforme Zabala (1998), os
diferentes tipos de conteddo ndo devem ser avaliados da mesma forma. Os contetdos factuais,
que correspondem ao conhecimento de fatos (exemplo de um fato: a capital do Brasil é
Brasilia), ainda que sejam associados aos conceitos, podem ser avaliados a partir de perguntas
simples, com respostas rapidas; os conteudos conceituais, que dizem respeito ao entendimento
de definicGes e teorias, ndo podem ser avaliados apenas a partir de testes, € importante
observar como o aluno utiliza os conceitos no trabalhos em grupo, em debates, exposicOes e
didlogos; os contetdos procedimentais, o saber fazer, podem ser observados quando se
propdem situacGes em que se utilizem esses contetidos procedimentais, é preciso conhecer até
gue ponto os alunos sabem utilizar um instrumento, orientar-se no espaco, dialogar, fazer uma
pesquisa, entre outros (ZABALA, 1998).

Zabala (1998) complementa que avaliar os conteludos conceituais, a partir de
atividades em que é possivel observar o aluno em situagdes naturais, pode ndo ser conveniente
dependendo do tempo e da quantidade de alunos na sala de aula e, nesse caso, € necessario
propor exercicios que obriguem os alunos a usar o conceito. No caso da disciplina de
matematica, na qual é possivel observar os conhecimentos dos alunos por meio da resolucéo

de problemas, Zabala (1998) expde alguns critérios que devem ser considerados:

Nas provas escritas, é conveniente propor problemas e exercicios que ndo
correspondam ao tema que se esta trabalhando. E preciso incluir problemas
de temas anteriores e outros que ainda ndo tenham sido trabalhados. Além do
mais, € preciso proporcionar mais informacdo do que a necessaria para
resolver o problema. Em primeiro lugar, porque, do contrario o aluno
identificard as variaveis que existem e buscard qual é a forma que as
relaciona sem fazer o esforgo necessario de compreensdo. Em segundo lugar,
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porque nas situagdes reais os problemas nunca aparecem identificados
conforme os parametros disciplinares, e as varidveis necessarias para
soluciona-las nunca séo segmentadas (ZABALA, 1998, p. 206).

Nesse sentido, ndo basta entender que a avaliacdo é um processo formativo e continuo,
é preciso se aprofundar na complexidade de um processo que envolve saberes diversos,
experiéncias e relagdes entre professores e alunos. Para realizar um processo que seja
formativo, ou seja, que tenha significado para aluno também, é preciso estabelecer uma
relacdo de confianca entre os envolvidos para que haja cooperacdo, motivacgéo e dedicacéo no

processo como um todo.
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5 Metodologia da pesquisa

Neste capitulo, sdo apresentados os caminhos percorridos para a defini¢do da questéo
de pesquisa e dos objetivos decorrentes dela, bem como os procedimentos para a constituicao
e analise dos dados.

Conforme Bodgan e Biklen (1999), o pesquisador iniciante deve utilizar estratégias
referentes a0 modo de anélise no campo de investigacdo, resguardando a andlise final somente
para quando estiver com todos os dados coletados. Ainda que esse tipo de analise ndo seja
concomitante ao processo de coleta de dados, alguma analise dos dados é feita durante o
processo para servir de orientacdo ao pesquisador. Entdo, com essa perspectiva tedrica, a
presente pesquisa foi sendo construida.

A construcgdo da investigacdo teve como premissa que a avaliacdo educacional é pouco
abordada na formacdo inicial de professores (HOFFMANN, 2005) e que Sd0 poucos 0s
estudos que revelam praticas de avaliacdo para além das que sdo respaldadas em notas,
conceitos e medidas que deram certo. Aliada a esses fatos, a pesquisa de Cola (2015)
evidencia que os professores ndo tém clareza sobre os objetivos e as metodologias das
avaliacBes externas. Assim, corroboramos com Hoffmann (2014c) da necessidade de nos
espelharmos em experiéncias de outros paises que mostram serem possiveis novas condutas
avaliativas.

Partindo dos pressupostos tedricos estudados e das evidéncias colhidas a partir de
outras pesquisas, surgiram indagacdes sobre as praticas e politicas das escolas que possuem
bom desempenho em avalia¢bes externas, em especial na disciplina de matematica, elementos
tais que constituiram a questdo norteadora desta investigacdo: “Existem relacdes entre as
praticas avaliativas de professores em matematica e o desempenho dos alunos em
avaliacdes externas?”

O objetivo geral da pesquisa é identificar se 0 bom desempenho dos alunos em
matematica nas avaliaces externas é, de alguma forma, reflexo das praticas avaliativas
realizadas pelos professores no ambito da sala de aula.

Para tanto, procedeu-se: (a) revisdo bibliografica sobre avaliacdo educacional; (b)
identificacdo de aspectos relacionados a avaliagcdo que sdo praticados na escola, cenario da

investigacdo; (c) identificacdo de concepgdes sobre avaliacdo educacional reveladas pelos



59

participantes da pesquisa; e (d) identificacdo de relacdes entre o que se avalia em sala de aula
e 0 que se avalia externamente.

Na sequéncia, apresentamos o tipo de pesquisa considerado adequado para atingir o0s
objetivos tracados, o0 método para a constituicdo do corpus da pesquisa, 0s procedimentos

para os encaminhamentos da anélise.

5.1 Abordagem e natureza da pesquisa

Esta pesquisa é de abordagem qualitativa, pois tem como um dos propdsitos conhecer
concepgdes de professores a respeito de suas praticas avaliativas. Conforme Creswell (2010),
a pesquisa qualitativa admite diferentes concepg¢des tedricas, métodos de producdo de dados,
analise e interpretacdo de dados. No caso desta pesquisa, temos como pressuposto que a
avaliacdo é parte do processo de ensino e tem como funcdo auxiliar a formacdo do aluno,
sendo essa a concepgdo norteadora no momento de leitura e interpretagdo dos dados.

Tendo como centralidade compreender as praticas dos professores, a partir de Bogdan
e Biklen (1999), foram identificadas as caracteristicas principais que configuram esta pesquisa
como qualitativa. Ela ocorreu no ambiente natural, no caso, na escola; os dados sdo
descritivos, pois foram descritos a partir dos depoimentos dos participantes e da analise dos
documentos disponibilizados; o desenvolvimento e a interpretagdo dos dados sd@o mais
significativos do que um produto final; os dados foram interpretados de forma indutiva e nédo
para testar hipéteses; o significado atribuido se constituiu o cerne da pesquisa, buscou-se pelo
significado que a avaliacdo tem para cada participante da pesquisa. Nesse sentido, a natureza
da pesquisa € de campo, pois 0s dados do estudo foram constituidos na escola, isto é, no local
em que o problema foi investigado (FIORENTINI; LORENZATO, 2006).

Além desses aspectos, a pesquisa é permeada por subjetividade, caracteristica das
pesquisas em Educacdo, conforme Gatti (2001, p. 26): “O individuo € subjetivo, ndo sendo
capaz de separar o0 objeto de sua representacdo. Dai o papel da teoria, que é por onde existe a
possibilidade de se integrar os recortes que 0 homem faz dos fendmenos”.

Durante o desenvolvimento da pesquisa, foram estudados referenciais tedricos sobre o
tema, dos quais a pesquisadora extraiu suas conclusdes, suas interpretacdes e reproduziu tais

conhecimentos sob uma nova perspectiva. A reproducdo dessa nova perspectiva se deu a
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partir da leitura e da interpretacdo dos dados. Desse modo, compreendemos todo 0 processo

de pesquisa como subjetivo, desde a etapa de revisdo da literatura.

5.2 A constituicdo dos dados

Nesta se¢do, serdo delineados os passos que foram necessarios para a constituicdo dos
dados da pesquisa. S&o apresentados 0s primeiros contatos com a escola e com o0s
participantes.

Tendo em vista que o objetivo principal era identificar se existem relagdes entre as
avaliacOes externas e avaliagcbes em sala de aula, foi preciso estabelecer um critério para a
selecdo da escola colaboradora com a pesquisa e, para tanto, foram tomados como base 0s
resultados do IDEB e da Prova Brasil. S6 depois de selecionada a escola € que entramos em
contato com a diretora e com o coordenador pedagdgico para dar encaminhamento a

investigacao.

5.2.1 A aproximagédo com a escola

Para identificar a escola, cenario desta pesquisa, foi feito um levantamento a partir dos
dados disponiveis no site do Inep®, das escolas que realizaram a ultima Prova Brasil (dados
disponiveis referentes ao ano de 2013) na cidade Bauru — SP (cidade onde foi desenvolvida a
pesquisa). A partir desse levantamento, identificou-se a escola com o melhor IDEB e melhor
proficiéncia na Prova Brasil de Matematica entre as escolas estaduais do municipio. Com essa
informacdo, foi feito um primeiro contato com a diretora e com o coordenador pedagdgico da
escola para a apresentacdo da pesquisa e dos objetivos principais. Apresentamos, ainda, a
intencdo, da nossa parte, em contribuir quanto a discussao/reflexdo da tematica das avaliacdes
educacionais com todos os professores e demais envolvidos naquele contexto escolar.
Segundo a gestdo da escola, caberia ao coordenador aceitar a realizacdo da pesquisa na escola
e, diante do seu aval e contando com sua participacdo, foi agendada uma reunido com as
docentes de matematica do Ensino Fundamental 1l para que elas pudessem compreender 0s
objetivos da pesquisa.

A escola onde a pesquisa foi desenvolvida é urbana, localizada em uma regido nobre

de Bauru. Nas imediagdes suas, encontra-se a sede do Jornal da Cidade, que é o jornal de

6 Inep - http://idebescola.inep.gov.br/ideb/consulta-publica
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Bauru, ha varias agéncias bancarias e uma das principais avenidas da cidade. Nessa escola,
sdo matriculados alunos dos anos iniciais e dos anos finais do Ensino Fundamental. A
infraestrutura conta com laboratério de informatica, sala de leitura, quadra de esportes e sala
de atendimento pedagdgico especial, além da sala dos professores, diretoria e cozinha.

A escola conta com o apoio e a colaboracao dos pais no processo de aprendizagem dos
alunos, como foi possivel concluir a partir dos dados extraidos do questionario
socioeconémico’ da Prova Brasil de 2013, no qual os alunos do 9° responderam que 0s pais
incentivam seus estudos e a realizagdo de trabalhos e do dever de casa. Além disso, durante as
conversas com outras professoras e funcionarios da escola, fui informada que la os alunos
raramente faltam as aulas e que os professores costumam incentiva-los a permanecer na
escola durante todo periodo das aulas.

Semanalmente, os professores do Ensino Fundamental Il utilizam o tempo da reuniéo
denominada de Atividades de Trabalho Pedagdgico Coletivo (ATPC) para discutir o
andamento das aulas, dos projetos e de outras tematicas que julgarem necessarios, como, por
exemplo: adaptacdo de situacBes de aprendizagem para alunos especiais; resultado de
avaliacdes externas e como agir diante de tais resultados; conversa sobre o comportamento
disciplinar e sobre a aprendizagem de alguns alunos. No caso das avaliacGes externas, é
comum ser apresentado para todos os professores quais as principais dificuldades dos alunos
nas disciplinas de Portugués e Matematica e também sdo feitas orientagdes para que tais
contetidos sejam abordados em todas as disciplinas. Sobre disciplina de Matemaética, a partir
dos indicadores dos dois ultimos anos de realizagdo do SARESP, foi solicitado aos
professores que abordassem, principalmente, as operac@es entre fracdes, niUmeros decimais e
porcentagem.

Além dos encontros semanais de ATPCs, sdo realizadas outras reunides e palestras
com os professores, em que sdo apresentados os resultados e as metas da escola quanto as
avaliacGes externas e 0s objetivos de tais avaliacbes no cenario educacional. Os alunos
também sdo comunicados a respeito dessas avaliacbes com o objetivo de que eles entendam o
porqué da realizacdo das provas e também para que conhecam os resultados de anos

anteriores, podendo comparéa-los.

7 Dados disponiveis em http://www.qedu.org.br/escola/188318-mercedes-paz-bueno-
profa/pessoas/aluno9ano . Acessado em 05/09/16.
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Em uma conversa com professoras nao participantes da pesquisa, comentei que escolhi
aquela escola para desenvolver a pesquisa devido aos bons indices e que eu estava
investigando o que havia por tréas deles. Elas me falaram que a escola era diferente das demais
do municipio porque ali todos eram educados, que la existe respeito entre alunos, professores,
funcionarios e pais, e que o coordenador proporciona um ambiente de companheirismo e de
colaboracdo. Nessa conversa, as professoras chamaram bastante atencdo para o papel do
coordenador. Enfatizaram que ele sabe lidar com alunos e funcionarios, sendo amigo, mas
sem perder a autoridade, que ele sabe brincar e também sabe chamar a atencdo. Para as
professoras, esse comportamento faz toda a diferenca na questdo motivacional. Elas
comentaram que todos os professores cumprem as tarefas burocraticas no tempo determinado,
ndo deixam de fazer as atividades e participar das reunifes. Destacaram que, com isso, é
comum ocorrer incentivo matuo entre eles. As professoras, participantes desta pesquisa,

comentaram que se sentem a vontade e motivadas com o ambiente de trabalho naquela escola.

5.2.2 As professoras participantes da pesquisa

E importante esclarecer que a ideia inicial para a producdo de dados, proposta as
professoras de matemaética e a coordenacdo pedagdgica da escola, era a de constitui¢cdo de um
grupo de estudos com a temética Avaliacdo. Esse grupo se reuniria durante parte do horéario
das Atividades de Trabalho Pedagodgico Coletivo (ATPC). As professoras aceitaram
prontamente essa proposta; contudo, devido as normas da Diretoria de Ensino da regido de
Bauru, isso ndo seria possivel. A opcdo de o grupo se reunir fora do horario de trabalho das
professoras também ndo foi viavel, visto que a sobrecarga de trabalho delas vai além das
atividades profissionais na escola. Assim, decidimos que os dados relativos a concepcao e
praticas das professoras seriam obtidos atraves de entrevistas. Das quatro professoras de
matematica da escola, uma ndo aceitou participar da pesquisa devido a indisponibilidade de
tempo para conceder entrevistas fora do horéario de trabalho.

Cientes das informac0es a respeito da pesquisa e das intencdes da pesquisadora, as trés
professoras que concordaram com a pesquisa assinaram o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE)®, no qual constam todos os dados que asseguram os seus direitos. A
pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica na Pesquisa, cujo Certificado de Apresentacio
para Apreciacdo Etica (CAAE) é 52003615.2.0000.5504.

8 Apéndice 1
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Além de entrevistas, ocorreram participacbes da pesquisadora em alguns dos
encontros pedagogicos que ocorriam na escola durante as Atividades de Trabalho Pedagogico
Coletivo (ATPC), quando foram realizadas observacGes pontuais de acompanhamento das
atividades das professoras e feitas anotacfes em notas de campo. Além disso, o coordenador
pedagdgico disponibilizou algumas avaliagdes externas realizadas pelos alunos que poderiam
compor a producdo dos dados de campo.

Uma breve apresentagdo das professoras é feita a seguir, com destaque para o primeiro
contato delas com a escola onde a pesquisa foi desenvolvida. Os nomes utilizados séo ficticios
para preservar a identidade das participantes.

A professora Marcela iniciou seu contato com a escola cendrio da pesquisa em 1996,
como professora eventual®, sendo efetivada na carreira docente em 2003. Ela é formada em
Licenciatura para o Ensino de Ciéncias e iniciou sua carreira docente como professora de
Ciéncias em 1996. S6 depois de prestar concurso para professor da rede publica do Estado de
Sao Paulo € que ela se dedicou exclusivamente a matematica.

A professora Sandra é formada em Licenciatura para o Ensino de Ciéncias, com
habilitacdo em Matematica. Ela iniciou sua carreira como professora de matematica do
Magistério, por volta de 1989, e estd na escola cenario da pesquisa ha cerca de quatro anos.
No entanto, ela relatou que a escola é muito familiar a ela, pois estudou nessa escola “a vida
toda”.

A professora Valéria é formada em Licenciatura em Matematica e iniciou sua carreira
docente em 2001 como professora eventual, mas foi s6 em 2013 que ela conseguiu remocao
de uma escola onde era efetiva para a escola em que trabalha atualmente.

As professoras Marcela e Sandra disseram que optaram por essa escola por ser
proxima a residéncia delas, e a professora Valéria, por ser de mais féacil acesso na vida

cotidiana dela.

5.3 A producéo de dados

Nesta se¢do, séo apresentadas algumas informagdes sobre os meios utilizados para a
producdo de dados e a forma como os dados foram organizados para a andlise final. Para
responder a questdo norteadora e atingir o objetivo da pesquisa, optamos por obter

informagBes a respeito das concepcBes das professoras através de entrevistas

® No Estado de S&o Paulo, o termo “eventual” é utilizado para designar o professor substituto.
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semiestruturadas. As anotagbes no didrio de campo e a analise dos documentos
disponibilizados pela escola foram incorporadas as entrevistas e contribuiram para a

categorizacao e andlise dos dados.

5.3.1 Notas de campo da pesquisadora

Como mencionado, foram realizadas observacGes pontuais durante reunides
pedagdgicas na Escola de modo que tais observagdes resultaram em anotacGes de campo da
pesquisadora.

Essa foi uma ferramenta utilizada para registrar algumas observacGes durante as
reunides de professores em que participei para, posteriormente, investigar ou associar aos
estudos e reflexdes teoricas realizados. Também foi a forma de registrar as conversas que tive
com outras professoras e funcionarias que ndo eram sujeitos da pesquisa, mas que foram
importantes para compreender, principalmente, o papel do coordenador pedagdgico naquela
comunidade. Nessas notas constaram, ainda, alguns comentarios e observacdes provenientes
da leitura das entrevistas com as professoras.

Essas notas ndo foram datadas e mesclam duvidas, resumos de leituras de livros e
artigos, reflexdes e interlocugdes entre os depoimentos das professoras e o referencial tedrico
estudado. Essencialmente as notas eram escritas @ mao em um caderno e foram revisitadas ao
longo da anélise das entrevistas.

Além disso, tivemos acesso a documentos (provas) que compdem as praticas
avaliativas das professoras e da escola, que ficaram arquivados junto as demais anotacfes de
campo.

Uma das principais contribuicdes dessas anotaces foi sobre a participacdo em
algumas reunides de ATPC nas quais percebi que os professores sdo orientados a trabalhar,
principalmente, sobre os resultados do SARESP. Pude acompanhar uma dessas reunides em
que foi feita uma apresentacdo dos gréaficos do desempenho dos alunos da escola no exame.
As professoras de Portugués e Matematica deveriam analisar os resultados e identificar as
dificuldades para propor situacdes de aprendizagem que contemplassem as habilidades em
defasagem. Os demais professores eram orientados a abordar em suas aulas alguns dos
conceitos matematicos em que os alunos apresentaram mais dificuldades nas provas externas.

Apesar dessas orientagcdes em torno do SARESP, em momento algum em que estive na escola
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foi colocada em pauta a questdo sobre o bénus por desempenho pago aos servidores da

educacéo no Estado de S&o Paulo, que tem como um dos parametros a nota do SARESP.

5.3.2 Entrevista

A entrevista € um dos instrumentos de coleta de dados mais comuns nas
pesquisas qualitativas e de natureza de campo, pois, conforme Liidke e André (1986), ela cria
uma relacdo de interacdo entre pesquisador e sujeito da pesquisa, em que ambos sao
influenciados em uma relagdo de reciprocidade. Segundo Bogdan e Biklen (1999), “a
entrevista é utilizada para recolher dados descritivos na linguagem do préprio sujeito,
permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como 0s
sujeitos interpretam aspectos do mundo” (p. 134).

Conforme Bogdan e Biklen (1999), a entrevista comeca com tdpicos banais, do
cotidiano, até que surja uma oportunidade de comecar a construir uma relacdo entre o
pesquisador e 0s sujeitos da pesquisa. A participacdo da pesquisadora em algumas ATPCs
serviu para que fosse estabelecido um canal de comunicacdo entre a pesquisadora e as
professoras, para que, no dia agendado para a entrevista, ja nos conhecéssemos um pouco.

No primeiro dia em que acompanhei uma ATPC, uma das professoras estava
corrigindo provas e ja na primeira conversa comecamos a falar sobre os erros matematicos
cometidos por estudantes, sobre como elaborar questdes e sobre a avaliagdo de um modo
geral. A conversa se estendeu para professoras de outras disciplinas que estavam presentes
naquele momento e outros assuntos foram sendo mencionados, como o0 comportamento do
aluno e a postura do professor nas escolas estaduais do estado de Sdo Paulo. Esse contato
inicial com as professoras foi fundamental para que elas se disponibilizassem para a entrevista
e também para socializar praticas que fazem parte da sua rotina profissional ou sobre outras
questdes que surgissem.

Foi realizada, inicialmente, uma entrevista, do tipo semiestruturada, com cada
professora. Elas optaram por concedé-la na propria escola. Cada uma definiu qual era o

melhor horario para a conversa.
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As entrevistas ocorreram a partir de um roteiro'® bésico, ndo rigido, que permitiu
adaptacOes necessarias a captacdo de informacdes focadas no objeto da pesquisa. O problema
de investigacdo norteou a construcdo do roteiro da entrevista e procurou captar se as demais
avaliacbes de Matematica, realizadas no ambito da sala de aula e elaboradas a partir das
concepcdes das professoras, seguiam a estrutura de avaliacGes externas, como a Prova Brasil,
a qual se baseia na resolucdo de problemas e na avaliacdo de competéncias e habilidades.
Nossa intencdo era ndao s6 conhecer as concepgdes e praticas das professoras no que diz
respeito as avaliacGes, mas também queriamos criar condicdes para que elas falassem sobre
quaisquer outros aspectos que pudessem estar relacionados ao tema de investigacdo. Desse
modo, consideramos a entrevista como o principal instrumento para produzir os dados desta
pesquisa.

Segundo Lidke e André (1986), a entrevista semiestruturada permite que o sujeito
fique a vontade para falar sobre seus pontos de vista, mas segue um eixo tematico central, no
qual o pesquisador retoma algumas questdes se a entrevista se desviar sobremodo dos
objetivos iniciais.

Embora tivesse um roteiro, ficou acordado com as professoras que nao existiria uma
ordem fixa para as questdes e nem uma regra a ser seguida, ou seja, a entrevista seria mais
uma conversa entre pesquisadora e professora que um momento de perguntas e respostas.

As entrevistas foram gravadas em audio e posteriormente transcritas. As transcrigdes
foram submetidas as participantes para gque indicassem concordancia, acrescentassem e/ou
excluissem outras informacgdes. Apo6s confirmacdo das professoras, os dados foram
submetidos a analise.

Durante a analise preliminar dos dados, percebemos que algumas informacdes
precisariam ser retomadas e aprofundadas; assim, novas entrevistas foram agendadas com as
participantes da pesquisa.

Foi realizada mais uma entrevista com cada uma das professoras envolvidas, com
gravacdo em audio e posterior transcricdo. Essas transcricdes também foram enviadas as
professoras para que elas fizessem a validacéo.

Para a segunda entrevista, ndo foi construido um roteiro unico, pois foi decorrente de

algumas duvidas provenientes das entrevistas anteriormente concedidas.

10 Apéndice 2
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5.3.3 Documentos

Nas visitas a escola, uma das professoras mostrou o livro didatico que costuma utilizar
para preparar a aula e as provas, mostrando como o contetdo é apresentado e como aparecem
os problemas. As outras professoras utilizam o mesmo livro, mas sdo edi¢cBes mais recentes.
Além disso, as professoras mostraram algumas de suas provas, algumas com as resolucdes
dos alunos e as anotacgdes de correcdo que elas fizeram.

O coordenador disponibilizou as provas da primeira fase da OBMEP de 2016 da qual
os alunos participaram e algumas edicGes da Avaliacdo da Aprendizagem em Processo
(AAP).

APP é uma avaliacdo do estado de S&o Paulo, elaborada e corrigida pela Secretaria da
Educacdo. Ela ocorre duas vezes ao ano e tem como objetivo identificar o desempenho do
aluno por meio das competéncias e habilidades trabalhadas no curriculo do estado de Séo
Paulo. O resultado final da APP é utilizado para produzir orientacbes aos professores e
auxiliar o desenvolvimento de programas e projetos para a melhoria do ensino publico. A
APP foi destacada pelo coordenador como uma forma de identificar em quais contetdos 0s
alunos tém mais dificuldade.

Além da APP, o SARESP!! figura entre os principais destaques quanto as avaliacdes
externas de que a escola participa. O coordenador relatou que algumas reunides e palestras
para os professores sdo dedicadas a apresentacdo e a discussao dos seus resultados.

O coordenador também informou que as avalia¢fes que os alunos fazem ao longo do
ano sao: as provas gue os professores aplicam em sala de aula, a APP, o SARESP, a Prova
Brasil e a OBMEP.

O olhar para esses documentos foi no sentido de complementar as informacdes e 0s
depoimentos obtidos nas entrevistas.

Através das provas disponibilizadas pelo coordenador, observamos a forma como os
problemas de matematica sdo elaborados no ambito das avaliacdes externas, mas € importante
destacar que varios exames que sdo aplicados em larga escala possuem exemplares
disponiveis online e que também foram utilizados pela pesquisadora como referéncia para
entender a estrutura dos itens dessas provas. Ja as provas que as professoras elaboram
serviram para entendermos em que medida podem se aproximar das provas aplicadas em

maior escala e para ilustrar os instrumentos de avaliagdo que elas utilizam.

11 Sistema de Avaliagio do Rendimento Escolar do Estado de S3o0 Paulo
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Ao final de cada bimestre, os professores preenchem uma Ficha Individual de
Avaliacdo Periddica (Anexo 1), na qual sdo especificadas (i) as principais dificuldades dos
alunos; (ii) os fatores que influenciaram negativamente no resultado pelo aluno; (iii) as
recomendacdes do professor ao aluno; (iv) as recomendacdes do professor aos pais e (v) as
providéncias do professor e da escola para auxiliar o aluno. A ficha deve ser assinada pelo
professor, pelo pai ou responsavel, pela direcio da escola e pelo supervisor de ensino? e, ao
final do ano letivo, o aluno é classificado em aprovado ou retido a partir desses dados.

Como incentivo, ao final do bimestre acontece um evento no qual os alunos que
obtiveram média acima de 9, em todas as disciplinas, recebem um certificado de honra ao

mérito.

5.4 O tratamento dos dados

Tendo as entrevistas iniciais transcritas e aprovadas pelos participantes, iniciou-se a
leitura e a interpretacdo dos dados. Com 0s objetivos da pesquisa em mente e mergulhando no
movimento de leitura e releitura dos dados, inicialmente foram sendo selecionadas palavras,
frases ou ideias que poderiam ser agrupadas sob um mesmo conceito, conforme Bodgan e
Biklen (1999):

O desenvolvimento de um sistema de codificagdo envolve varios passos:
percorre 0s seus dados na procura de regularidades e padrdes bem como de
tépicos presentes nos dados e, em seguida, escreve palavras e frases que
representam estes mesmos topicos e padrbes. Estas palavras ou frases sdo
categorias de codificagdo. As categorias constituem um meio de classificar
os dados descritivos que recolheu (os simbolos segundo 0s quais organizaria
os brinquedos), da forma a que o material contido num determinado topico
possa ser fisicamente apartado dos outros dados. Algumas das categorias de
codificagdo surgir-lhe-8o & medida que for recolhendo os dados. Deve anotar
estas categorias para as utilizar mais tarde. (BODGAN E BIKLEN, 1999, p.
221)

12 No estado de S3o Paulo, supervisor de ensino é um agente externo a escola, lotado na Diretoria de Ensino da
regido, com atribui¢des administrativas e burocraticas. E papel dele relatar os problemas administrativos das
escolas e acompanhar o cumprimento dos dispositivos legais, além de auxiliar a equipe escolar a compreendé-
los.
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Na leitura inicial dos dados, percebemos que as professoras explicaram sobre o
significado que atribuem ao termo “avaliacdo”. Além de ele se configurar como uma forma
de saber sobre a aprendizagem do aluno, elas também complementaram esse significado
qguando expuseram suas praticas de avaliacao.

Durante a entrevista, as professoras narraram sobre o que fazem depois da aplicacéo
das provas e, para nés, a avaliagdo se constitui enquanto processo a partir do momento em que
0 professor se posiciona diante dos resultados das provas ou dos outros tipos de instrumentos
de avaliacdo, por isso entendemos que essas praticas fazem parte das concepcdes de
avaliacdo.

Dentre as praticas que se enquadram nessa categoria, destacamos: a forma como fazem
o feedback das provas aos alunos; como reorganizam a prépria pratica quando/se necessario;
se, na opinido delas, os alunos veem a avaliacdo como um recurso para complementar a
aprendizagem ou os estudos deles, percebido através das atitudes deles diante dos resultados,
mais especificamente, diante das notas.

Assim, elegemos como Concepgdes sobre avaliacdo reveladas pelas professoras
uma das categorias de analise. Nessa categoria, procuramos reunir elementos que constituem
a ideia, a concepcao das professoras sobre o que é avaliacao.

Para nos, a avaliacdo é, também, uma forma de investigar a aprendizagem do aluno e,
para obter dados que se aproximem ao maximo da realidade, o professor deve ter clareza do
gue quer investigar e precisa utilizar instrumentos que vao fornecer as informacgdes que se
pretende investigar. Cabe lembrar que o erro ou a falta de resposta é também uma forma de
manifestacdo de aprendizagem, por isso reforcamos a ideia de que o instrumento, conforme
Luckesi (2011), ndo pode ser defeituoso.

As trés professoras participantes desta pesquisa relataram nas entrevistas que utilizam
majoritariamente a prova escrita como instrumento de avaliacdo. Nesse sentido, elegemos
como outra categoria de analise: Maneiras de avaliar praticadas pelas professoras. Assim,
0 olhar para os dados procurou informacdes sobre a elaboracdo e a aplicacdo de provas.
Procuramos agrupar elementos relacionados a elaboracdo dos instrumentos e as estratégias de
avaliacdo revelados pelas professoras.

Pesquisas recentes revelam que as avaliagdes externas tém impactado fortemente o
curriculo escolar (COLA, 2015; MENEZES, 2014; ARAUJO, 2015; MORAES, 2016;
SANTOS, 2015). No estado de S&o Paulo, por exemplo, esse impacto € evidenciado pelas
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metas tragas a partir do IDESP®3, um dos indicadores da qualidade do ensino na rede estadual
paulista, o qual tem como base o desempenho do estudante no SARESP e o fluxo escolar de
cada ciclo. Atingir as metas determinadas a partir do IDESP pode significar a atribuicdo de
bonus aos professores e a outros servidores de uma escola. Nessa perspectiva, gostariamos de
saber se, na opinido das professoras participantes, as avaliacdes externas influenciavam o dia
a dia da sala de aula.

Elegemos, entdo, como outra categoria de analise: Percep¢des das professoras sobre
avaliacOes externas. Nessa categoria, procurou-se reunir as opinides das professoras sobre as
avaliacOes externas.

Com foco nessas categorias, as entrevistas das professoras foram novamente lidas e
interpretadas a luz de estudos e pesquisas sobre avaliacdo educacional e temas correlatos,
como o tratamento do erro e o sucesso e fracasso escolar.

A segunda fase das entrevistas também seguiu 0 mesmo movimento de leitura,
selecionando palavras e conceitos afins. No entanto, esse movimento se deu de forma
direcionada, a partir das categorias de analise estabelecidas inicialmente, visto que 0 motivo
da realizacdo da outra entrevista era para complementar as informacfes iniciais e tirar

algumas duvidas que surgiram durante a analise preliminar.

13 {ndice de Desenvolvimento da Educacdo do Estado de S3o Paulo
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6 Ato de avaliar: teoria e pratica

A partir das categorias gerais que nortearam a leitura e interpretacdo das entrevistas e
tendo em mente que um dos objetivos da pesquisa € conhecer as concepgdes das professoras
sobre avaliacdo, foi realizada a analise dos dados, estudados e refletidos a partir do referencial
teorico estudado. Também foram levantadas algumas informac6es sobre as professoras, que
sdo apresentadas a seguir. A fim de preservar a identidade das participantes, foram atribuidos
nomes ficticios quando fizemos mencéo a nomes.

Foi tracado um perfil sobre a formacdo das professoras participantes desta pesquisa,
sobre cursos e especializacBes que realizaram e em quais anos do Ensino Fundamental elas
costumam atuar.

A professora Marcela é formada em Licenciatura para o Ensino de Ciéncias, pela
Fundacdo de Ensino Otavio Bastos (FEOB), em Sdo Jodo da Boa Vista — SP. Ela iniciou a
carreira de professora, em 1996, ministrando aulas de Ciéncias (Biologia, Fisica, Quimica e
Matematica). Quando ela se inscreveu em um concurso publico para professor do estado de
Séao Paulo, precisou optar por uma disciplina, sendo a Matematica a escolhida, pois, para ela,
0 campo de atuacdo seria maior. Tendo sido aprovada no concurso, por volta de 1998, ela foi
efetivada como professora da rede estadual do municipio de Bauru. Antes de ter sido
efetivada na rede estadual de ensino na escola cenario da pesquisa, desde o inicio de sua
carreira ela lecionava nessa escola como professora eventual.

Marcela cursou, simultaneamente, duas pos-graduacdes lato sensu: Educacédo
Matematica, com duracdo de dois anos, e Praticas de Ensino, com dura¢do de um ano.
Marcela comentou que, por questdes pessoais, ndo conseguiu realizar outros cursos de longa
duracdo e, quando estava numa situagdo mais estavel, ndo se interessou por cursos online e
nédo encontrou algo do seu interesse que fosse presencial. A principal motivacdo apontada por
ela para fazer esses cursos esta relacionada a progressao salarial.

A professora Sandra se formou em Licenciatura para o Ensino de Ciéncias, com
habilitacdo em Matematica, pela UNESP de Bauru, em 1989. Logo apés a formatura, quando
ainda ndo tinha cargo de professora efetiva, ela ministrou aulas de Matematica no curso de
Magistério (Nivel Médio). Dois anos depois, passou a ministrar aulas para turmas de Ensino

Médio, quando se mudou para Sdo Paulo. Atualmente, além de lecionar no Ensino
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Fundamental, na escola cenario desta pesquisa, ela atua também no Ensino Médio em outra
escola. Apds a graduacdo, Sandra fez varios cursos de capacitacdo oferecidos pela Secretaria
de Estado da Educacéo, tanto voltados para a formacdo de professores quanto para o ensino
de matematica.

A professora Valéria graduou-se em Licenciatura em Matematica pela UNESP de
Bauru e iniciou sua carreira docente ainda durante o curso de graduacdo em 2001. Ela néo fez
especializacdo ou pos-graduacdo relacionada ao ensino de matemaética, mas, depois de
concluir a licenciatura, também graduou-se em Pedagogia pela UNESP de Bauru. Segundo a
professora, cursar Pedagogia foi motivado pelo interesse em atuar também em gestdo
educacional e ndo na docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental. No entanto, até o
momento, ela atua apenas como professora de matemética no Ensino Fundamental II.
Atualmente, por ter tido uma filha recentemente, esta lecionando somente na escola onde a
pesquisa foi desenvolvida.

Tendo em vista algumas caracteristicas da escola, do espaco fisico, as caracteristicas
pessoais do coordenador, relatadas por professores e funcionarios, o qual promove motivacéo
no ambiente de trabalho, e um perfil sobre a formacao das participantes, as proximas se¢des
abordam as praticas das professoras no que diz respeito a avaliacdo educacional. Cabe
ressaltar que a andlise apresenta elementos das duas entrevistas realizadas com cada
professora. A primeira entrevista, que deu origem as categorias de analise, sera referenciada
como “entrevista 1” e a segunda entrevista, que traz dados complementares, serd referenciada

como “‘entrevista 2”.

6.1 Concepcdes sobre avaliacdo reveladas pelas professoras

As concepgOes as quais nos propusemos conhecer dizem respeito a conjuntos de
crencas, visoes e preferéncias sobre determinado assunto (THOMPSON, 1997), que, nesse
caso, é a avaliagdo da aprendizagem matematica. Tomando como base as ideias de Ponte
(1992), temos que as concepgdes sdo formadas num processo de interagdo simultaneamente
individual e social, ou seja, as concepc¢des sdo influenciadas por experiéncias e conhecimentos
que o individuo possui, assim como por ideias socialmente difundidas.

No campo da avaliagdo educacional, podemos dizer que a maioria dos estudantes

possui algum tipo de experiéncia relativa a provas ou a sistemas de avaliacdo, criando, assim,
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suas crencas a respeito desse processo. Por outro lado, socialmente sdo reproduzidas algumas
ideias em torno da avaliagdo, como o fato de ser punitiva, por exemplo. Desse modo, a partir
das experiéncias vivenciadas, associadas a teorias sobre avaliagcdo e a conceitos socialmente
reproduzidos, o professor vai formular sua propria concepcdo sobre avaliacdo. Cabe ressaltar
que a concepcao sobre avaliacdo pode se modificar conforme as experiéncias vivenciadas
e/ou & medida que o professor amplia seus conhecimentos sobre o tema.

O sentido que demos ao termo “concepcao” aqui utilizado se assemelha ao conceito de
crenca explorado por Ferreira (1998). Segundo Ferreira (1998), crencas, concepcoes, valores,
representacdes e atitudes possuem caracteristicas muito proximas. Para a autora, o estudo das

crencas se mostra um importante ramo da pesquisa educacional porque

As crencas sdo os melhores indicadores das decisBes tomadas pelos
individuos, possuem uma influéncia maior que a do conhecimento na
determinacdo de como os individuos se organizam e definem tarefas e
problemas, além de possibilitarem a predicdo do comportamento. Possuem
grande influéncia nas percepgdes e julgamentos de professores e alunos,
afetando seu comportamento em sala de aula (FERREIRA, 1998, p. 35)

E no sentido destacado por Ferreira (1998) e por Thompson (1997), que estamos
concebendo o termo ““concepc¢do” no cenario desta pesquisa. Em outras palavras, entendemos
concepcdo como um conjunto formado de crengas, visbes e percepgOes, advindas de
experiéncias pessoais e de programas de formacao, que modelam a forma como as professoras
entendem a avaliacdo, de modo tal que essa concep¢do pode influenciar as suas praticas
avaliativas.

Segundo Ponte (1992),

As concepcbes podem ser vistas neste contexto como o pano de fundo
organizador dos conceitos. Elas constituem como que "miniteorias”, ou seja,
quadros conceptuais que desempenham um papel semelhante ao dos
pressupostos tedricos gerais dos cientistas (Confrey, 1990, p. 20). As
concepgdes condicionam a forma de abordagem das tarefas, muitas vezes
orientando-nos para abordagens que estdo longe de ser as mais adequadas.
Estreitamente ligadas as concepg¢des estdo as atitudes, as expectativas e o
entendimento que cada um tem do que constitui 0 seu papel numa dada
situacdo (Ponte et al., em publicagdo) (PONTE, 1992, p. 8)

No contexto desta pesquisa, queremos conhecer qual a “teoria”, quais ideias e crengas,

gue sustentam as praticas avaliativas das professoras entrevistadas. Cabe ressaltar que,
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segundo Thompson (1997), ndo € possivel determinar concretamente como concep¢do e
pratica se relacionam, mas é fato que elas se influenciam mutuamente. Conforme Ferreira
(1998), “a0 mesmo tempo em que criam uma estrutura relativamente estavel, que orienta o
individuo em cada nova situagdo, com o tempo, essas crencas podem cristalizar-se, 0 que
bloquearia e muitas vezes impediria o estabelecimento de novos conhecimentos” (p. 36).

Entendemos, também, que as concepcdes que sdo socialmente reproduzidas acerca da
avaliacdo podem ser um dos obstéculos para os professores que pleiteiam novas formas de
executar o processo avaliativo. Hoffmann (2014c) ressalta que os pais e a comunidade escolar
de uma forma geral, e ultimamente a midia, querem ver provas, correcdes, notas e conceitos
finais; caso contrério, ndo reconhecem que o professor estaria avaliando o aluno.

Assim, a concepcdo que procuramos investigar corresponde ao conjunto de
conhecimentos, crencas, visdes, teorias e experiéncias que as professoras possuem e que
utilizam como fonte de orientacdo para efetuar o processo avaliativo, o qual engloba os

instrumentos de avaliacédo, o feedback e as reflexdes em torno dos resultados.

6.1.1 Conceito do termo Avaliacao

Segundo o “Dicionario Etimoldgico para ensinar e aprender — oculto nas palavras”
(CASTELLO; MARSICO, 2007), avaliagio “¢ o meio pelo qual se estima ou se aprecia o
nivel ou estagio de desenvolvimento de algo e, no caso da praxis docente, da aprendizagem de
um aluno ou do cumprimento de metas de um docente ou de uma instituigdo” (p.111). Nesse
sentido, queriamos conhecer o que vinha a mente das professoras quando questionadas sobre
suas concepcgdes de avaliacdo, como elas concebem esse termo, ou seja, buscdvamos
compreender quais as concepcdes que elas tinham sobre avaliacéo.

Como vimos em Ferreira (1998) e Thompson (1997), entendemos concep¢do como
sendo um conjunto de crencgas, visdes e preferéncias sobre um assunto. Nessa categoria de
analise, nosso interesse voltou-se para as concepcdes das professoras a respeito da avaliagcao
da aprendizagem matematica. Procuramos conhecer quais ideias, conceitos e experiéncias elas
associam a pratica avaliativa.

A professora Marcela tem como concepcéo geral que a avaliacdo deve ser um processo

continuo, ndo se restringindo a prova escrita, nomeado por ela de “avalia¢do no papel”.
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Eu penso o seguinte, o porqué que eu falei que eu ndo gosto de uma avaliagdo
no papel: porque se eu estou aqui... a partir do momento que eu estou nessa
sala, eu ja conhego todos. Porque o intuito do professor acho que é esse. Vocé
tem que saber o que vocé esta fazendo, saber onde que vocé esta, 0 campo
minado em que vocé esta, ndo é verdade?!

Porgue eu sei que com aquele 1& eu posso brincar, eu conheco aquele outro
que eu sei que posso falar mais rigido com ele, ou aquele outro com que eu
tenho que falar com mais calminha... entdo tem que ir conhecendo isso... E,
na hora que ele for entregar o papel para mim, eu vou saber se ele sabe ou se
ele ndo sabe...

[...]

N&o é entregar o papelzinho para mim, porque eu sei que ele ndo vai fazer...:
“Ali, ndo consegui...” N@o conseguiu por qué? Nao quis prestar aten¢do, ndo
quis se esforcar para ler o problema... eles tém essa historia: “Ai ndo
entendi”... Para vocé entender, vocé tem que ler, vocé tem que parar, eles nao
tém essa paciéncia. Entéo, a avaliagdo no papel eu tenho que fazer porque eu
tenho que dar uma nota final... s6 que eu tenho duas avaliacfes e essa
avaliacdo diaria que eu fago, que eu coloco a avaliacdo dos carimbos. Ele
(aluno) terminou, ele vem aqui que eu dou um carimbo que ele fez.
(Depoimento da professora Marcela na entrevista 1)

Ela enfatiza que as provas escritas ndo sdo os Unicos instrumentos de avaliagdo que
vao definir a nota final que o aluno precisa ter registrada nos documentos escolares. Os
registros que ela faz, carimbando as tarefas da rotina das aulas, também sdo considerados. A
concepcao de avaliacdo processual é reforcada na segunda entrevista, quando Marcela destaca
o fato de a convivéncia ser uma forma de conhecer os alunos e de poder identificar as
necessidades e as dificuldades de cada um. Quando questionada sobre como um professor

consegue perceber as particularidades dos alunos, ela comenta:

Marcela: Entdo, é como eu falo para vocé, se vocé me perguntasse isso no
comeco do ano, com eram essas turmas que eu ndo conhecia, eu responderia
gue eu ndo estava sabendo deles. S6 que hoje eu ja sei. Um por um! Vocé
pode me perguntar sobre qualquer um dos 140. Eu sei sobre todos: 0 que eles
sabem e o que ndo sabem.

Laura: Como que o professor consegue saber isso?

M: O que ele sabe e 0 que ele [0 aluno] ndo sabe, o porqué que ele ndo sabe,
eu sei tudo. Posso falar para vocé. Eu posso falar: “O, esse aluno é bom. Esse
aluno ndo sabe”. Entendeu? Eu vou saber falar para vocé. Pode perguntar de
qualquer um.

L: Mas vocé sabe isso sobre eles porque vocé conversa? Pelas provas?

M: Pela convivéncia, pelas provas, pelas atitudes, por tudo. Porque
praticamente a gente fica meio dia juntos. Das 7h as 12h é muito tempo para
vocé ficar com uma pessoa! (Trecho da entrevista 2 com a professora
Marcela)
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Quando questionada se esse conhecimento decorria da conversa ou do resultado das
provas escritas, Marcela explica como construiu relagdes de convivéncia sociais com 0sS

alunos. E exemplifica com uma situacéo do cotidiano de sua pratica:

Marcela: E como essa mae que esta esperando para falar comigo agora... Eu
mandei 0 menino deixar o caderno dele aqui e a outra menina, que faz tudo,
[deixar o dela], para a méde comparar. Ele [aluno] estara aqui daqui a pouco.
Ele esta 14, mexendo com o fulano. Ele tira nota? Até que tira, 5, o basico,
mas ele € muito hiperativo. Eu quero perguntar para sua mde como que ele é
em casa, para eu poder conversar mais com ele.

Laura: Vocé quer conhecer ele, a familia, em casa, saber como funciona?
Marcela: Isso! E assim, vai! (Trecho da entrevista 2 com a professora
Marcela)

Marcela destacou que se interessa em conhecer os alunos e que se relne com 0S
responsaveis para discutir os resultados apresentados.

A professora Marcela nos dé indicios de que ndo avalia a aprendizagem de cada aluno
apenas por meio de provas, pois procura conhecer tracos da personalidade para encontrar a
melhor forma de se comunicar com ele, e, assim, viabilizar outros meios de acompanhar a sua
aprendizagem.

Entendemos que a observacdo do aluno, chamado de “tempo de admira¢do” por
HOFFMANN (2014b), é o passo inicial do processo avaliativo.

Aprende-se a admirar, assim, a partir da convivéncia com o0 outro,
observando-o com a curiosidade de quem olha “para saber como ¢é”, niao
“para saber se ¢ como gostaria que fosse”, buscando, pela aproximagéo e pelo
didlogo, um olhar mais amplo, mais intenso, mais dedicado e sempre
presente. Querendo saber, enfim, para poder compreender (HOFFMANN,
2014b, p. 19).

Podemos constatar, a partir dos excertos destacados anteriormente, que a professora
Marcela faz esse exercicio como parte do processo avaliativo. Ela observa e procura conhecer
cada aluno, ainda que ndo tenha relatado que essa préatica decorre de estudos sobre avaliacao.

Quando Marcela se remeteu ao carimbo, ela esta se referindo a uma pratica, iniciada
por ela ha anos, logo no inicio da carreira. Ou seja, para cada tarefa ou atividade que o aluno

faz, ele “ganha um carimbo” na folha em que realizou a tarefa e, ao final do bimestre, ela
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soma a quantidade de carimbos de cada aluno e compara com o total de carimbos que eles
deveriam ter. Se, por exemplo, o total de carimbos for 50 e o aluno tiver os 50 carimbos,
entdo ele fica com uma nota dez; se ele tiver menos carimbos, a nota € proporcional a
quantidade. Essa nota € integrada a média final do bimestre. Esses carimbos sdo conferidos
para todos aqueles que fazem a atividade, independentemente de estar certo ou errado, 0 que €
uma forma de valorizar o esfor¢o ou o interesse do aluno.

A professora relata que, ao escolher os alunos que vao formar um grupo para fazer
trabalho, ja tem um proposito para tal escolha. Para ela, essa acdo ja faz parte do ato de
avaliar.

A\, sO [de olhar] o grupo de quatro, eu ja sabia quem ndo ia fazer, porque o
aluno ndo é interessado, entdo a gente tem que conhecer. Entdo a minha
avaliacdo € essa: eu j4 estou avaliando... (Depoimento da professora Marcela
na entrevista 1)

Quando Marcela diz “ja estou avaliando”, ela evidencia que a escolha dos grupos de
trabalho faz parte da avaliacdo formativa que desenvolve na sua pratica docente. Em Santos
(2008), vimos que a intencionalidade do professor, presente no cotidiano da sala de aula e néo
apenas nas situacdes formais de avaliacdo, € um dos fundamentos da avaliacdo formativa.

Para Marcela, a avalicdo consiste em um processo que depende de como o professor
interpreta as respostas dos alunos. Ela procura ndo se prender as resolucdes padrdes, mas, ao

contrério, ela valoriza, incentiva o raciocinio I6gico dos alunos e vibra com eles:

As vezes, eles [alunos] falam ‘Ah, mas da pra resolver isso aqui com légica’.
Maravilha! Eu digo para eles responderem com a légica, mas para escrever
como chegoul/utilizou a l6gica. (Depoimento da professora Marcela na
entrevista 1)

Conforme HOFFMANN (2014a) assevera, sdo as acgdes cotidianas que revelam a
concepcao de avaliacdo do professor e ndo os documentos e relatorios de desempenho
exigidos pelos sistemas escolares. Nesse sentido, a partir dos relatos de Marcela, podemos
perceber que ela procura expandir a autonomia do aluno, permitindo um ambiente de
reciprocidade no processo de aprendizagem, no qual ela também aprende e valoriza os
conhecimentos do aluno. Santos (2008) reitera que é fundamental privilegiar os diferentes
modos de pensar ao invés de esperar um padrdo dos alunos e é justamente nesse sentido que a

professora Marcela procura situar suas acoes.
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Assim, entendemos que a concepcdo de Marcela sobre avaliacdo tem como base,
principalmente, o dialogo. Esse didlogo tanto é direcionado aos alunos quanto aos
responsaveis, um movimento que relaciona as atividades escolares e a vida do aluno fora da
escola.

Na perspectiva da professora Sandra, a avaliacdo € o meio de saber se os alunos

aprenderam o que ela ensinou:

Avaliar, para mim, é importante, porque é o0 modo que eu tenho para saber se
os alunos aprenderam aquilo que eu passei. (Depoimento da professora
Sandra na entrevista 1)

Apesar de a professora Sandra sintetizar seu entendimento sobre avaliacdo como
sendo uma forma de verificar se o aluno aprendeu, em outro momento ela situa a avaliagcdo

como algo além das provas escritas:

Laura: Sobre suas estratégias para avaliar, como vocé faz? Quando
acaba o contetido, ou enquanto vocé esta dando o conte(ido?
Sandra: As vezes, se 0 conteido é muito extenso... [pausa]. Vocé
fala, é avaliacéo ou a prova? Porque, na verdade, vocé fica avaliando
todo dia...

Laura: Ai estd uma diferenga...

Sandra: Porque, por exemplo, eu dou exercicios, né? Porque
matematica é muito em cima de treino e exercicios, entdo eu dou
uma atividade, fico andando pela sala, fico vendo quem esta
fazendo, quem esta tendo mais dificuldade. As vezes eu sento e ai,
um ou outro aluno, aqueles que tém mais interesse me perguntam as
coisas. Entéo, fica mais ou menos nesse clima...

E depois, para fechar, eu entro com a prova mesmo. Mas a prova,
para mim, eu queria que eles tirassem 10, entendeu?! Para provar
que realmente eles aprenderam... (Trecho da entrevista 1 com a
professora Sandra)

O excerto anterior refere-se ao inicio da entrevista e nele Sandra sinaliza que o ato de
avaliar envolve mais elementos do que a realizacdo de provas escritas. Entretanto, no decorrer

da nossa conversa, ela faz outros comentarios sobre a avaliacdo que acontece diariamente:

Laura: E muito comum, principalmente em matematica, a ideia de
que avaliacdo é sindnimo de prova, mas vocé falou sobre a avaliacdo
que acontece todos os dias...

Sandra: Sim, o tempo todo. Até a prova, vocé sd pode aplicar
quando vocé percebeu que encerrou um assunto satisfatoriamente. A
prova, eu acho que é muito mais uma satisfacdo para o aluno...
porque, quando vocé faz essa avaliacdo constante em sala de aula,
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vocé ja comeca a saber quem esta bem, quem estd aprendendo e
quem estd com mais dificuldade. Dai a prova, para o aluno que se
esforca, ele fica contente de ver a nota. (Trecho da entrevista 1 com
a professora Sandra)

Sandra afirma que avalia os alunos todos os dias, enquanto eles fazem atividades ou
quando tiram duvidas com ela. A prova, para ela, seria uma retomada e um registro do que 0s
alunos aprenderam, sendo a nota final uma forma de compensacao pelo esforgo nos estudos.

Na entrevista 2, Sandra comenta sobre como a avaliacdo ainda € vista como sinénimo
de punicdo para a maioria dos alunos, enquanto que, para o professor ,6 um parametro que

indica o quanto o aluno sabe a respeito de um contetdo:

Sandra: Eles ainda tém a mentalidade de que a prova é punicdo para eles.
Eles tém essa ideia.

Laura: Sim...

Sandra: E ndo ao contrério, que é uma medida para a gente, né? Para ver o
que ele aprendeu, onde que vai ter que insistir ou coisas desse tipo, entendeu?
Por mais que vocé fale, eles ainda acham que é uma puni¢do. Eles deduzem
que se estdo conversando, a prova vai ser dificil... Eles veem com essa
mentalidade, que era a minha, por exemplo. A prova era para prejudicar o
aluno mesmo, para mostrar que ele ndo prestava atencdo, que ele néo
estudava. (Trecho da entrevista 2 com a professora Sandra)

No depoimento, a professora sinaliza seu entendimento sobre avaliacdo como sendo
um recurso para o professor, uma parte do processo de ensino, a partir do qual é possivel
conhecer as dificuldades do aluno, embora ela indique que o paradigma da avaliagdo como
punicdo ainda esteja presente nas escolas.

Sintetizamos a concepcdo sobre avaliacdo da professora Sandra como uma forma de
obter o que o aluno sabe, de modo que os resultados vao orientar o trabalho dela. Ela tem
como foco o desempenho individual do aluno, mas procura dar oportunidades para que eles
socializem entre si suas davidas e conhecimentos.

A professora Valéria, ao falar sobre suas concepcdes, inicialmente aponta a avaliacdo

como um recurso gue é mais significativo para o professor do que para o aluno:

Entdo, eu vejo a avaliacdo como um norteador para o ensino, para a
aprendizagem. Na verdade, a avaliacdo é mais para nos, professores,
entendeu? Eu vejo assim: é um parametro do que esta acontecendo
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com a aprendizagem deles. (Depoimento da professora Valéria na
entrevista 1)

Na entrevista 2, a professora complementa o que é a avaliagdo como um norte:

Laura: Bom, quando nds estdvamos conversando da primeira vez, e eu
perguntei o que era avaliagdo, vocé falou avaliagdo como um norteador. O
gue seria esse norteador? A avaliacdo ta orientando?

Valéria: Sim, como um orientador, como orientacdo do professor e também
dos alunos, ndo é? Para ele saber se esta aprendendo, o que falta. Para os
dois. (Trecho da entrevista 2 com a professora Valéria)

O pressuposto da avaliagdo formativa (LUCKESI, 2011; HOFFMANN, 2014b;
SANTOS, 2008; ZABALA, 1998) é que o professor investigue a aprendizagem do aluno,
reflita sobre as dificuldades e potencialidades e determine novas diretrizes para 0 ensino.
Dessa forma, é essencial a postura do professor nesse processo, pois, além de acompanhar a
aprendizagem do aluno, ele estara avaliando sua propria pratica. Entendemos, assim, que €
papel do professor dar sentido a avaliacgéo.

Quando a professora Valéria diz que a avaliagcdo € um norteador para o ensino, que é
um parametro sobre a aprendizagem, ela esta afirmando que a avaliacdo é uma forma de ela
acompanhar a aprendizagem do aluno. A partir das respostas dos alunos, € ela quem vai
determinar o que precisa mudar em sua pratica de ensino ou qual conteudo deve ser
aprofundado, e como isso pode ser feito, ou seja, a avaliagdo vai determinar “o norte”, a
direcdo do ensino. Por outro lado, ela sinaliza que a avaliagdo também é norteadora para o
aluno, para que ele perceba seus conhecimentos e suas dificuldades.

Na entrevista 2, a professora Valéria explicou como ela avalia o esforco e as tentativas
do aluno ao fazer uma tarefa. Percebemos que sua concepcao de avaliacao se releva a partir de

pratica.

Laura: Por exemplo: das 20 tarefas que ele fez, dos 20 trabalhinhos aqui na
sala de aula, ele errou cinco, mas ele tentou fazer, isso vocé considera que ele
estava ali tentando, estava fazendo, ou vocé desconsidera?

Valéria: Na verdade, naquele momento eu desconto, mas ai, no final do
bimestre, tem outra avaliacdo, que eu chamo de recuperagdo continua. E ai,
eu considero esse esforco, que vocé estd dizendo, que seria mais um
diagnostico meu, visual, do esforco da pessoa, do interesse.

Laura: O acompanhamento diério, né?
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Valéria: Isso! Um acompanhamento continuo, digamos assim. Mas, naquele
momento do trabalho, se estiver errado o trabalho, eu vou dizer que esta
errado, que nao é assim. Mas depois eu considero o esforco nessa
recuperacdo continua. (Trecho da entrevista 2 com a professora Valéria)

Pelo excerto acima, entendemos que a professora Valéria também considera os
momentos em sala de aula, as atividades realizadas e o desempenho individual do aluno
como parte do processo de avaliacdo, o que indica que ela avalia continuamente e toma como
base ndo apenas o resultado final de uma prova ou de uma tarefa. Cabe ressaltar que a
avaliacdo, conforme nosso entendimento, definida no Capitulo 1, € um processo dindmico e
continuo, do qual faz parte a interpretacdo do professor sobre a forma como o aluno age ao
realizar uma tarefa, no sentido de enfrentamento de uma situagdo-problema, comportamento
tal que Zabala (1998) denomina “conhecimento atitudinal.

A professora Valéria explica que, no final da folha das provas escritas que aplica,
procura deixar sempre um espaco reservado para que o aluno faca uma autoavaliacdo. Para
ela, além de ser uma oportunidade para compreender os esfor¢os do aluno na disciplina,

também é uma maneira de ela saber sobre a prdpria préatica sob o ponto de vista dele:

Laura: O que vocé faz com a autoavaliagdo do aluno?

Valéria: Eu considero assim: ndo como nota, mas, na hora da recuperagéo, eu
avalio e penso a respeito de que nota vou dar na recuperacdo da pessoa. O
esforco, entendeu? A dedicacdo na matéria... tipo isso.

[...]

Valéria: Entdo, por exemplo, nessa parte da autoavaliagdo, um aluno
respondeu assim: “Aprendi a classificar os sistemas de equagfes, a usar um
mapa, (um mapa de localizagdo, guia de GPS, essas coisas), e a usar
coordenadas para achar uma solugdo de outros tipos de contas. Aprendi
também a escrever os problemas”.

[...]

Valéria: Eu leio todas as autoavaliagbes. Eu adoro ver essa devolutiva,
porque d& para vocé saber o que eles estdo achando da sua explicacéo,
entendeu? Eles falam, eles sdo sinceros. Porque na escrita que eles sdo super
sinceros, na sua frente, ndo tanto, né?! Teve um... (é que eu ja entreguei a
prova pra ele...) eu achei um barato, porque ele escreveu (depois eu fiz até
uma carinha de triste... desenhei uma carinha de triste... mas foi muito
engracado), ele escreveu assim: “Eu tenho muitas dificuldades com a
matematica e até sei fazer muitos calculos, mas por que as letras existem na
matematica?” (Risos) (Trecho da entrevista 1 com a professora Valéria).

A autoavaliacdo, conforme Hoffmann (2014b), é uma responsabilizagdo sobre a

propria aprendizagem, uma busca pela superagdo. O professor possibilita momentos de



82

autoavaliacdo desde os didlogos e debates até a producdo escrita. A autora acrescenta, ainda,

que

O aluno estd em processo de autoavaliagdo quando procura a ajuda do
professor, quando pergunta em sala de aula, ao trazer novidades para se
discutir, ao debater os temas apresentados e quando nao aceita tudo o que lhe
dizem para fazer — porque, nesses casos, estard sendo autbnomo e curioso em
relacdo a novas aprendizagens.

E muito mais saudavel perguntar algumas vezes: o que vocé esta aprendendo
com isso? O que vocé pensa sobre isso? Esta gostando dessas atividades que
estamos fazendo? Essas tarefas foram dificeis de fazer? Por que vocé vem
tendo esse tipo de atitude? O perigo estd em transformar a autoavaliagdo em
um processo burocratico sem beneficio real aos educandos, cortando o
didlogo com eles (HOFFMANN, 2014b, p.36)

No mesmo sentido do que preconiza Hoffmann (2014b), compreendemos que Valéria
encontrou na autoavaliacdo escrita mais uma forma de constituir um didlogo entre ela e os
alunos, pois, como ela disse, eles se sentem bastante a vontade para escrever sobre suas
aprendizagens, suas dificuldades e também novas ideias. Assim, ela demonstra preocupacao
com o aprendizado do aluno, quer saber a opinido dele sobre as aulas e quer saber o que ele
sabe, mas que ndo conseguiu expressar de outras maneiras.

Em suma, a concepcdo sobre avaliacdo da professora Valéria é de integracdo. Ela
procura integrar os didlogos em sala de aula aos momentos de avaliacdo; além disso, ela
promove avaliacdes diferentes conforme as habilidades matematicas que ela percebeu em seus
alunos, permitindo que eles demonstrem seus conhecimentos de mais de uma forma.

De modo geral, as professoras narraram suas concepgdes sobre avaliacdo situando-a
como um processo continuo que envolve: conhecer o aluno, estabelecer didlogo entre elas e 0s
alunos, aplicar e corrigir provas, perceber a aprendizagem nao s6 a partir das provas, mas no
dia a dia, por meio das atividades e conversas em sala de aula. Essas ag0es sdo formas de
investigar a aprendizagem e, a partir das reflexes das professoras, auxiliam o processo de

ensinar e aprender.

6.1.2 O feedback

O feedback € a devolucdo ao estudante das provas, tarefas, trabalhos, entre outros.
Conforme Luckesi (2011), a devolucéo dos resultados consiste em
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Devolver a cada educando seu teste, seu escrito, seu desenho, enfim, sua
tarefa ja corrigida. Entregd-las nas mdos de cada um pode ser uma
possibilidade de aproximar-nos do nosso educando. Apés devolver, comentar
0 que ocorreu de positivo; também comentar o que ocorreu de negativo, sem
desqualificar. Perguntar-lhes o que eles ndo compreenderam e em que ainda
necessitam de ajuda. Reorientar as aprendizagens que ainda ndo se
realizaram. Propor novas tarefas ou pequenos exercicios que podem ser
solucionados, individualmente ou em conjunto, para que se efetive a
aprendizagem dos que ainda néo a adquiriram (LUCKESI, 2011, p. 373).

O autor explica que essas condutas aproximam a relacéo entre o aluno e o professor e,
se feito dessa forma, os alunos ndo terdo receio da desqualificacdo, mas sim ficardo a espera
de orientacgdes.

Segundo Santos (2008), uma das préaticas que estruturam a avaliacdo reguladora, que é
uma das vertentes da avaliacdo formativa, diz respeito a escrita avaliativa, a qual corresponde
ao feedback escrito das tarefas, feito de tal modo que contribua para a reflexdo do aluno e ndo
posicione o erro como objeto de desqualificacdo.

Nesse sentido, procuramos conhecer como as professoras devolvem as atividades para
os alunos. Elas narraram praticas bastante semelhantes. No caso das professoras Marcela e
Valéria, o feedback das atividades € feito de maneira geral e, na medida do possivel,
individualizado também. Na lousa, é feita a correcdo geral dos problemas, mas, quando elas
estdo corrigindo cada prova, procuram analisar com detalhes tudo o que os alunos escrevem,
atentando para a maneira como eles desenvolvem o problema e ndo apenas para a resposta
final. E no momento de correcdo das provas que as professoras refletem sobre quais alunos
precisam de uma conversa ou de um atendimento individualizado.

Na primeira entrevista com a professora Marcela, ela relatou como corrige as provas:

Por exemplo, tem um problema, nesse problema o resultado é uma equacgéo,
dessa equacgdo vai resultar em um delta, vamos dizer assim, né? Desse delta,
ele vai ter que saber as coisas.

Entdo ta. O que eu vou avaliar: dei o problema, ele vai ter que saber montar
[a equacdo], j& é um acerto. Se ele soube montar certinho o que estava
escrito, para mim ja tem um acerto.

Entdo a avaliacdo [prova], eu corrijo pelo erro dele, ndo corrijo pelo acerto.
Eu nunca vou no final ver se ta certo ou errado, eu olho o [processo] todo.
Por isso que eu falo: gente, facam tudo.

Se ele montou a equacdo e, na hora de fazer o delta, ele se esqueceu da
férmula, se ao invés de colocar b? - 4ac, ele colocou b — 4c, pronto [errou]. SO
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que ai, eu vi o que ele sabia que [teria que resolver] o delta, entendeu? [Ele]
ndo lembrou da férmula, talvez ndo lembrou naquela hora... entdo eu vou
corrigindo assim.

Ai, por exemplo, ele lembrou da férmula, pegou o delta e comecou
[resolver], ai na hora de fazer ele errou na multiplicacdo. Mas eu vou ver que
ele errou s6 na multiplicacdo, entdo eu vou considerar [0 processo].

Entdo, faz de conta, a igualdade: tem 2x = 5, ele tem que passar 0 2 para ca
(dividindo). Se ele passar 0 2 menos [subtraindo] aqui, ai ja vai ser um erro
grave, entendeu? Por qué? Porque ele ndo lembrou, ou ndo fixou, que quando
ta multiplicando tem que dividir [ou seja, 2x = 5 = 2x/2 = 5/2]. (Depoimento
da professora Marcela na entrevista 1)

No caso dessa professora, ela relata que ndo tem a intencdo de apenas identificar os

erros e 0s acertos, mas sim acompanhar como o aluno desenvolveu o raciocinio dele. Além

dessa forma de corrigir provas, ela procura conversar com os alunos para tentar compreendé-

los:

Faz de conta que estamos numa prova: eu chamo ele aqui do meu lado, ele
vai ficar na minha frente para fazer a prova. Porque, ele questiona: “Mas,
professora, mas aqui...”. Entdo eu vi que [esse aluno] n3o estava com
dificuldade, [mas] que na hora de fazer [a resolucédo], deu, sei 14, um branco,
alguma coisa. Entdo sempre chamo eles no canto e sempre [observo o que
sabem]... (Depoimento da professora Marcela na entrevista 1)

A partir desses comentarios da professora, percebemos que ela procura interagir com o

aluno de vérias formas para promover a aprendizagem dele. Aléem do mais, ela ndo tem a

pretensdo de que eles decorem formulas, mas que saibam a esséncia do contetdo.

Quanto as tarefas que eles fazem em casa, Marcela relata que sé corrige na lousa

aquilo que eles pedirem, seja porque ndo conseguiram fazer ou porque tiveram dificuldade.

Na entrevista 2, a professora Marcela complementa que conversa com os alunos diante

dos erros gue ela identifica no momento em que esta corrigindo as provas:

Laura: [...] se vocé chega num momento, vocé tem que resolver uma
equacdo, ai precisa usar o delta, ai vocé comentou se o aluno faz o delta mas
esqueceu b?, ndo tem problema porque é uma questdo de féormula, né? O
importante é que ele sabia que ferramenta ele precisaria usar. Agora outra
situacdo: 2x = 5, ao invés de dividir a igualdade, passa o 2 subtraindo, dai
isso ja é um erro conceitual. Esse tipo de erro, assim, que ndo faz, digamos,
parte mais do conteldo, que é alguma coisa la atras, que eles estdo errando,
vocé procura acompanhar? Tentar fazer eles aprenderem? Como que vocé
faz?
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Marcela: E... se eu vejo naquele aluno o erro, eu procuro localizar onde esta
aquele erro. De onde que veio aquele erro. Entdo eu procuro consertar com o
aluno.

Laura: E ai vocé faz o qué? Vocé da mais atividade?

Marcela: Nao, eu tento ver o porqué daquele erro. Entendeu? Eu vejo o
porqué daquilo. Ou pego outra atividade diferente, alguma coisa assim.
Laura: Vocé investigando com a atividade?

Marcela: Isso, isso!

Laura: E ai conforme ele vai errando vocé vai explicando pontualmente,
assim, pra ele mesmo?

Marcela: Isso, isso! (Trecho da entrevista 2 com a professora Marcela)

A conversa com o aluno é uma forma de feedback individual. Esse momento €
também uma oportunidade para a professora mostrar o erro do aluno sem remeter a
desqualificacdo, mas com o intuito da orientacao.

Todas as professoras comentaram que costumam utilizar a metodologia de resolucao
de problemas nas provas e atividades e que ndo consideram apenas a resposta final, mas sim a
forma como o aluno resolveu o problema ou o exercicio. A professora Marcela, no entanto,
relata explicitamente um elemento diferenciado quando se trata de interpretar o que os alunos
escrevem. Ela relata que, ao avaliar a aprendizagem, a atencao dela nao é sobre o que o aluno

acertou, mas sim sobre o que ele errou:

Entdo, a avaliacdo, eu corrijo pelo erro dele, ndo pelo acerto. Eu nunca vou
no final ver se esta certo ou errado, eu olho o todo. Por isso eu sempre falo:
Gente, facam tudo! (Depoimento da professora Marcela na entrevista 1).

O erro é fundamental para 0 avanco da ciéncia (BACHELARD, 1996) e, no caso da
matematica, ele deve assumir o papel de instrumento de investigagdo para o professor. E a
partir do erro que se identificam obstaculos. Pinto (1999) explica a importancia do erro na

escola:

Nessa direcdo, acredita-se na possibilidade de o erro poder tornar-se uma
valiosa alavanca para o professor enfrentar as diferengas existentes entre os
alunos na sala de aula e poder acompanhar, de forma efetiva, a aprendizagem
escolar. Aprender a ver o erro como normal, aprender a interpreta-lo,
libertando-o0 de todo o carater negativo e punitivo, passando a utiliza-lo de
forma mais construtiva e produtiva, como um indicador privilegiado para dar
uma ajuda personalizada ao percurso escolar do aluno, seria uma via real para
o0 tratamento das diferencas existentes no grupo — classe. (PINTO, 1999, p.
48)
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Vemos que a estratégia de Marcela, de olhar para o erro, é uma forma de caminhar no
mesmo sentido proposto pela autora supracitada, pois € uma maneira de perceber as
necessidades individuais e, assim, orientar os alunos de forma mais produtiva no processo de
aprendizagem.

A avaliagdo formativa tem como premissa coletar informagdes, investigar sobre as
aprendizagens, e olhar para o erro faz parte dessa investigacdo. A acdo posterior a avaliagcdo

deve surgir apés reflexao, ndo de forma direta e sem considerar a individualidade do aluno.

Para o erro ser superado, é necessario utilizar novas formas de atuar sobre
ele. Ai, o papel do professor é decisivo. Alterar os instrumentos de avali¢éo,
sem uma reflexdo mais profunda das novas sustentagdes tedricas, pode
transformar o estatuto do erro nem mecanismo seletivo mais poderoso para a
manutencdo do fracasso escolar, uma forma mais sutil de torna-lo mais
resistente ao progresso do aluno. (BERTONI, 1998, p.121)

O erro, se ndo trabalhado e néo refletido, funciona como um mecanismo que reforca o
carater seletivo e classificatorio de uma avaliacdo punitiva, o que ndo corresponde as
caracteristicas da avaliacdo formativa. Conforme Bertoni (1998), ndo basta modificar os
instrumentos de avaliacdo, pois, em concordancia com Luckesi (2011), um instrumento de

avaliagdo “defeituoso” fornecera informagdes distorcidas sobre a aprendizagem do aluno.

Se a coleta de dados for distorcida, nossa leitura da realidade ser& distorcida,
como também serdo distorcidas as decisGes que tomarmos com base nela.
“Isso € obvio!”, dirdo muitos. Todavia nem sempre (ou quase nunca), em
avaliacdo da aprendizagem, levamos em consideracdo esse fato. Nossos
instrumentos contém muitas distor¢des, que devem ser evitadas se queremos
que nos ajudem a detectar a qualidade da aprendizagem dos nossos
educandos o mais proximo de como ela é. (LUCKESI, 2011, p. 310)

Compreendemos que o professor, ao trabalhar com informacGes que ndo sejam
totalmente reais sobre o aluno, corre o risco de classificar as tarefas e provas como certas ou
erradas sem que ele mesmo tenha dimensao do erro real do aluno, o que nédo vai proporcionar
um trabalho formativo no qual o erro seja significativo no processo de construgdo do
conhecimento.

A professora Marcela ndo sinaliza o erro do aluno com um “x”, ela indica apenas com

um traco, conforme a foto tirada do caderno de atividades de uma de suas alunas (Figura 6.1),
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ou, entdo, coloca um ponto de interrogacdo se ndo entendeu o que o aluno quis dizer,

conforme a Figura 6.2.

Figura 6.1: Prova corrigida pela professora Marcela

Fonte: Arquivos da autora
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Figura 6.2: Prova corrigida pela professora Marcela

Fonte: Arquivos da autora

Nos exemplos coletados, ndo tivemos nenhuma prova ou atividade em que houve uma
consideracdo parcial dos esforcos do aluno. No entanto, a professora Valéria disse que

procura considerar como o aluno resolveu, ou, pelo menos, tentou resolver um problema

matematico ou um exercicio.

Laura: Se o aluno comegou a resolver um problema, mas o resultado final
ndo esta correto, vocé considera o que ele fez?
Valéria: Considero!
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Por exemplo, essa prova ai é de sistemas de equacOes. E vocé percebe que o
aluno consegue comecar a resolver o sistema, né? (Trecho da entrevista 1
com a professora Valéria)

Além da correcdo na propria prova, Valéria resolve os exercicios e problemas na lousa
e, nas conversas durante as aulas, ela ja consegue captar se os alunos estdo aprendendo, o que

proporciona conversas e orienta¢fes durante as aulas.

Valéria: Eu corrijo na lousa para todo mundo, porque tem muito aluno. 35
alunos e eles ndo faltam! Aqui nessa escola nao faltam!

[...]

Laura: Mas, as vezes, ndo acontece que, na aula, eles dizem que entendem e
na prova nao conseguem resolver os problemas?

Valéria: Na minha aula, eles falam. Eu consigo perceber se estdo entendendo
ou nao. Eles tém muita abertura comigo.

[...]

Valéria: Eu pego s6 4 salas. Tem professor de Estado que tem 14 salas.
Como a professora de inglés, que tem 14 salas, [ela leciona para] todas as
salas da escola. As vezes, ela ndo lembra nem o nome do aluno, porque ela da
muitas aulas, entendeu?

Eu ja sei a dificuldade de cada um, eu ja sei, até os pais de alguns eu ja
conheco. (Trecho da entrevista 1 com a professora Valéria)

E interessante assinalar que a professora Valéria faz um comentario que merece ser
considerado ao se discutir o processo de avaliagdo: conhecer os alunos é fundamental e ela
consegue isso por atuar com apenas 4 turmas. Se cada turma contar com 35 alunos, serdo
cerca de 150 alunos semanalmente. Conhecé-los todos ndo é simples. Contudo, ao destacar a
condigdo da colega professora de inglés que trabalha com 14 turmas diferentes, ela da pistas
de que a condicdo de trabalho dos professores também € relevante para conhecer os alunos.

Por adquirir esse conhecimento, a professora Valéria, além de sinalizar nas corre¢cdes
das provas os erros com “x” e os acertos com “c”, ela escreve recado para o aluno observar o

que responder, ou escreve para que ele a procure para conversarem. Conforme os exemplos:



Figura 6.3: Prova corrigida pela professora Valéria

Fonte: Arquivos da autora

90



91

Figura 6.4: Prova corrigida pela professora Valéria

Fonte: Arquivos da autora

Pelas provas, percebemos que a professora Valéria também sinaliza com um ponto de

interrogacao quando nédo entendeu o que o aluno quis dizer.
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A professora Sandra também tem uma rotina de feedback muito semelhante as das
outras professoras, mas, sempre que possivel, ela aplica as provas escritas, corrige e logo em
seguida faz o feedback, dando oportunidade aqueles que tiveram algum problema ou
dificuldade de refazer o que foi proposto, sendo essa uma forma para que os alunos tentem

compreender seus erros. Ela relata a préatica:

Quando ndo tem aula dupla, eu dou prova, uma avaliacdo, em duas aulas.
Entdo eu dou uma parte [da prova] numa aula, dai, dentro do possivel, ndo é
sempre, eu corrijo aquela metade que eu dei, chego na sala e esclareco as
maiores duvidas: ‘Olha, vocés fizeram muito isso, mas ndo ¢ assim...” Depois
eu passo a outra parte da prova e dou até a chance de eles tentarem corrigir
aqueles maiores erros que eles tiveram. (Depoimento da professora Sandra na
entrevista 1)

Essa estratégia para a realizacdo de provas permite maior eficacia no que diz respeito a
atribuicdo de notas, pois os alunos podem fazer o que ndo conseguiram, somando “acertos”.
Por outro lado, essa préatica da professora é uma oportunidade para que os alunos tentem
compreender seus erros. Conforme Pinto (1999, p.60), o erro so é real para o aluno quando se
torna observavel para ele. Assim, quando Sandra possibilita uma conversa e da a oportunidade
para que o aluno elabore outras respostas, ela da pistas de que o importante nesse processo
ndo é uma resposta final, mas sim o caminho percorrido na aprendizagem do aluno.

Na segunda entrevista com a professora Sandra, conversamos novamente sobre essa
pratica e ela comentou que o aluno deve perceber seus erros para poder corrigi-los e, assim,
saber aplicar o contetdo que aprendeu em diversas situacdes. No trecho destacado a seguir, a

professora relata mais alguns detalhes sobre essa prética.

Sandra: Quando eu ndo tenho aula dupla, entdo eu divido a prova em duas
partes, né? Entdo, na primeira eu dou aquela primeira prova e eu vou andando
pela sala. E vou olhando, dai eu retomo... pego a prova e dai depois eu
comento alguma coisa que eu percebi e dou a segunda etapa, que é como se
fosse uma prova de duas aulas s6 que eu dou em duas partes.

Laura: Ah, entendi. Ai nessa segunda parte eles conseguem retomar alguma
coisa da primeira ou é continuag&o? E s6 continuacdo mesmo? Eles chegam a
poder corrigir a primeira parte?

Sandra: Ndo. A primeira parte ndo. Dai ele vai corrigir eventuais erros na
segunda parte pra ele ndo cometer de novo.
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Laura: Ah, entendi! Dai ele vai, o que ele percebeu que ele errou na primeira
parte, se tiver algo relacionado... ele consegue perceber.

Sandra: O que eu quero, quando acontece isso, é que ele perceba o erro, mas
em qualquer exercicio, ndo s6 naquele, entendeu?

Laura: Entendi!

Sandra: Que ele aprenda, para qualquer outra situacdo ele conseguir ndo
fazer o mesmo erro. Agora, como, por exemplo, nessa escola a maioria é aula
dupla. Em outra escola, por exemplo, 0 ano passado, eu tinha uma sala que
ndo era, entdo eu fazia isso. Essa daqui a maioria sdo aulas duplas, entdo eu
marco a prova nesse periodo. Entdo, eu dou a prova e depois eu fago aquilo
que eu falei pra vocé: eu corrijo, corrijo, devolvo pra eles, corrijo na lousa.
Eles até... eu falo pra eles: “Todas aquelas que vocés erraram é pra copiar no
caderno”. Eu explico, e ¢ aquilo que eu falei pra vocé, os erros que mais
aconteceram na prova. (Trecho da entrevista 2 com a professora Sandra)

Uma outra estratégia da professora Sandra é fazer com que os alunos que possuem

mais familiaridade com a matematica auxiliem aqueles que tém algumas dificuldades,

conforme ela relata:

Outra coisa que da resultado: eu dou a avaliacdo e os alunos que foram
melhores, que tiraram notas melhores, eu fago como se fosse uma
recuperacdo e dai eu fago com aluno monitor. Entdo o colega que foi bem
tenta ajudar o outro.

Porque as vezes a linguagem do colega facilita mais do que a minha. E aquele
gue ensina é porque aprendeu, entdo fortalece o que aprendeu e ajuda de uma
forma diferente aquele que ainda ndo conseguiu. (Depoimento da professora
Sandra na entrevista 1)

Em Pinto (1999), temos o relato de uma pratica semelhante a de Sandra, na qual o0s

alunos séo agrupados em “padrinhos e afilhados” e trabalham juntos, um ajudando ao outro.

No estudo de Pinto (1999), a professora participante relata que esse trabalho em conjunto foi

mais produtivo do que o individual. E isso também € uma constatacdo de Sandra, pois ela

percebe que, em muitas vezes, o aluno consegue compreender mais facilmente determinado

conteddo quando é o amigo lhe explica.

No momento de corre¢do das provas, a professora Sandra também procura entender

tudo o que o aluno escreveu e tenta ndo se limitar a verificacdo da resposta final:

Eu corrijo a prova na lousa, mas vou falando “Olha, teve muito erro nesse
ponto, ou nesse outro ponto... aqui foi legal, tiveram muitos acertos, pouca
gente errou...”
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N4o é individual, porque a classe é muito grande, tem muitos alunos, ndo da
tempo de fazer aluno por aluno. Mas eu comento todas as provas, eu corrijo e
as vezes na prépria prova eu escrevo alguma coisa que estava errado.

[..]

Eu leio a prova, é como se fosse uma redacdo o exercicio. Tem que
acompanhar! Eu vou corrigindo o que ele fizer de errado. E o raciocinio dele
é muito importante. As vezes, eu ndo entendo o que ele fez, mas tem uma
certa coeréncia, entdo eu chamo o aluno: “O que vocé fez aqui? ” Pra eu
poder entender... (Depoimento da professora Sandra na entrevista 1)

Na segunda entrevista com a professora Sandra, conversamos sobre como as corregdes
na lousa atingem os alunos de formas diferentes e, para ela, mesmo com a corre¢do sendo
feita na lousa, ndo € uma correcao geral, pois ela ja se atentou aos erros individuais e procura
falar sobre eles com a turma toda. No trecho da entrevista 2 destacado a seguir, ela explica

COMo pensa.

Sandra: E tem, as vezes, eu ndo entendo... ja aconteceu. O que que eles estdo
enxergando, por que eles estdo fazendo aquilo? Dai eu pergunto: “Por que
que vocé fez assim? Por que que vocé fez assim”? Dai eles vao falando ¢ a
gente vai comentando.

E essa correcdo na lousa funciona muito bem, assim, pra quem quer, né? Para
0 aluno que esta interessando. Porque aconteceu uma coisa que eu achei
interessante essa semana, que passou. Um aluno, e ele é um bom aluno, s6
que ele... ele joga, acho que ele é jogador de futebol. Eu ndo sei o que foi, ele
viajou. E eu ndo sei se foi pra jogar ou se foi pra passar em peneira, alguma
coisa, e ele perdeu parte da matéria. Ele perdeu umas partes da matéria e,
quando voltou, ele ndo foi atras, isso € muito comum. E [ele] veio fazer a
prova, acho que sem estudar, e ele ndo acertou nada.

Laura: Nossa... prova em branco?!

Sandra: Nao! Ele fez!

Laura: Ele fez, mas ndo acertou...

Sandra: Ele fez, mas ele fez tudo errado! Sabe? Que esta completamente sem
nogdo? E ainda ele chegou pra mim e falou: “Professora, ah, acho que eu
consegui tirar uma nota”! Entdo, quando eu fui corrigir a prova dele, que eu
Vi que estava tudo errado, eu falei: “Meu Deeeus... ele td sem nogdo”! Dai...
dai eu fiz essa reviséo, na lousa, tudo... E eu achei interessante porque ele tem
meu whatsapp. E dai ele me mandou uma mensagem: “Professora, sabe o
segundo exercicio, por que vocé fez isso? Nao lembro...”

Laura: Ah... ele estava estudando a partir da correcéo!

Sandra: Entendeu? Entdo ele estava estudando e pela correcdo! Entendeu?
Porque era uma [matéria] que estava bem... pra eles tem que ser 0 mais
recente, né? Se virar trés folhas do caderno, ja fica matéria passada. [risos]. E
dai ele quis saber, ele me mandou mensagem, dai eu expliquei pra ele por
“whats” mesmo, porque ele ia fazer a prova no outro dia. Entdo, [com] esse
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tipo de retorno eu fico contente, porque eu acho que, pelo menos, ele esta
interessado.

Laura: Sim! E, as vezes, a correcdo na lousa pode parecer algo geral, mas ta
atingindo individualmente cada um. Atingindo, ou ndo atingindo, mas com
outros fatores.

Sandra: E... E assim, olhe..., sabe por que eu ndo acho que é geral? Porque
eu fago comentarios de determinados erros.

Laura: Individuais? Ah, entendi!

Sandra: “Olha, aconteceu muito esse tipo de erro” [professora falando com
os alunos]. Eu s6 ndo falo o nome, as vezes eu até sei quem €, mas eu nao
falo 0 nome e tal para o aluno néo ficar meio envergonhado, ou alguma coisa
desse tipo, né? Entdo, eu falo: “Olha, esse erro aqui aconteceu muito, vé
quem que fez, 6, ndo pode fazer isso”... Ou, as vezes, eu falo: “Fulano, por
que que voce isso”? Entdo eu acho que ¢ um “semi geral”. [risos]

Laura: Entendi... é... é verdade, mas é mesmo. (Trecho da entrevista 2 com a
professora Sandra)

Nas provas escritas, a professora Sandra utiliza os simbolos “x” e “c” para sinalizar
erro e acerto, respectivamente. Nas figuras a seguir, temos alguns exemplos de prova

corrigida pela Sandra.



Figura 6.5: Prova corrigida pela professora Sandra

Fonte: Arquivos da autora
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Figura 6.6: Prova corrigida pela professora Sandra

Fonte: Arquivos da autora

Todas as professoras comentaram que a conversa com o aluno é importante para
entender o0 que ele pensa e, assim, contribuir para que entenda 0s proprios erros e
dificuldades. Cada uma relatou uma forma particular de se comunicar com o aluno no sentido
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de fazer o feedback: no caso de Marcela, ela os auxilia durante a prova; a professora Valéria
tem a oportunidade de estabelecer um vinculo proximo aos alunos, conhecendo até os pais de
alguns; professora Sandra faz esquemas de monitorias entre os alunos durante a prova. Além
desse contato individual, todas fazem correcdes gerais na lousa.

Elas também relataram que ndo tém o objetivo de verificar se 0 aluno errou uma
questdo; acima de tudo, tentam entender a ldgica ou a forma de expressdo dele. Para
Hoffmann (2014a),

O erro lido em sua légica, as hipbteses preliminarmente construidas pelo
aluno (ou ainda ndo, mas pode ser) sdo elementos dinamizadores da acéo
avaliativa como mediagdo, elementos significativos na discusséo, na contra-
argumentacao e na elaboracao de sinteses superadoras (HOFFMANN, 2014a,
p. 102).

Assim, entendemos que as praticas das professoras contribuem para que o aluno

entenda seus erros.

6.1.3 Reflexdes sobre a avaliacao

Nenhuma das professoras relatou alguma situagcdo na qual houve a necessidade de
replanejar as aulas ou os contetdos a serem ensinados. Todas enfatizaram que o aluno e o
professor fazem parte do processo avaliativo e que, se 0 aluno tem muitas dificuldades na
realizacdo das provas e tarefas, o professor também deve olhar para sua pratica e buscar
outras maneiras de ensinar.

Durante as entrevistas, citei como exemplo um caso em que os alunos demonstravam,
nas conversas durante a explicacdo, que estavam entendendo o que o professor falava e ndo
faziam perguntas, mas, quando o professor deu uma prova, eles ndo conseguiram resolver os
problemas propostos. No exemplo, a turma era de 20 alunos e apenas 5 conseguiram uma nota
acima da média estabelecida pela escola. Diante desse exemplo, as professoras foram
questionadas como procederiam numa situagdo como essa.

Para a professora Marcela:

Eu falo assim, por exemplo, aconteceu um caso desse, ai eu vou ver que
alguma falha eu tive, talvez eu tive ou eles ndo tiveram aquela atencéo
necessaria para poder aprender aquilo I4.



99

[-]

Mas eu falo: a melhor maneira do professor dar uma aula € isso, é conversa.
Vocé bater boca... bater boca pra qué?... chega e conversa! Ndo é verdade?!
Chega e conversa... em toda situacdo, eu acho que deveria ser assim.
(Depoimento da professora Marcela na entrevista 1)

Nesse caso, vemos que Marcela tentaria conversar para entender a situacao e decidir
como, juntos, podem muda-la. No entanto, na segunda entrevista, a professora comentou um
episodio em que ela projeta um ideal de trabalho, de uma tarefa bem realizada, mas que néo

saiu como esperava, conforme o trecho a seguir.

Marcela: [...] Entdo, na semana passada, eu comecei ver as tabelas, os
graficos... eu quis ver qual era o entendimento deles, como estava o
entendimento deles em relagdo a isso. No livro, tem pouca coisa, tém umas
quatro paginas s6 sobre grafico. Como eu falei para vocé, ndo é esse ano pra
gente ver, entdo eles ddo s6 alguma coisa pra dizer o que é. E eu dei pra eles,
pedi pra eles comprarem folhas quadriculadas, né? Ai tem aquela historia: eu
falei que as aulas da semana passada e dessa semana seriam com folha
quadriculada. Entdo, eu peco para eles fazerem o grafico. Esta tudo, ai... se
voce visse cada coisa horrivel que saiu! Eles faziam assim...

Laura: Mas esse momento que vocé estd fazendo é um diagnéstico?
Marcela: E. Entfio t4, eu dei a folha, pra ver como que eles fariam, expliquei
0 porqué da folha, que era para eles evitarem de ficar contando. VVocé vé cada
grafico que saiu! Eu fiquei desesperada. Eles faziam assim (gestos). “Que
isso? Pode voltar 14!”

[Professora explica como interferiu na situacdo]. Teve uns [gréfico] que eu
até rasguei. Eu ndo faco isso, € uma coisa que eu ndo faco, mas teve uns que,
eu ndo acredito. Eu falei para o aluno: “O, amassa e joga, joga e faz outro.
Eu disse que queria com régua, eu queria que medissem. Questionava o
porqué do espagamento nos eixos de coordenadas cartesianas. Eu dizia: “Se
vocés marcaram de 1 em 1 cm no eixo x, tem que ser de 1 em 1 ¢cm no eixo .
Se marcaram de 2 em 2 ¢cm no eixo x, tem que ser de 2 em 2cm no eixo y”.
Entdo, eles marcaram de 1 em 1 cm no eixo X, e de 3 em 3 ¢cm no eixo Y.
Entdo, eles misturavam. Faziam a figura s6, ndo faziam o contexto do que eu
queria, entendeu? Eles faziam s6 a figura. Tipo assim, [é para fazer um]
grafico de barra, entdo, eles olhavam [um modelo] e faziam. Sé que eles nao
se preocupavam em fazer as medicdes, e eu queria que eles fizessem isso
Entdo, o que eu dizia: “Olhe, faca de novo. Aqui esta errado. Aqui esta sem
régua”.

Laura: Ai vocé foi acompanhando eles?

Marcela: Isso. Eu peguei um por um dos gréficos, falei: “Olhe, ndo vai
pintar antes de mostrar para mim”. Entdo, eles vinham me mostrar, e
perguntavam: “Pode pintar, professora?” Porque eles pintavam por ultimo.
“Estd certo, entdo vocé pode/ Ndo, vocé ndo pode”. (Trecho da entrevista 2
com a professora Marcela)
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A professora explica, nesse relato, a intensao de diagnosticar qual o conhecimento dos
alunos sobre a construcdo de gréaficos de barras. Mas, quando ela se deparou com a construgdo
errada de gréficos, fora de escala e fora do padréo, ela ndo deu continuidade a proposta inicial
e se dedicou a orienta-los para a construcao correta de graficos, sem expandir o conteudo.

Entendemos que a professora Marcela, na entrevista 1, disse que, diante de um mau
desempenho, ela deveria olhar para suas préprias falhas ou que talvez o problema fosse a falta
de atencéo dos alunos. Mas, a partir desse caso que ela narrou na entrevista 2, ela ndo adotou,
naquele momento, a pratica que mencionou anteriormente, de olhar para si, ndo buscou
investigar mais sobre as dificuldades dos alunos.

Apesar da concepcdo dessa professora ter como fundamento um processo formativo,
sua pratica ndo se revelou formativa nesse episédio. Isso, em consonancia com Hoffmann
(2014b), atenta-nos para o fato de que dificilmente o professor vai efetuar um processo
avaliativo completamente formativo durante todo tempo, mas vai transitar ora de forma
tradicional, apoiado em outros valores e experiéncias, ora formativo.

Para a professora Sandra:

Isso é muito comum! SO que, com a pratica, vocé vai conseguir separar
aquele aluno que ndo quer. Entdo aquele aluno que nao quer, vocé pode dar
800 feedbacks, vai acontecer a mesma coisa. Porque ele ndo quer aprender...
entdo é complicado essa historia. 1sso ja aconteceu e acontece. Sabe, na hora
ninguém te pergunta nada, e dai eles vém com aquela historia: “Ah, mas,
quando o professor faz, parece facil”. Esse aluno que fala isso ¢ o aluno que
sO copia 0 que vocé fez na lousa. Agora tem alunos que ele copia 0 que esta
na lousa, mas consegue acompanhar o raciocinio, porque, as vezes, por
exemplo, eu fiz um exercicio na lousa essa semana, € era tipo assim: “x = 6/2
e ai dava 3”. Entdo, como eu j& tinha resolvido e sabia o resultado, eu
coloquei 6/3, e dai eu falei 6/3 = 3 e tudo certo, parei ali e ndo percebi. Dai
um aluno que estava copiando e prestando atencdo, ele falou: “Professora,
mas e esse 3, de onde veio?” Dai que eu olhei e falei: “Nossa, ¢ mesmo”.
(Depoimento da professora Sandra na entrevista 1)

A professora indica, no relato acima, que € muito comum essa situacao acontecer, mas
ndo se posiciona sobre mudar o plano de aula. Ela reconhece que o professor também erra,
mas que o aluno também precisa estar atento, precisa “querer aprender”.

A professora Valéria, por outro lado, afirma: “Ah... tem que mudar a aula, ndo é? Eu acho.
[Quando] ndo esta atingindo, eles ndo estdo entendendo”. (Depoimento da professora Valéria

na entrevista 1)
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Apesar de a professora Valéria ndo ter passado por tal situacdo, ela entende que o
melhor caminho é o professor reestruturar a aula.

As professoras sinalizaram que as modificagdes no processo de ensino e aprendizagem
acontecem a todo momento, principalmente na conversa e na resolucdo de exercicios na sala
de aula. Tendo em vista que a avaliacdo formativa deve ser continua e que sdo necessarias
varias formas para coletar informacGes sobre os alunos, o professor consegue captar
dificuldades e fazer modificagdes pontuais para auxiliar os alunos antes de fazer uma “prova

final”, assim como relatado pelas professoras.

6.2 Maneiras de avaliar praticadas pelas professoras

As professoras relataram que utilizam essencialmente provas como instrumento de
avaliacdo e, quando pensamos em avaliacdo no meio educacional, logo vem a mente a ideia
de provas e notas. A prova esta fortemente associada ao conceito de exame. Segundo 0
Dicionario Etimoldgico para Ensinar e Aprender (CASTELLO e MARSICO, 2007), exame é
“uma situacdo orientada para apreciar o nivel de conhecimentos adquiridos ou o grau de
desenvolvimento em um determinado ambito, que se leva a cabo habitualmente por meio de
perguntas ou inquisi¢des de tipo variado” (p.112), ou seja, examinar € fazer um julgamento. A
avaliacdo, por outro lado, ndo se encerra no julgamento ou na aprecia¢do de um conceito.

O ato de avaliar diferencia-se do ato de examinar pela acdo do professor frente as
informacdes sobre os alunos. Segundo Luckesi (2011), “os atos de examinar e avaliar
distinguem-se pelas concepc¢des pedagogicas as quais estdo vinculados e pelos seus conceitos
e nao pelos recursos técnicos de coleta de dados utilizados” (p. 297). Dessa forma, ¢
importante ressaltar que, tanto para 0 exame quanto para a avaliacdo, a prova é um recurso
para obter informacdes sobre a aprendizagem, o que indica que fazer provas nao significa
apenas examinar.

Seguindo essa perspectiva, o olhar para a prova escrita focalizou como os contetdos
matematicos eram abordados, isto €, se por meio de situacGes-problema, de exercicios de
calculo de expressdes algebricas ou numéricas, ou de outras formas. Também procuramos
saber como as professoras elaboram esses instrumentos, como elas elaboram as questdes,

quais livros utilizam, se utilizam as notas de aulas, entre outros.
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Quanto as estratégias de avaliacdo, queriamos saber como sdo utilizados os

instrumentos: se as provas ocorrem ao final de um contetdo, se os trabalhos podem ser feitos

em grupo, se é calculada a média entre as notas obtidas em cada prova ou atividade, entre

outros.

A professora Marcela utiliza como principais instrumentos de avaliacdo a prova escrita

e tarefas, tanto de casa como em sala de aula. Tais instrumentos necessitam ser revertidos em

uma nota numérica, mas, segundo ela, a observacdo e a investigacdo sobre concepcles e

necessidades individuais sdo constantes em sua pratica.

Sobre as provas, Marcela relata que ndo costuma propor problemas diferentes dos que

os alunos estdo habituados:

Eu pego no raciocinio. Tanto que minhas provas, se vocé for ver, vai
dar até risada, sdo uns pedacinhos de papel. Eu vou mostrar para
vocé. Eu coloco trés em uma folha e recorto e dou para eles fazer.
Eu quero saber se eles sabem o que eu expliquei. Eu ndo dou um
exercicio mirabolante, porque no livro eu ja peguei os problemas,
ele (aluno) ja analisou os problemas que estavam no livro.
(Depoimento da professora Marcela na entrevista 1)

As tarefas para casa e as atividades feitas na sala de aula consistem em resolver

problemas e valem carimbos ao invés de uma nota. Em alguns momentos, as atividades em

sala de aula sdo feitas em grupo e ela afirma que passa tarefa todos os dias:

Marcela: Passo todos os dias tarefa.

Laura: Resolucéo de problemas?

Marcela: Isso! Quando vai para tarefa, eu falo para eles copiarem o
problema, porque, enquanto eles estdo copiando o problema, eles
estdo raciocinando o que eles estdo escrevendo, entendeu?

Eu quero que eles copiem e respondam.

Na sala de aula ndo, por causa que o tempo é mais curto, entdo vocé
olha o problema, vocé 1é o problema e ja transcreve e ja faz. (Trecho
da entrevista 1 com a professora Marcela)

A professora comenta que € comum pedir que os alunos resolvam os problemas do

Caderno do Aluno do Estado de S&o Paulo como tarefa para casa:

Sé que, ao meu ver, esse caderninho, é uma coisa para vocé fixar.
Faz de conta, o0 que eu ensinei, ta embutido naquele problema aquilo
que eu ensinei, entdo ele vai ter que descobrir aquilo, entdo o que
que eu fago? Muitas vezes, eu dou em casa pra eles fazerem. Falo



103

assim: “Vocé vai ter mais tempo, raciocinar”. E os que sdo
interessados, eles fazem. Os outros ndo, 0s outros eu sei que copia e
traz copiado. Ai eu ja falo pra eles: “O, vocés querem, desses que
vocés fizeram, querem que eu corrijo algum?” Eu sempre fago isso.
Eu ndo corrijo todos. Eu falo: “Vocés querem?” “N4o, professora, 0,
aquele 14, que eu ndo entendi, tal”. Ai eu pego e corrijo. Ou as
tarefas, praticamente tudo igual: “Vocés querem que eu corrijo
algum?” Ai eles falam: “Professora, aquele 2, 7, corrige?” Ai sim...
entendeu? Porque eles estavam com duvida. (Depoimento da
Professora Marcela na entrevista 1)

Tanto a aula quanto as atividades que a professora Marcela passa séo baseadas no livro
didatico adotado pela escola®*, conforme ela conta:

Eu gosto do livro, porque esse livro é muito bom. Depois eu te
mostro. A Ultima edigdo dele foi em 90 e alguma coisa... ele é
pequenininho... e eu sempre gostei desse livro porque ele tem a
matéria certinha, até o final, do que vocé tem que dar no 9° ano. Eu
sempre acompanhei com ele, 14 tem muito exercicio.

Al, 0 ano retrasado, aqui na escola a escolha do livro, veio ele! A
primeira edicdo depois desse livro... (o livro pequeno)

Ai eu adorei, eu amei. Eu combinei com a outra professora e ai a
gente escolheu ele. Vocé precisa ver, muito bom, muitos problemas
com atualidade, uma coisa diferenciada... tem questdes do SARESP,
é muito bom! Entdo eu me baseio nisso. (Depoimento da professora
Marcela na entrevista 1)

O fato de a professora utilizar um livro que tem como base os tipos de problemas que
aparecem no SARESP sinaliza que esse exame possui influéncia sobre a rotina da sala de
aula. A seguir, temos exemplos de provas elaboradas pela professora Marcela, as quais

comparamos com questdes espelho do SARESP.

14 ANDRINI, A.; VASCONCELLOS, M. J. Praticando Matemética: edicdo renovada. 32 ed. S3o Paulo: Editora do
Brasil, 2012. Colegdo Praticando Matematica.
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Figura 6.7: Prova elaborada pela professora Marcela

Fonte: Arquivos da autora

Figura 6.8: Questao espelho do SARESP 2015

1 Resolver equacoes do 17 grau.

A solucao da equacao -8 + 5x=-2x-10é:
(A) 6.

B) 2.
7
(C) -6.

2
D) —.
(17

Fonte: SAO PAULO, s/d(b)

Na prova da professora Marcela, ela propde resolucdo de problemas que envolvam
sistemas de equacdes do primeiro grau. Em algumas questdes, ela procura descrever uma
situacdo e é o aluno quem deve montar e resolver o sistema; ja na questdo 3, ela apenas pede
que o aluno resolva os sistemas. A questdo do SARESP que trouxemos como exemplo é

semelhante, principalmente, a questdo 3 da prova da professora Marcela. Na prova do
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SARESP, o aluno deveria resolver a questdo de forma “direta”, ndo havia nenhuma

contextualizagdo do enunciado.

Figura 6.9: Prova elaborada pela professora Marcela

Fonte: Arquivos da autora
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Figura 6.10: Questdo espelho do SARESP 2015

Resolver problemas que envolvam equacdes com coeficiente racionais.

Uma heranga deve ser dividida entre 3 filhos. Sabe-se que o mais velho recebera 3 da heranga, o mais novo
apenas 1 da heranca e o filho do meio R$ 26.000,00. 7
5

O valor correspondente ao total a ser dividido é
(A) R$ 14.000,00.

(B) R$ 30.000,00.

(C)

(D) R$ 90.000,00.

Fonte: SAO PAULO, s/d(b)

Na prova que a professora elaborou (figura 6.9), existem problemas em que ela apenas
solicita que o aluno faca calculos envolvendo nimeros fracionarios e, na questao 4, ela faz um
enunciado diferente, no qual o aluno deve perceber quais operacbes deve realizar. A
semelhanca da questdo 4 da prova da Marcela, temos a questdo espelho do SARESP (figura
6.10), na qual o aluno deve montar e resolver a equacao envolvendo nimeros fracionarios.

A partir desses elementos, identificamos semelhanca entre os tipos de problemas que
os alunos resolvem nas provas e atividades realizadas na escola e as questdes que compdem a
prova do SARESP.

Sobre a dindmica de aplicacdo das provas, ela disse que da duas provas por bimestre e
as notas sao integradas a média final do bimestre, junto com a nota dos carimbos.

A professora Sandra comenta que utiliza como instrumentos de avaliagdo a prova,
trabalho para casa e exercicios na sala de aula. Ela ndo costuma dar atividades em grupo,

conforme ela narra:

Laura: Em casa, o trabalho é individual ou em grupo?

Sandra: Eu prefiro que faca individual.

Laura: E na sala de aula?

Sandra: Na sala de aula, de vez em quando, eu faco em dupla. Eu no gosto
de fazer com muitos alunos...

Laura: Por que vocé acha melhor fazer em menor nimero?

Sandra: Porque em muito vira bagunca, eles comecam a brincar...

Laura: Dispersam, né?

Sandra: Isso, fica complicado... eles ndo tém muita maturidade para isso no
Ensino Fundamental.

E outra coisa que eu costumo fazer também, alguns exercicios, eu sorteio um
nimero. Eu até falo para eles, e eles ficam (contentes/agitados/ansiosos), dai
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eu sorteio o nimero, vai ele e fileira dele inteira fazer o exercicio. O pessoal
até fala: “Ah, vou mudar de lugar” (risos)... e dai vdo na lousa, fazem... Tem
uns que ndo sabem fazer. Tem uns que chegam na lousa e falam: “Eu ndo sei
fazer”. (Trecho da entrevista 1 com a professora Sandra)

Apesar de a professora ndo gostar de trabalhar com os alunos em grupo,
principalmente pelo fato de que perdem o foco das atividades em conversas paralelas, ela
procura outras formas de promover a integracdo entre eles enquanto fazem exercicios de
matematica, como a dindmica de aluno monitor. Na segunda entrevista, Sandra comenta que

os alunos sentem a necessidade de tirar davidas com os colegas que tém mais facilidade:

Sandra: [...] Em sala de aula, acontece muito assim: alunos que estdo com
alguma dificuldade, ent&o eles falam: “Professora, posso sentar com fulano”?
Laura: Ah, entendi.

Sandra: Mas, assim, vocé tem que ser bastante seletiva, porque tem gente
que quer sentar pra conversar, né? Nao é pra aprender. Mas tem muitos deles
que sentam pra isso, que quer aprender. Outra coisa que eu costumo fazer
também é fazer algum, por exemplo, eu dou alguns exercicios e é para
entregar. Entdo, aquele que acaba primeiro, ele passa a ser aluno monitor
daquele outro que esta pra tras, que ajuda.

Laura: Isso aqui durante a aula?

Sandra: Durante a aula. Entdo, as vezes, o aluno faz junto com o outro, ele
vira para tras, o outra sai, vem aqui ao lado e explica isso. (Trecho da
entrevista 2 com a professora Sandra)

Nesse trecho da entrevista, podemos perceber o receio da professora Sandra em
trabalhos em conjunto. Para ela, muitos alunos ndo encontram motivagao para ir para escola,
ou essa motivacdo ndo estd relacionada aos conteudos das disciplinas e isso influencia a
dedicacdo nas tarefas em sala de aula quando feitas em grupo. Na entrevista 2, Sandra expde

seu ponto de vista a partir de suas experiéncias:

Sandra: [...] ele [aluno] vem pra escola, mas ele ndo vem achando que ele
tem que estudar, entendeu? Ele quer conversar, ele quer falar com os amigos
dele, ndo sei... Entdo, esses alunos, eles sdo muito dificeis de vocé atingir, de
vocé mativar... principalmente porque, quando vocé pega o aluno, no caso
aqui, no oitavo/nono ano, o aluno desse jeito, eu acho bastante complicado.
Porque o pai e a mée, nessa idade, j& ndo esta conseguindo mais tirar muita
coisa, porque eles ja sao adolescentes, entdo eles ja vém vindo... Entdo, esses
alunos séo mais complicados.
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Tem uns que ndo adianta, vocé pode falar o que vocé quiser, néo...

Laura: Isso afeta tudo e todos sempre, né?

Sandra: Tudo bem... tudo bem que vocé ndo goste de matematica, por
exemplo, ou... bom, problema com aluno eu ndo tenho, de... deles ndo
gostarem de mim, ou alguma coisa assim, né? Mas sempre tive um
relacionamento muito legal com eles.

Laura: Talvez ndo ha empenho, s6, em relagdo a disciplina, né?

Sandra: E, a pessoa ndo tem motivagio. A escola pra ela ndo tem muito
sentido. Olha, é até dificil vocé falar isso, mas nesses 25 anos de magistério
as vezes eu acho! (Trecho da entrevista 2 com a professora Sandra)

A partir do excerto apresentado e, ao longo de toda a entrevista, percebemos que é
muito presente nos depoimentos da professora Sandra 0 quanto a motivagéo, o interesse do
aluno pela escola se revela na realizacao de atividades e mesmo no convivio na sala de aula.
Principalmente durante a entrevista 2, Sandra comenta que compartilha suas experiéncias com
os alunos e que explica que a escola ¢ unica saida para um futuro melhor: “[...] V€ pai e mae,
trabalham pra caramba, ganham pouco, s6 trabalham pra pagar conta, [tem uma] vida
apertada... é isso que vocé quer pra vocé? Se ndo for, o primeiro passo pra vocé sair disso é a
escola” (Depoimento da professora Sandra na entrevista 2).

Dayrell (2007) escreveu sobre as relacfes entre alunos e professores na escola e tais

situacdes se fazem presentes até os dias atuais.

Para a escola e seus profissionais, o problema situa-se na juventude, no seu
pretenso individualismo de carater hedonista e irresponsavel, dentre outros
adjetivos, que estaria gerando um desinteresse pela educacdo escolar. Para 0s
jovens, a escola se mostra distante dos seus interesses, reduzida a um
cotidiano enfadonho, com professores que pouco acrescentam a sua
formacéo, tornando-se cada vez mais uma “obrigacdo” necessaria, tendo em
vista a necessidade dos diplomas (DAYRELL, 2007, p. 1106).

Conforme o autor citado, o papel do aluno e o da escola séo interpretados segundo as
concepcdes e anseios de cada envolvido. Tais interpretacdes estdo relacionadas as
transformacdes e expressdes sociais nas quais os individuos estdo inseridos (DAYRELL,
2007) e, quando olhamos sob a perspectiva da avaliagdo educacional, entendemos a
necessidade do tempo de observagdo (HOFFMANN, 2014b), um tempo para que o professor
conheca o0 aluno e encontre elementos do seu contexto social que dialogue com as
perspectivas escolares. Conforme Arroyo (2003), ha varios elementos que estdo associados ao

fracasso escolar e, assim como o aluno tem desinteresse por certas atividades escolares, 0s
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professores também se sentem desmotivados e sem interesse em proporcionar situacfes de
aprendizagem motivadoras.
Quanto aos conteddos das atividades que ela propde, Sandra comenta que se baseia no

tipo de problema da prova do SARESP:

Muita coisa eu pego dos exercicios do SARESP, porque eu acho que é bem
dentro do conteldo que a gente da na sala de aula. Porque eu tenho uns
livros, que a gente recebe do SARESP, que tem la a habilidade que o aluno
tem que ter para aquela determinada situacdo. E todo eles mandam, com
alguns exercicios comentados. Entdo, eu sempre pego alguma coisa de I,
porque é dentro do conteldo que a gente d&. E também alguma coisa eu pego
de livro, alguma coisa eu crio.

[...]

Eu ja fui guardando bastante coisas também... entdo eu vou pegando, dentro
da minha matéria, eu vou mesclando. Fago alguma coisa em forma de teste,
sO que eu cobro deles o calculo ao lado... porque eles acham que prova de
teste € sO prova de fazer “xizinho (x)”, e dai a resposta da conta tem que bater
com a alternativa... Faco umas questdes abertas.

[...]

Tudo em forma de problema, muito dificil eu fazer um exercicio direto. Por
exemplo: a prova que eu vou dar amanh@ tem sistemas e tem inequagoes,
entdo eu ndo vou falar pra vocé que eu ndo dou nenhuma do tipo “resolva o
sistema”, tem sim, porque ¢ a parte mecanica do negocio, mas tem muitos
problemas também. (Depoimento da professora Sandra na entrevista 1)

A professora Sandra disse que utiliza principalmente a resolugéo de problemas para
avaliar os alunos e que tais problemas sdo baseados nas provas do SARESP, mais uma vez
sinalizando a influéncia do exame no dia a dia escolar. Além disso, para a preparacdo das
aulas, a professora utiliza como base o Caderno do Professor e do Aluno do Estado de Sao
Paulo e o livro didatico adotado pela escola, ambos baseados no SARESP.

A prova disponibilizada pela professora ja foi apresentada anteriormente, mas agora

vamos nos atentar as semelhancas entre ela e uma questao espelho do SARESP.
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Figura 6.11: Quest&o elaborada pela professora Sandra

Fonte: Arquivos da autora

Figura 6.12: Questdo espelho do SARESP 2014

um Resolver situagoes-problema por intermédio de sistemas lineares até a 3° ordem.

José precisava comprar racdo e dar um banho em seu cdo. Foi a uma "pet shop" e deparou-se com a seguinte
promocao:

3 banhos para o seu cdo + 2 pacotes de racao = RS 130,00

4 banhos para o seu cdo + 3 pacotes de racdo = RS 180,00

Qual o valor, em reais, do banho e da racao, respectivamente?

(A) 20 e 10.
(B) 25 e 15.
(C) =0 e 20,
(D) 35 e 25.
(E) 40 e 30.

Fonte: SAO PAULO, s/d(d)

Tanto a questdo elaborada pela professora Sandra quanto a questdo espelho do
SARESP estdo relacionadas a resolucdo de problemas, utilizando sistema de equagfes do
primeiro grau. Essas semelhancas sdo evidéncias de que os alunos resolvem, ao longo do ano,
problemas semelhantes aos da prova do SARESP.

A professora Valéria utiliza como instrumentos de avaliacdo as provas escritas, que
sdo realizadas em sala de aula, os trabalhos em grupo, também realizados em sala de aula,
dentre os quais trabalhos com materiais manipulativos e trabalhos e tarefas para fazer em
casa. As provas escritas sdo realizadas ao final de cada contetdo e os demais trabalhos no
decorrer das aulas.
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Laura: Quando vocé da a prova?

Valéria: No final do conteldo. Eu acostumei assim, ndo sei se esta certo,
sabe?!

Laura: Ah, eu acho que sdo infinitas maneiras que a gente tem para avaliar...

Valéria: E! Durante o conteido também, né?... Com outras formas de avaliar
que ndo a prova...

Laura: E, eu penso que a gente avalia o tempo todo, néo é?

Valéria: O tempo todo.

Laura: E que instrumentos vocé usa? Tem essa prova, que é no final de cada
conteudo...

Valéria: O... geralmente trabalhos manuais, desenho, na parte de desenho
geomeétrico. Avaliacdes, assim, que eles tém mais facilidade. Entendeu?

Por qué? Para poder integrar, na verdade, os que ndo conseguem acompanhar
tdo bem a matematica, entendeu?! (Trecho da entrevista 1 com a professora
Valéria)

Para a elaboracdo dos instrumentos de avaliacdo, Valéria utiliza a internet, livros e

também as conversas com os alunos durante as aulas, como ela exemplifica:

Ah, eu uso muito a internet e também a minha criatividade. Eu fico tentando
lembrar tudo o que a gente conversou em sala. As vezes eu brinco com eles:
“Ah, isso eu vou por na prova” (risos)

As vezes, alguma conversa, alguma explicagdo, assim, mais, que rendeu
alguma coisa legal, entendeu?!

Sabe, alguma pergunta: “Por que os niimeros racionais sio densos? E um
conjunto denso?” Ai a gente ficou conversando, conversando, e um aluno
respondeu algo interessante, entdo eu pensei: ‘Ah, legal, vou colocar na
prova’”.

[...]

[o aluno] tem que prestar atencdo e estar engajado nas aulas, ndo so fazer
copias do livro, ou so fazer exercicios, ndo é assim... a explicacdo também cai
na prova! (Depoimento da professora Valéria na entrevista 1).

Pode-se inferir que que essa postura, de conversa, de valorizacdo do pensamento do
aluno, é mais uma forma de promover a autoavaliacdo, conforme definido por HOFFMANN
(2014b), pois, no dialogo, os alunos expressam seus conhecimentos, curiosidades e ideias de
forma livre. Também é uma forma de incentivar a busca deles por mais conhecimentos. Além
disso, a propria ideia que permeia o conceito de avaliacdo formativa, segundo Hoffmann
(2014b) e Santos (2008), prioriza a valorizacao do pensamento do aluno.

Paulo Freire (1986), em um didlogo com Ira Shor, comenta que o desafio proposto ao
aluno pode ser o caminho para sua libertacdo. Segundo o autor, comentarios e expressdes

externas de professores sobre a incapacidade do aluno para aprender algo gera um
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autobloqueio, que pode ser melhorado na medida em que ele encontra oportunidades para
expressar seus conhecimentos. Assim, vemos a importancia de uma préatica de valorizacdo do
aluno.

Nas provas escritas, Valéria diz que costuma propor situacGes-problema e também
exercicios de resolucdo direta, 0 que para ela significa resolver uma equacédo, por exemplo.
Afirma que os alunos possuem muita dificuldade com a resolugéo de problemas, pois néo
conseguem ler e interpretar o enunciado. Cabe ressaltar que, conforme Onuchic e Allevato
(2011), um problema ¢ “tudo aquilo que nao se sabe fazer, mas que se esta interessado em
fazer” (p. 81). As autoras complementam que sdo inumeras as adjetivagdes para um problema:
“problemas de fixacdo, exercicios, problemas abertos, problemas fechados, problemas padrao,
problemas rotineiros e ndo rotineiros, quebra-cabecas, desafios, entre outros”, mas, ‘“na
realidade, sdo todos problemas, e os adjetivos expressam diferentes tipos de problema que
admitem, para sua resolucdo, diferentes estratégias” (ONUCHIC e ALLEVATO, 2011, p.81).
Nesse sentido, entendemos que resolver um problema consiste, também, em ler e interpretar
um gréfico, o qual, inclusive, Valéria utiliza na prova. Outro aspecto importante para Valéria

é a compreensdo da matematica como uma linguagem:

Porque eu faco eles transcreverem da lingua portuguesa para a linguagem
algébrica, né? Para a linguagem matemaética. E eu falo isso para eles, que a
matematica é uma linguagem, que eles tém que enxergar a matematica como
uma linguagem de simbolos, operacdes e nudmeros. (Depoimento da
professora Valéria na entrevistal)

Conforme Menezes (1999),

A linguagem matematica dispde de um conjunto de simbolos préprios,
codificados, e que se relacionam segundo determinadas regras, que
supostamente sdo comuns a uma certa comunidade e que as utiliza para
comunicar. Porque os falantes sdo dotados da capacidade de falar, a
linguagem da matematica dispde de um registo oral e, assim, podemos falar
de uma linguagem matematica oral. Esta linguagem utiliza a lingua natural
como lingua suporte. Embora com diferencas, a linguagem escrita da
matematica tem um cardcter mais universalizante do que a linguagem oral
(MENEZES, 1999)

O autor complementa ainda que a linguagem matematica pode ser mais ou menos
formal, dependendo da competéncia dos interlocutores, e que a linguagem matematica

utilizada na sala de aula é amparada pela lingua materna, que, no nosso caso, € a lingua
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portuguesa. A linguagem matematica, conforme Menezes (1999), assume trés vertentes:
escrita, oral e pictorica (gréficos, diagramas ou desenhos). Compreendemos que a professora
Valéria procura propiciar situacdes para que os alunos aprendam a escrita matematica, que
tem carater universal.

A prova disponibilizada pela professora Valéria, ja apresentada anteriormente,

também aborda contetdos de matemética da mesma forma que o SARESP. Vejamos a seguir.
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Figura 6.13: Prova elaborada pela professora Valéria

Fonte: Arquivos da autora
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Figura 6.14: Questdo espelho do SARESP 2013

Resolver problemas em diferentes contextos, que envolvam as relagbes métricas dos tridngulos
retangulos. (Teorema de Pitagoras). (GII)

Para sustentar o telhado de um galpao cuja parede tem 3 metros de altura, Jodo colocou um conjunto de
vigas, medindo, cada viga, 10 metros de comprimento. Na figura, uma delas aparece apoiada nos pontos B e
C. A altura méxima do telhado, isto &, a distancia AB & igual a 9 metros.

Jom

-1 [«]

Pode-se concluir que a medida CD da parede do galpdo mede, em metros,
(A) 6.

(B)

(C) 10.

(D) 12.

Fonte: SAO PAULO, s/d(c)

A prova elaborada pela professora Valéria compreende, basicamente, em problemas
envolvendo o Teorema de Pitagoras e, no exemplo de questdo do SARESP que trouxemos, tal
conceito é abordado de forma semelhante a proposta por Valéria. Ainda que a professora
tenha relatado que os exames externos ndo influenciam sua rotina e que ela ndo tem
preocupacdo em preparar os alunos para tais provas, percebemos que a forma como as provas
do SARESP sdo elaboradas é muito semelhante as propostas da professora. Assim,
indiretamente, os alunos resolvem problemas e sdo preparados para o exame.

Em suma, as professoras utilizam como principais instrumentos de avaliacdo as provas
escritas, trabalhos realizados na sala de aula e tarefas para a casa. As atividades apoiam-se na
metodologia de resolucdo de problemas e elas utilizam como fonte para elaboracdo desses
instrumentos o livro didatico adotado pela escola, 0 Caderno do Aluno do Estado de S&o
Paulo e arquivos pessoais. Vimos, também, que as questdes elaboradas pelas professoras sao

muito semelhantes as questdes que compbdem os cadernos de provas do SARESP.
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Durante as entrevistas, todas as professoras levantaram uma questdo em comum: como
0 contexto cultural e social de cada aluno influencia suas atitudes e, consequentemente, sua
aprendizagem na sala de aula. Ressaltamos que as consideragfes que fizemos estdo
relacionadas ao nosso entendimento da cultura presente no ambiente escolar, como

destacamos a sequir.

Analisar a escola como espaco sdcio-cultural significa compreendé-la na
Otica da cultura, sob um olhar mais denso, que leva em conta a dimensao do
dinamismo, do fazer-se cotidiano, levado a efeito por homens e mulheres,
trabalhadores e trabalhadoras, negros e brancos, adultos e adolescentes,
enfim, alunos e professores, seres humanos concretos, sujeitos sociais e
histéricos, presentes na histdria, atores na historia. Falar da escola como
espaco socio-cultural implica, assim, resgatar o papel dos sujeitos na trama
social que a constitui, enquanto instituicdo (DAYRELL, s/d, p.1).

Como destacado por Dayrell s/d, estamos compreendendo que, se a escola é um
espaco que abriga as diferentes relacGes entre os individuos e suas vivéncias, saberes e
experiéncias, acontece a educacgdo desejada. Entendemos que a cultura, nesse caso, abrange as
experiéncias e 0s costumes vivenciados fora da escola, na vida social cotidiana, mas que nao
se desligam do sujeito mesmo quando ele estd submetido as normas e métodos escolares. E
esse contexto dindmico pode ser observado na escola em que a pesquisa foi desenvolvida,
colocando as professoras em um movimento de encontrar maneiras de lidar com situagdes
diversas.

A professora Marcela comenta, por exemplo, que os alunos levam para a sala de aula
comportamentos que, muitas vezes, sdo decorrentes da vida que levam fora da escola e que
certos comportamentos comprometem o aprendizado deles mesmos. Quando falamos sobre o

comportamento dos alunos e a rotina de cada um em casa, Marcela narra:

Comportamento, sabe? De falar. Vocé ta falando, um falando com o outro.
Isso talvez a mée t4 conversando com a vizinha, eles vém no meio e
conversa. Entdo sdo coisas assim, sabe, que eles veem em casa e trazem pra
cd. A gente tem que saber isso. A gente tem que entender isso! Nao é
verdade?

E, quando eu estou |4 para explicar, as vezes ele ta4 conversando e fazendo
outra coisa... 0 porqué? Porque na memoria dele t& que a mae estava
conversando com a vizinha, o pai chamou: “Ah, fica quieto, eu t0
conversando com ela aqui, depois eu vejo...”, “O, mie, vem fazer a janta!”
(filho) “Calma ai...” (mae).

Entdo, isso dai a crianga adquire tudo isso. Isso ta na crianga. (Depoimento da
professora Marcela na entrevista 1).
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A indisciplina, compreendida como sendo desobediéncia as regras consideradas como
necessarias para aprendizagem na escola, € um tema bastante popular no meio educacional. A
fim de encontrar as causas dessa indisciplina, psicdlogos, pedagogos e outros profissionais da

educacdo indicam possiveis respostas, conforme explicado por Medeiros (2003):

Dentre as respostas que se recortam no horizonte educacional, parece haver
consenso quanto ao fato de que os “problemas de indisciplina” -
considerados, como j& colocamos anteriormente, um dos principais
responsaveis pelo fracasso das aprendizagens escolares — sdo o produto, de
um lado da inadequacgéo ou insuficiéncia do método de ensino empregado; de
outro, de uma possivel imaturidade psicoldgica da crianca, imaturidade esta
que, vale dizer, também tem sido motivo de investigacdo e para a qual
oscilam como responsaveis, ora 0 meio social e/ou familiar no qual estdo
inseridas as criancas, ora a existéncia de uma falha real do organismo, isto é,
um problema biolégico. (MEDEIRQS, 2003, p.93)

A professora Marcela tem uma percepcdo bastante sutil sobre a vida de cada aluno.
Ela reconhece que a escola é um espaco onde pessoas diferentes, que vivem com familias e
em condicdes diferentes, possuem potencialidades e limitacdes diferentes para a
aprendizagem matematica, por isso procura sempre inovar sua pratica e incentivar o aluno.
Essa postura € muito importante quando compreendemos, em Medeiros (2003), algumas das
causas da indisciplina. Marcela demonstra compreender a imaturidade do aluno e o seu
comportamento, que é reflexo do meio em que vive.

A postura de reconhecimento da vida social do aluno da professora Marcela revela
aspectos da concepcdo dela a respeito de avaliacdo. Percebemos que ndo valoriza a
quantidade de acertos que o aluno obtém em uma determinada prova, mas sim quais
obstaculos ele ainda ndo ultrapassou para compreender um conceito ou para formular uma
hipdtese matematica. A preocupacdo dela tem como centralidade o fato de o aluno se colocar
em atividade, em tentar solucionar problemas e aprender matematica.

Marcela comenta que varios alunos dela conseguiram ingressar em escolas técnicas
para cursar 0 Ensino Médio, como a Escola Técnica Estadual (ETEC) e o Colégio Técnico
Industrial (CTI), em Bauru. Ela ressalta que o mérito é do aluno, visto que foi ele quem
estudou e conseguiu a oportunidade, mas que o incentivo e as diversas estratégias que o

professor usa para que o aluno aprenda matematica sdo, também, fundamentais:
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Eu acho que o que eu estou fazendo estd dando fruto. Isso me incentiva cada
vez mais a pesquisar mais, cada vez mais eu quero fazer mais com eles.
(Depoimento da professora Marcela na entrevista 1).

A motivacdo declarada por Marcela reflete no bom desempenho dos alunos. Em
CHACON (2003), compreendemos que, na perspectiva construtivista, o professor é
incentivador/mediador da aprendizagem e o aluno precisa dar significado ao que ele aprende.
Na pesquisa que deu origem ao livro, a autora expde que os alunos esperam do professor de
matematica suporte afetivo. A partir das acdes de Marcela, de motivacdo e valorizacdo das
capacidades individuais, percebemos o quanto a afetividade contribui para a aprendizagem.

No caso da professora Sandra, ela chama a atencédo para a dificuldade em trabalhar em
grupo com os alunos por causa da dispersao em relacdo ao contetdo que essa pratica acarreta,
sendo que tal dispersdo foi compreendida como atrelada a questdo da indisciplina. Segundo

Sandra:

Laura: Em casa, o trabalho é individual ou em grupo?

Sandra: Eu prefiro que faca individual.

Laura: E na sala de aula?

Sandra: Na sala de aula, de vez em quando eu fago em dupla. Eu ndo gosto
de fazer com muitos alunos...

Laura: Por que vocé acha melhor fazer em menor nimero?

Sandra: Porque em muito vira bagunga, eles comegam a brincar...

[..]
Sandra: Vocé ndo consegue ensinar quando o aluno ndo quer aprender.
Entdo ele ndo te escuta, ele t& o tempo todo disperso, prestando atencdo em
outra coisa... € a matematica ndo da para ler! Ele precisa da ajuda do
professor, ndo tem jeito... entdo, o aluno fica disperso, ele ndo presta atencéo,
vocé da atividade e ele ndo faz... entdo ai ele fica perdido, ai é complicado...
(Trecho da entrevista 1 com a professora Sandra)
Ao lidar com a questdo da indisciplina, vale a pena retomarmos o posicionamento de
Ira Shor (FREIRE, 1986), em um didlogo com Paulo Freire, sobre o que motiva o estudante.
Shor (FREIRE, 1986) comenta que o estudante é capaz de ir atrds de objetivos que sejam
realmente do seu interesse e, normalmente, esses objetivos encontram-se fora da escola, de
modo que alunos desmotivados na sala de aula mostram-se muito ativos e encontram
motivacao fora dela. Compreendo que, para Shor (FREIRE, 1986), na perspectiva do ensino
libertador, o entusiasmo e a motivacdo do professor se refletem no aluno. Um professor preso
a roteiros prontos e a planejamentos inflexiveis ndo acessa 0 mundo e os interesses do
estudante, o roteiro deve mudar conforme as necessidades de cada grupo.
E certo, conforme Zabala (1998), que os conteidos a serem ensinados exigem

dindmicas diferentes de avaliacdo, se 0 que se pretende é avaliar conteudos conceituais e/ou
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procedimentais, e as interacdes em grupos sdo adequadas para observar como o0s alunos se
expressam diante dos colegas e dos problemas propostos. Além disso, Zabala (1998)
complementa que, na l6gica construtivista, ¢ adequado pensar uma organizacdo dos alunos
que favoreca interacdes em diversos niveis: relacdo do professor com a classe como um todo,
Ou em grupos menores, ou individualmente.

Chacdn (2003), a partir de sua pesquisa, associa 0 desinteresse do aluno e as distragdes
com os colegas ou com outros artefatos ao tédio: “um estado emocional provocado nos jovens
da amostra quando ndo veem sentido na atividade, quando é necessario fazer um esforgo extra
[...]. Surge quando a pessoa esta cansada e quando ndo sabe abordar a tarefa” (p.138).

Acontece que, conforme Arroyo (2003), o sistema escolar, baseado no ensino seriado
e nas disciplinas escolares, € a principal causa do fracasso escolar. Segundo esse autor, sdo as
premissas e critérios impostos pelo sistema que levam ao sucesso ou ao fracasso do aluno. Ao
interpretar as colocacdes da professora Sandra, entendemos que, junto a um sistema que exige
muito do professor, no sentido de relatorios e burocracias a serem enfrentados, e fornece
pouco ou nenhum recurso para complementar os métodos de ensino (laboratorios,
computadores, jogos, entre outros), € complicado para o professor encontrar a motivacgdo para
fazer a diferenca e, assim, motivar seus alunos.

Diante desse quadro, percebemos que, para Sandra, € mais seguro seguir com aulas
mais tradicionais e com trabalhos individualizados ou em duplas, pois sé assim ela consegue
cumprir o planejamento de ensino para o0 ano todo.

A professora Valéria relaciona a questdo da cultura e do comportamento quando narra
sobre o interesse do aluno em correr atras dos proprios objetivos e conhecimentos. Segundo
Valéria, eles ndo tém interesse em buscar outras formas de aprender aquilo que nao ficou

satisfatorio. Ela relata no didlogo a seguir:

Laura: E vocé percebe se os alunos conseguem olhar para as avaliacdes
como um instrumento de aprendizado para eles? Diante dos resultados, eles
buscam ajuda? Pesquisam? Trazem ddvidas?

Valéria: Em geral ndo, alguns sim. Os que buscam, que usam a avaliacdo
como um aprendizado para eles crescerem, esses dai sdo 0s que tém
preocupacdo com os estudos. Agora 0s que ndo tém esse interesse, eles ndo
ligam, sabe?

Laura: Nesse caso, eles s6 fazem pela nota?

Valéria: E... s6 faz pela nota, ndo faz pra ele! Eu ndo sei, as vezes eu fico
pensando que é conflito de interesse, sabe? E interesse.

Inclusive, vocé falou que vocé veio fazer a pesquisa aqui porque a escola tem
boas notas, e eu acho que essa questdo da escola ter boas notas é porque o
publico dessa escola é selecionado.
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Né&o é porque a gente trabalha diferente. Porque a mesma aula que eu dou
aqui, eu dei na escola particular, eu dei 4 na periferia. E a mesma aula, as
mesmas provas. E interesse, é o interesse dos alunos que estudam aqui, e n&o
sdo todos, uma grande parte ndo quer saber de nada também.

Mas a familia exige, esse é o diferencial dessa escola. Porque aqui a gente
tem a familia em torno deles, querendo que eles cresgam, querendo que eles
estudem, entendeu?! Entdo, eles veem o estudo como um norte, eles querem
superar. (Trecho da entrevista 1 com a professora Valéria)

A professora Valéria, nesse momento, destaca a problematica gerada por questdes
sociais e culturais. Tais questdes sdo fortemente influenciaveis na aprendizagem; de um lado,
a falta de recursos basicos, como a alimentacdo e a necessidade de trabalhar para ajudar no
sustento da casa, por exemplo, prejudicam a dedicacdo dos alunos ao estudo. Por outro lado,
conforme Ira Shor (FREIRE, 1986), o aluno encontra motivacdo apenas no que é do seu
interesse. No caso dessa escola, entendo que o apoio da familia e a perspectiva de mudanca de
vida a partir dos estudos constituem a motivacdo dos estudantes. Vale lembrar que, na
perspectiva da educacdo libertadora, segundo Freire (1986), a educacdo ndo pode ser
considerada como alavanca para transformacéo (por causa das relagfes de poder) e, portanto,
o professor deve ser realista no uso do espaco educacional. Compreendo que, no caso de
Valéria, os alunos ja vao para a escola com tal concep¢do e a professora aproveita essa
motivacdo para estimula-los ainda mais.

De uma forma geral, é possivel perceber que a motivacéo do professor e a forma como
ele aceita e trabalha a partir das diferencas entre os alunos possui grande peso no modo como
eles se apropriam da aula. O aluno motivado procura buscar mais conhecimentos e ter mais
didlogo com o professor, 0o que proporciona mais condi¢cdes e mais elementos para um bom
desempenho em avaliagfes, ja que os resultados das avaliacfes sdo reflexos de um trabalho
continuo e tais resultados ndo significam certo ou errado, capaz ou incapaz, mas sim sdo

fontes de informacédo sobre a aprendizagem.

6.3 Percepcdes das professoras sobre as avaliagdes externas

Essa categoria engloba as questfes que dizem respeito a preparacdo para avaliagdes
externas e se os resultados das avaliagdes externas tém consequéncias sobre os alunos ou
sobre os professores. Associamos a essa categoria indicios, colhidos a partir das falas das
professoras, das relacOes entre as avaliagOes externas e as avaliagdes na sala de aula,

principalmente no que diz respeito ao conteudo matematico abordado. A essa categoria, estdo
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relacionadas as avaliacGes externas aplicadas pelo governo, que tém o objetivo de avaliar o
desempenho, pois tinhamos o interesse em captar se a elevado indice da escola estava
relacionado as mobilizacBes (preparacdo, palestras, entre outros) em torno da realizagdo de
tais exames.

As questbes acerca das avaliaches externas ndo foram explicitas quanto ao b6nus
recebido por cumprir metas, porém queriamos que as professoras explicitassem suas opiniGes
sem influéncia das nossas hipoteses, [para que captassemos o que de fato influencia a rotina
da sala de aula na perspectiva delas.

As professoras ndo relataram impactos das avaliagfes externas sobre a forma como
elas ensinam ou mesmo sobre outra circunstancia, como é o caso do bdnus que os servidores
da educacgdo recebem quando atingem as metas de desempenho estipuladas pelo indice de
desenvolvimento da Educacdo do Estado de Sdo Paulo (IDESP), que toma como base o
desempenho da escola no SARESP e o fluxo escolar de cada ciclo.

As professoras Marcela e Sandra comentaram que o livro didatico e o Caderno do
Aluno do Estado de Sdo Paulo basicamente sdo compostos por situacdes-problema
semelhantes as que sdo propostas no SARESP, por isso a prova é lembrada e comentada o ano
todo.

No caso da professora Marcela, ela faz uma semana de revisdo de contetudo apenas
com exercicios do SARESP, mas isso porque ela consegue cumprir o contetdo pragmatico a
tempo. Para ela, os alunos sdo motivados a fazer exames externos quando diz respeito ao
ingresso nas escolas técnicas, como ETEC ou o Colégio Técnico Industrial. Além disso, ela
comenta sobre a resolugdo de problemas em provas externas: “A tendéncia desses concursos
hoje é essa [resolucdo de problemas]. Eles englobam tudo, o dia a dia, as situacdes, tudo
dentro de um problema” (Depoimento da professora Marcela na entrevista 1).

A professora Sandra comenta que os alunos sdo informados sobre os indices
produzidos a partir da prova e que, na medida do possivel, eles fazem uma prova conscientes

do que representa. Para ela, seria necessario um gabarito da prova:

Porque eu acho que o erro do SARESP... porque fala a verdade, quando a
gente faz um concurso, vocé ndo fica louco para ver o gabarito? Agora o
SARESP néo tem isso. Entdo, o aluno ndo tem como saber 0 que ele acertou
e 0 que ele errou. Eu acho que peca ai. Eu acho que era interessante vir isso
para o aluno, sabe: “Sua nota no SAREPS foi essa”. Eu acho que deveria ser
publicado alguma coisa, ou 0 aluno sair com o gabarito para conferir, ou a
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gente conferir e dar um feedback para ele. Porque eu acho que existiria um
comprometimento um pouco maior. (Depoimento da professora Sandra na
entrevista 1)

Na entrevista 2, a professora Sandra complementa que auxilia a prepara¢do dos alunos
para os “vestibulinhos” para ingresso no Ensino Médio nas escolas técnicas estaduais. Ela
também complementou que o SARESP acaba sendo “um norte” para os professores também,
pois eles procuram compreender os resultados e auxiliar os alunos nas dificuldades
apresentadas.

A professora Valéria explicou que ela ndo faz nenhum tipo de preparacdo para essas
provas das avalia¢des externas: “Eu ndo mudo meu jeito de dar aula para isso ndo...”. Afirma
que o ensino ocorre diariamente, que ela, ao observar e acompanhar o aluno, conhece as
necessidades dele e, portanto, ndo utiliza os resultados e pardmetros produzidos pelas
avaliacOes externas. Ela relata, ainda, que os resultados dessas avaliacdes ndo geram impactos
sobre os alunos e que a verba investida na elaboracdo e aplicacdo de tal prova poderia ser
revertida em aumento do salario do professor, por exemplo.

N&o foram mencionadas outras avaliacbes externas pelas professoras. Apenas a
professora Marcela comentou que coordenava a organizacao para a participacdo dos alunos na
Olimpiada Brasileira de Matematica das Escolas Publicas (OBMEP), mas nao citou como 0s
alunos reagem a Olimpiada.

As professoras Sandra e Marcela comentaram que, muitas vezes, 0s alunos ndo veem
sentido no SARESP, porque ndo had uma devolutiva do resultado para eles e também porque
ndo ha influéncia na nota da média bimestral. Esse fato salienta mais uma vez o peso da prova
na cultura escolar, a prova vista apenas como mecanismo de classificagcdo, punicdo ou
bonificagéo.

Tendo como base os relatos das professoras sobre as praticas delas na sala de aula,
abordados anteriormente, inferimos que elas ndo trataram dos impactos das avaliacdes
externas no dia a dia, porque a resolugdo de problemas do tipo do SARESP, as orientacGes
que sdo passadas para elas a partir dos resultados e as tabelas com o desempenho médio de
cada turma que sdo coladas em cada sala de aula, ja fazem parte da rotina delas. Apesar de o
exame ter forte influéncia no curriculo, elas ndo mencionaram esses fatores como um impacto

ou uma influéncia, so foi possivel identificar essa influéncia a partir do relato da préatica delas.
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6.4 Em sintese

As trés professoras possuem a ideia de avaliagdo como uma forma de investigar sobre
as aprendizagens dos alunos. Para elas, a avaliacdo consiste em mais do que a nota de uma
prova, inicia-se na observacédo e no individualismo. Dada a obrigatoriedade do registro de um
conceito final, todas atribuem notas as tarefas e provas escritas, mas ndo se limitam a contar
décimos de acertos em uma questdo. Elas estdo mais preocupadas com os limites de cada
aluno, com as capacidades individuais para aprender matematica.

Cada professora possui uma caracteristica Unica ao lidar com as situacdes de
avaliacdo, mas suas praticas também possuem pontos em comum. A seguir, sdo descritos
alguns tracos individuais que percebemos nas professoras, mas é preciso ressaltar que, as
vezes, uma caracteristica ou uma préatica que foi destacada em uma também esta presente no
contexto de outra professora. Depois desse trago sobre a pratica de cada uma, procuramos
relatar também nossas compreensdes sobre o que elas fazem em comum.

A professora Marcela procura considerar, em todas as suas préaticas, a vida que 0s
alunos tém fora da escola. Ela tenta compreender quais recursos, quanto tempo e quais outras
condicdes que eles possuem para a dedicacdo aos estudos. Em seu relato, deixa claro que
muitos alunos mudaram a visdo que tinham sobre a matematica gracas aos incentivos que ela
sempre fazia [e faz], engrandecendo a capacidade deles para aprender matematica e
disponibilizando-se para ajuda-los como podia. Entendemos que Marcela possui uma visdo
afetiva sobre o processo de ensino como um todo, do qual a avaliacdo ndo fica de fora,
considerando que questdes pessoais influenciam bastante a aprendizagem.

Essa perspectiva de Marcela insere-se no contexto da avaliacdo formativa, na qual as
questdes sociais, culturais e individuais influenciam e devem ser consideradas em todo o

processo de ensino e aprendizagem.

A avaliagdo assume como tarefa a apreensdo das habilidades ja adquiridas ou
em desenvolvimento, buscando compreender 0s processos cognitivos e
fazendo emergir os tracos subjetivos do individuo. Aceita-se a interferéncia
da subjetividade tanto na construcdo dos resultados observados quanto em
sua analise, que aborda também os aspectos afetivos do sujeito que aprender
e as condi¢bes emocionais que interferem na aprendizagem. (ESTEBAN,
2013, p. 118)
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Esteban (2013) ressalta a subjetividade presente no processo avaliativo. Essa
subjetividade provém das experiéncias e saberes do professor, pois, conforme Dayrell (s/d), a
escola é um espaco cheio de diferengas, de crengas e de costumes que os individuos possuem
e expressam em meio as regras escolares.

Para Luckesi (2011),

O educador ndo tem a solucdo completa para todas as experiéncias de
aprendizagem do educando, mas deve ser aquele que, amorosamente, acolhe,
nutre, sustenta e confronta sua experiéncia, seus anseios e caminhos, para que
0 outro construa sua trajetéria pessoal enquanto aprende e se desenvolve (p.
134).

O referido autor explica, no excerto, o papel do educador no processo de ensino e
aprendizagem, salientando o papel mediador na formacdo do aluno. Essa mediacgéo, que se
manifesta na forma de valorizacdo e confronto das ideias do aluno, sintetiza o processo
avaliativo formativo, no qual o professor acompanha a aprendizagem do aluno e busca
diversas formas de promover novas aprendizagens.

A professora Marcela procura adequar seu trabalho a pluralidade da sala de aula e dar
espaco e abertura em diferentes meios de expressdo para que os alunos demonstrem suas
habilidades e questionem as préprias dificuldades. Essa relacdo entre professor e aluno,
pautada principalmente na afetividade, € um dos fatores que contribui para aprendizagem
escolar e, consequentemente, para o bom desempenho em diferentes tipos de avaliacao.

A professora Valéria possui uma visdo muito ampla sobre avaliacdo. Ela fala com
bastante clareza sobre como a avaliacdo é tanto para o professor quanto para o aluno.
Também procura valorizar as interacfes na sala de aula, ndo s6 nos momentos de conversa,
mas também na prova escrita, pois pede que os alunos fagam uma autoavaliacdo por escrito.

Um dos pressupostos tedricos que sustentam a avaliacdo formativa é que ela seja
voltada também para o aluno, que ela seja uma forma de expresséo real dos conhecimentos e
também das dificuldades. Dentre os diversos instrumentos de avaliacdo, a autoavaliacdo se
relevou para Valéria um importante canal de comunicacdo e acessibilidade entre ela e os
alunos.

Conforme Gomes (2008), “a avaliagdo deve permitir uma constru¢do progressiva de

uma capacidade de auto-regulacdo, ou seja, de fomentar a autonomia do aluno” (p.102).
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Assim, por meio da autoavaliacdo, o0 aluno é capaz de expressar seus conhecimentos e
compreender as proprias dificuldades.

A autoavaliacdo serve, para ela, como uma forma de os alunos expressarem seus
conhecimentos de modo menos mecanizado e mais livre. A partir da autoavaliacdo, ela
consegue saber o que os alunos acham da sua explicacdo — pois eles escrevem sobre isso — e
“em que grau” de familiaridade com a matemaética eles estéo.

A professora Sandra tem uma visdo mais pratica e mais funcional da avaliagdo [no
sentido de resolver o “problema” da nota que deve ser dada]. Ela possibilita, algumas vezes,
que os alunos refacam algumas questdes da prova para que eles mesmos tentem corrigir o que
estiver errado. Além disso, incentiva atividades individuais e sugere que os alunos facam
monitorias entre eles mesmos, quando possivel, sendo essa uma forma em que todos
aprendem um pouco mais e de modo diferente, pois, para ela, as vezes a linguagem do colega
de sala € mais compreensivel do que a do professor.

A partir da fala da professora Sandra, percebemos que ela ressalta a motivacdo do
aluno como um dos principais fatores de “sucesso” da aula. Comentou situacfes em que 0s
alunos sdo desmotivados e que ndo importa o que ela faz € muito dificil fazer com que eles
aprendam. Em contraponto a essa situacdo, contou a historia de um rapaz que trabalha e
estuda, tem “for¢a de vontade” e corre atras dos seus sonhos.

Segundo Dayrell (2003),

Uma das [imagens] mais arraigadas é a juventude vista na sua condigdo de
transitoriedade, na qual o jovem ¢ um “vir a ser”, tendo no futuro, na
passagem para a vida adulta, o sentido das suas a¢des no presente. [...] Essa
concepcao estd muito presente na escola: em nome do “vai ser” do aluno,
traduzido no diploma e nos possiveis projetos de futuro, tende-se a negar o
presente vivido do jovem como espago valido de formagdo, assim como as
questdes existenciais que eles expdem, bem mais amplas do que apenas o
futuro. (DAYRELL, 2003, p. 40)

Entendemos, também, que a escola agrupa diversos contextos sociais e Vvarios jovens
com questdes, angustias e formas diferentes de expressdo. A escola tradicional ndo vai ser
cativante ou formativa diante de tantas outras atragdes que o mundo pode ter na perspectiva
do jovem. A professora comentou as historias de vida que se contrapdem, mas, em sua
pratica, ndo relatou préaticas diversificadas de ensino. O que ela faz é tentar contextualizar

problemas de matemética em situacfes que eles podem vivenciar, como, por exemplo,
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calcular uma divida. Também falou que procura orienta-los e que conta suas proprias
experiéncias de vida como uma forma de fazé-los enxergar a escola como uma oportunidade
de ascenséo.

Na perspectiva da avaliacdo educacional, € preciso ter compreensdo dessas diferentes
necessidades e contextos e, diante das mdltiplas formas de promover a aprendizagem,
devemos ter multiplas formas de avaliar. A avaliacdo faz parte do processo de ensinar e
apender e deve ser um meio para 0 aluno compreender os préprios conhecimentos e
dificuldades e expressa-los sem o peso da punicao para que seja formativo.

Todas as professoras pedem que os alunos facam tarefas em casa, atividades em sala
de aula e provas, sendo todos esses instrumentos de avaliacdo. Além de corrigir provas e
atividades escritas, as professoras relatam que € preciso conhecer cada aluno, com suas
dificuldades ¢ potencialidades, para compreender qual é a “nota 10” de cada um. Esse é um
dos aspectos mais importantes quando pensamos em avaliagdo mediadora, pois cada um esta
em uma etapa do processo de aprendizagem, e conhecer os limites individuais e oportunizar
outras situacdes para aprenderem matematica é o caminho principal para uma avaliacdo que
investiga sobre o aluno ao invés de apenas classifica-lo. Cada professora apontou uma forma
de “recuperar” esses alunos, seja por meio da conversa, da autoavaliacdo escrita ou da
monitoria, todas tém a mesma preocupacao. Todas falam, também, sobre o quanto a conversa
com os alunos em sala de aula é importante. Essa conversa pode ocorrer de forma geral, com
a turma toda, ou de forma mais individualizada, depois de uma prova, para tentar
compreender um pouco mais sobre o que o aluno sabe e ndo foi ainda compreendido pela
professora.

A maioria das atividades é centrada na resolucdo de problemas, na qual ressalta-se a
importancia da leitura e da escrita matematica. O livro base utilizado na escola (Colecdo
Praticando Matematica, Andrini e Vasconcelos), assim como o Caderno do Professor e do
Aluno do Estado de Séo Paulo, é voltado para situacdes-problema do cotidiano e possui
varios exemplos e problemas que aparecem no SARESP. No entanto, todas relatam que é
preciso resolver exercicios de aplicacdo direta de formulas. Conforme a fala de Sandra, mas
que exemplifica também a ideia das outras professoras, é necessario que eles conhecam e
treinem também a parte mecénica da matematica. Apesar de as tarefas e trabalhos de casa e
em sala de aula serem parte do processo de avaliacdo e também serem computados como

nota, elas descrevem com mais detalhes o procedimento para corre¢do das provas que
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ocorrem ao final de cada conteddo, sendo duas por bimestre. As tarefas sdo corrigidas ou
durante 0 momento em que eles estdo fazendo em sala de aula ou apenas a partir das
dificuldades que tiveram em casa. Na corre¢do das provas bimestrais, procuram compreender
o raciocinio do aluno como um todo e ndo apenas o resultado final. Elas valorizam a “logica”
de cada um para resolver o problema e buscam identificar erros pontuais. Diante dos
resultados dessas provas e das caracteristicas de cada aluno que elas ja conhecem [a partir da
observagao], chamam alguns para conversar sobre a prova, para tentar compreender o que ele
escreveu e orientar conforme for necessario.

Uma questdo apontada por todas as professoras diz respeito a dedicacdo de cada aluno
com os estudos. Elas relatam que, de todo o tempo que eles passam em casa, na maioria das
vezes, muito pouco ou nada é utilizado para estudar. Dizem que o trabalho delas acaba sendo
mais dificil por conta dessa falta de dedicacdo e relatam também que poucos sdo os alunos
que perguntam e tiram duvidas depois das provas, pois a maioria esta apenas preocupada com
a nota [e muitas vezes ndo se importam nem com a nota], fato que traz a tona o paradigma da
avaliagdo apenas como mensuragao e classificagéo.

Sobre as avaliacOes externas, as professoras dizem que ndo existe uma preparacao
pontual para a prova. Apenas no caso de Marcela, que, por conseguir cumprir todo o contetdo
previsto com antecedéncia, consegue reservar uma semana apenas para resolver diversos
problemas do tipo do SARESP antes da sua realizacdo. Ao longo do ano, elas resolvem os
problemas que estdo no livro e que sdo do tipo dos que aparecem no SARESP. Nenhuma
delas destacou qualquer influéncia direta e especifica que as avaliacGes externas possam ter
sobre os alunos ou sobre elas.

Ao conhecer um pouco melhor sobre a rotina da escola, percebemos que existe sim e
néo sobre a preparacédo para avaliacdo externa, em especial para o SARESP.

A partir dos resultados do SARESP, sao identificadas as principais dificuldades dos
alunos, ou seja, quais as habilidades que eles ainda ndo desenvolveram. O coordenador
apresenta esses resultados paras os professores e disponibiliza quadros informando as
habilidades que devem ser trabalhadas com cada turma. Ele orienta que os professores de
todas as disciplinas devem tentar trabalhar com tais habilidades em suas aulas. Os professores
(de Portugués e de Matematica, as disciplinas que sdo foco do SARESP) de cada turma

precisam identificar quais as habilidades que devem ser retomadas e propor situacdes de
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aprendizagem que abordem tais habilidades, devendo também localizar em qual bimestre sera
trabalhada tal situacdo e se ha necessidade de adaptacdes.

Essas orientacOes, que sdo passadas aos professores, sdo constantemente retomadas
pelo coordenador, pois a escola possui destaque no municipio em decorréncia de seu bom
indice em avaliacdo externa. Outras instituicbes e escolas buscam informacdes e querem
conhecer o trabalho que é feito na escola para que possam levar as ideias e adapta-las em
lugares que ainda possuem indices bem abaixo da média estadual. Essas orientagdes visam
estimular professores, alunos e pais a colaborarem para que a escola atinja o indice esperado
de cada ano.

O livro utilizado pela escola é baseado no modelo de problema que h& na prova do
SARESP, ou seja, no ano todo, durante as aulas, os alunos escutam sobre 0 SARESP e, de
certa forma, estudam/aprendem/praticam conforme os “moldes” do SARESP.

A partir dos argumentos apresentados, compreendemos que 0s alunos sdo sim
preparados para tal avaliagdo. Essa preparagdo é continua e ocorre durante o ano todo. Além
do trabalho em sala de aula, feito pelas professoras no dia a dia, por meio da resolucéo de
problemas, a coordenacdo da escola exige bons resultados e procura fornecer subsidios e
orientacdes para que os professores planejem aulas e atividades a partir das habilidades e
competéncias das matrizes de referéncia do SARESP.

No entanto, ao tentar compreender as concepg¢des e a pratica das professoras no dia a
dia, percebo que elas ndo tém como objetivo treind-los para as avaliacGes externas, mas sim
prepara-los para resolver problemas. Além disso, a matriz de referéncia para a elaboragdo do
exame segue as mesmas premissas do curriculo que orienta os contetdos ensinados na escola.

Por isso, afirmamos que ndo ha intencdo em preparar os alunos para as provas.
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7 Respondendo a questao

As inimeras experiéncias e angustias relacionadas a avaliacdo que vivenciei enquanto
estudante e professora foram o principal motivo que me levou a desenvolver esta pesquisa.
Num cenario de avaliacdes punitivas e de uma formacao sobre avaliacdo deficiente, queria
compreender quais fatores podem estar associados ao bom desempenho em avaliacdes
externas, uma vez que tais avaliaces sdo classificatorias e estimulam a competitividade em
detrimento da aprendizagem. Assim, foi elaborada a questdo que norteou este estudo:
Existem relacGes entre as praticas avaliativas de professores em matematica e o
desempenho dos alunos em avaliacdes externas?

A resposta para essa questdo sera sistematizada neste Ultimo capitulo ao apresentarmos
0s principais elementos que nos conduziram nesta investigagéo.

Para tanto, retomamos o papel das avaliacdes externas no cenario educacional nacional
a fim de articular tais informacdes com os dados coletados em uma escola publica, no interior
do Estado de S&o Paulo, que apresenta um dos melhores indices do IDEB da cidade de Bauru
e que contou com a colaboracéo de trés professoras de matematica.

Apresentamos a forma como as categorias de analise foram fundamentais para chegar
a conclusdo desta investigacdo, que, embora proviséria como a maioria das pesquisas de
abordagem qualitativa e de natureza de estudo de campo, retratou as concepcdes de
professoras de matematica sobre avaliagdo. Novos questionamentos foram sendo projetados

ao longo deste estudo, deixando algumas questdes em aberto para outros estudos.

7.1 As Avaliacdes Externas no Cenario da Pesquisa

Partindo do pressuposto de que o principal objetivo das avaliacfes externas é fornecer
informacOes aos agentes governamentais, apresentamos, ao longo desta investigacéo,
reflexdes a respeito de como a escola é afetada por esse objetivo. Tais informac6es incluem o
desempenho em prova de conhecimentos escolares e fluxo de alunos com o intuito de obter
um parametro do que os alunos aprenderam e em quanto tempo se deu a aprendizagem. A
partir dessas informacdes, politicas voltadas a educacdo sdo formuladas ou reestruturadas.
Como o objetivo desses exames é fornecer um panorama, os resultados também séo

devolvidos as escolas de forma generalizada, e ndo como desempenho individual.
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Percebemos que as avaliagdes externas as quais estdo mais presentes no cotidiano da
escola onde esta pesquisa foi desenvolvida sdo: Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar
do Estado de S&o Paulo (SARESP) e a Avaliacdo da Aprendizagem e Processo (APP). No
caso do SARESP, nao tivemos acesso aos exemplares de provas, mas, a partir de documentos
disponibilizados online®®, tivemos acesso a alguns exemplos de questdes. Tais questdes sdo do
tipo “multipla escolha” e os enunciados correspondem a problemas de matematica
contextualizados com temaéticas do cotidiano, como, por exemplo, 0 consumo de combustivel.
Quanto & APP, tivemos acesso a alguns exemplares'® disponibilizados pelo coordenador
pedagdgico da escola e percebemos que existem questdes dissertativas, mas a maioria das
questBes é do tipo multipla escolha e alguns enunciados sdo contextualizados com tematicas
do cotidiano.

Os professores da escola, incluindo as trés professoras participantes desta
investigacdo, ndo tém acesso as provas corrigidas do SARESP. Os resultados do desempenho
dos alunos sdo informados posteriormente pelo coordenador pedagdgico por meio de graficos
e tabelas. A APP também ndo é corrigida pelos professores da escola, eles recebem um
manual de “Comentarios e Recomendacdes Pedagodgicas” que contém sugestdes com
maneiras de trabalhar as defasagens observadas em cada ciclo de escolarizacao.

Como os boletins!’ de resultados do SARESP séo publicos, foi possivel conferir o
desempenho relativo a Matematica da escola em que a pesquisa ocorreu. Tal escola possui
melhor desempenho que a média estadual; no entanto, nos ultimos trés anos (Ensino
Fundamental Il - 7° e 9° anos), ndo atingiram a meta a eles estipulada.

Os resultados da APP ndo foram disponibilizados para esta pesquisa; contudo, as
professoras comentaram que, a partir das provas corrigidas pela Secretaria da Educacéo, as
quais chegam a escola, é possivel identificar as dificuldades pontuais e os erros dos alunos.

Diante desse cenario, podemos dizer que, nessas avaliagbes externas de matematica,
de maneira geral, as questdes sdo compostas por um enunciado através de situacdo-problema,
com quatro alternativas para a resposta, sendo apenas uma correta. Nesse tipo de prova, no
momento em que o aluno esta respondendo as questbes, ele ndo pode dialogar com o

professor sobre possiveis dificuldades e ndo pode expressar seus conhecimentos, a ndo ser ao

15 http://saresp.fde.sp.gov.br/2015/
16 62 ano — 22 semestre de 2013; 72 ano - 12 semestre de 2013 e 82 ano — 22 bimestre de 2015.
7 Disponivel para consulta em http://www.educacao.sp.gov.br/consulta-saresp.html|
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assinalar a alternativa. Essas provas ndo permitem dinamicidade para que o aluno dialogue e
perceba erros e dificuldades enquanto resolve os problemas.

Na escola cenario da pesquisa, as professoras comentaram que sdo constantemente
cobradas por bons resultados no SARESP, fato evidenciado pelas reunides de que participei e
pelas quais pude perceber as orientacfes do coordenador a respeito de como proceder diante
dos resultados apresentados, além de expor referenciais tedricos sobre o0 ensino de matematica
e de portugués.

Apesar da observada “cobranca” a respeito do SARESP, nas entrevistas as professoras
comentaram que esse exame ndo influencia a rotina delas em sala de aula e expressaram que

ndo ha preparacdo especifica para tais provas.

7.2 As avaliacOes na sala de aula

Com esta pesquisa, foi possivel tracar o perfil das professoras participantes em relagédo
ao que cada uma entende por avaliacdo e como realiza o processo avaliativo em sala de aula.

Para esbocar esse perfil, sentimos necessidade de compor as nossas consideracdes a
respeito do processo avaliativo. Assim, tomando como referéncia autores como Hoffmann
(2014a; 2014b; 2014c), Luckesi (2011; 2014), Perrenoud (1999), Santos (2008) e Zabala
(1998), entendemos o processo avaliativo como integrado ao processo de ensinar a aprender.
Além disso, defendemos que a avaliacdo deve ser continua e ndo deve ser centrada apenas no
aluno, mas sim refletida como um conjunto de acdes no qual professor e aluno sdo
personagens principais. Foi importante situarmos 0 nosso posicionamento quanto as
avaliacdes, pois as analises das entrevistas foram tecidas a luz das nossas concepcdes sobre o
processo avaliativo, caracterizando a subjetividade inerente a pesquisa.

O perfil de cada professora foi tracado a partir das seguintes categorias de analise:
concepcdes sobre avaliacdo reveladas pelas professoras, maneiras de avaliar praticadas pelas
professoras e percepgOes das professoras sobre as avaliagdes externas.

Na categoria Concepg0Oes sobre avaliagdo reveladas pelas professoras, buscamos
compreender, tomando como referéncia estudos de Thompson (1997) e Ferreira (1998), o
significado que as professoras ddo ao termo “avaliar”. Consideramos ‘“concepgdo” como

sendo um conjunto de conhecimentos, crengas, visdes, teorias e experiéncias acerca de um
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assunto, que, nesta pesquisa, é avaliacdo da aprendizagem matematica. Assim, essa categoria
reuniu as concepcoes que as professoras traziam a respeito do processo.

Percebemos que as professoras tém como ideia central de avaliagdo um processo que
envolve, acima de tudo, o dialogo com o aluno. Elas situaram a avaliacdo como uma forma de
obter informacGes sobre 0 que os alunos aprenderam e sobre o que eles ainda tém dificuldade.
Para as professoras, é importante que todas as provas, tarefas e ddvidas sejam corrigidas no
coletivo da classe a fim de aproveitar a oportunidade para explicar os erros diagnosticados.
Elas defendem ser importante para o processo de aprendizagem do aluno que ele reconheca
seu erro para poder supera-lo, sem que isso signifique punicao.

Verificamos que as professoras concebem que é papel do professor mudar a estratégia
de ensino de um determinado conteddo se observou que o0s alunos estdo com muita
dificuldade em compreendé-lo. No entanto, ndo fizeram relato de praticas nesse sentido. Para
as professoras, os resultados ruins provém, principalmente, da ndo dedicacdo do aluno aos
estudos.

A concepcdo declarada pelas professoras sobre avaliagdo tende a ser formativa no
sentido de investigar a aprendizagem do aluno e de servir como recurso para orienta-lo diante
de dificuldades. Elas concebem um processo avaliativo no qual professor e aluno dialogam e
participam. Contudo, ndo nos pareceu haver reflexdes delas sobre a propria préatica diante dos
resultados dos alunos. Prevaleceu a ideia de que o aluno seria o principal agente do seu
préprio fracasso, fato que ndo corresponde ao processo avaliativo formativo.

Outra categoria de analise que compds o0 corpo deste texto corresponde as maneiras
de avaliar praticadas pelas professoras. Nessa categoria, procuramos captar, a partir dos
depoimentos das professoras, as préaticas delas relacionadas a avaliagdo. Investigamos 0s
instrumentos de avaliagcdo e 0s recursos tedricos para a elaboracdo desses instrumentos que
utilizam.

As professoras relataram que o conceito final do aluno é baseado em provas escritas,
trabalhos realizados em sala de aula e tarefas feitas em casa. As provas correspondem a
exercicios situados com tematicas do cotidiano ou ndo e, mesmo que as questdes sejam de
multipla escolha, as professoras disseram que pedem para que os alunos apresentem as
resolucOes para que possam compreender a forma como eles resolvem os exercicios. Apenas a

professora Valeéria relatou que avalia a partir de trabalhos manipulativos.
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As questdes das provas elaboradas pelas professoras sdo semelhantes as questdes do
SARESP, fato que nos leva a sinalizar que existe uma preparacdo indireta para 0 exame ao
longo do ano.

Um dos aspectos formativos da pratica dessas professoras é o fato de dialogarem com
0 aluno sobre os erros sem ter como foco a nota final, ndo considerando como avaliacao
apenas o desempenho nas provas.

Na categoria PercepcOes sobre as avaliagbes externas, buscamos conhecer a
compreensdo das professoras sobre os exames aplicados externamente no sentido de captar
qual o envolvimento delas com essas avaliagdes e quais impactos os resultados tém sobre a
rotina da sala de aula.

As trés professoras foram unénimes em afirmar que as avaliacbes externas néo
exerciam influéncia alguma em suas praticas em sala de aula. Entretanto, percebemos uma
intensa atividade dedicada a anélise dos resultados dos exames e em torno de se encontrar
maneiras diferentes para trabalhar com os erros mais recorrentes. Além disso, hé uso tanto do
livro didatico, como apoio, quanto do Caderno do Professor e do Aluno (materiais didaticos
produzidos pela SEE/SP), que contemplam questdes do SARESP. Em outras palavras, mesmo
que indiretamente, as professoras trabalham focalizando tipos de tarefas e de questBes de
provas nos moldes desse exame.

O processo avaliativo deve contemplar a investigacdo sobre a aprendizagem e a
tomada de atitude diante das informacGes colhidas e, no caso do SARESP, sdo coletadas
informacBes que vao servir como fundamento para elaboragdo de politicas para melhoria do
ensino. No entanto, a partir dos depoimentos das professoras, nem elas e nem os alunos da
escola sofrem influéncia e, por isso, ndo veem sentido em tal exame.

Assim, essa categoria também nos permitiu refletir que o desempenho dos alunos é
reflexo de um trabalho continuo, desenvolvido ao longo do ano todo, o qual toma como base
exercicios semelhantes aos do SARESP e, portanto, ocorre uma preparacao nao intencional
para tal exame, mas que resulta em bons resultados, os quais sd@o reconhecidos pela

comunidade escolar e também pela comunidade local.
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7.3 Finalizando: reflexdes que conduzem a novas investigacoes

Podemos dizer que as concepgdes das professoras sobre a avaliagdo séo formativas, fato
tal que as auxilia a ter uma préatica com tendéncias formativas. Percebemos que as professoras
praticamente ndo utilizam recursos diferentes de provas e resolucdo de problemas para
investigar a aprendizagem dos alunos. Ainda que tenham a ideia de que, diante dos resultados,
o professor precisa refletir sobre si mesmo, na pratica elas ndo relataram ter essa postura,
argumentando que os alunos precisam “querer aprender”. Por outro lado, sdo abertas ao
dialogo e procuram conhecer e valorizar os esforcos dos alunos e ndo apenas o produto final.

Assim, afirmamos que o processo avaliativo com tendéncia formativa tem efeito sobre o
desempenho dos alunos em avaliagcdes externas, pois foi fundamental para o processo de
aprendizagem como um todo e bom desempenho figura como consequéncia. Associados a
esse fato, o proprio cotidiano das professoras e dos alunos os faz trabalhar a partir dos
modelos de provas como 0 SARESP, mas, nesse caso, a relagdo entre o exame e as avaliagdes
na sala de aula diz respeito a forma como os contetdos matematicos sdo abordados.

Com esta pesquisa, percebemos que as avaliacGes externas tém influéncia sobre o
curriculo escolar, uma vez que as professoras relataram trabalhar com problemas do SARESP
0 ano todo, além das ATPCs dedicadas a divulgacdo e a orienta¢cdes quanto aos resultados do
exame. Pudemos ver, também, por meio da comparacdo entre as questdes que as professoras
propGem nas provas e questdes espelho do SARESP, que até mesmo as provas feitas pelas
professoras sdo semelhantes ao exame. Além disso, vimos que o bom desempenho em
avaliacOes externas ndo esta relacionado a preparacdes exaustivas para as provas, uma vez
que, nessa escola, essa pratica ndo acontece.

As avaliacdes educacionais exercem um papel fundamental no processo de ensino e
aprendizagem tanto para o aluno quanto para o professor. Ha nelas uma forma de estabelecer
um canal de comunicacdo, de dar significado aos erros, de situar-se sobre dificuldades e de
proporcionar reflexdes. Sdo inlmeras as experiéncias relacionadas a avaliacdo que professores
e alunos vivenciam todos os dias, algumas positivas e outras nem tanto. Nesse sentido, uma
das contribuicOes desta pesquisa para o campo da educacdo, em especial da Educagéo
Matematica, € o de sinalizar que a avaliagdo deve ser um processo dialogado e construido
com o aluno e que e importante valorizar 0os conhecimentos matematicos de cada um, os quais

vao sendo expressos, principalmente, através de variados instrumentos de avaliacéo.
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A partir dos estudos realizados e dos resultados apresentados, levantamos alguns
questionamentos quando se trata de avaliagdo educacional, principalmente avaliacdo em
matematica, sendo uma das areas com maior incidéncia de préaticas avaliativas punitivas e
classificatorias. Assim, rascunhamos algumas ideias e possibilidades de futuras pesquisas;
dentre elas, destacamos, principalmente, no que diz respeito a formacdo de professores em
avaliacdo. Entendemos que as concepgOes provém de experiéncias e conhecimentos sobre
avaliacdo e, assim, surge a indagacdo de como é abordada essa temética nos cursos de
Licenciatura em Matematica, um dos cursos com 0s maiores indices de reprovacdes nas
universidades; também nos questionamos sobre quais sdo as formacgdes (continuadas) sobre
avaliacdo e quais sdo as praticas dos professores que passaram por tais formacGes. Assim, este
trabalho complementa os estudos sobre avaliacdo educacional e deixa pistas sobre as

necessidades que esse campo ainda tem a explorar.
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Apéndice 2: Roteiro utilizado para entrevista com as professoras

ROTEIRO PARA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA (Professoras)

Nome:

e-mail:

(Identificacdo para que eu possa enviar as entrevistas transcritas)

Sobre o professor:

1) Qual ¢ sua formacéo inicial? Onde estudou? Em que época?

2) Quanto tempo faz que é professora? Sempre deu aula para as séries finais do Ensino

Fundamental? Para quais outras séries vocé da aula?

QUESTOES
1) Como vocé concebe avaliacdo?

Obijetivo dessa questdo: literalmente compreender o que o professor entende por avaliacao, se

ele vé como parte ou como produto do processo de ensinar e aprender.

2) Quais sdo suas estratégias para avaliar?

Obijetivo dessa questdo: se o professor avalia ao final de uma unidade de ensino, se ele utiliza

a avaliacdo para perceber como estd o andamento das aulas (se os alunos de fato estdo se
apropriando dos conteudos), ou outras estratégias. Quando propGe prova? Quando propde o

trabalho?

3) Quais instrumentos vocé utiliza para avaliar?

Objetivo dessa gquestdo: conhecer os instrumentos de avaliagdo do professor, se sdo provas,

trabalhos, observacéo, outros. Pedir exemplos, pedir para exemplificar como tem verificado se
os alunos compreenderam determinado contetdo. Se as provas sdo com ou sem consulta, se
os trabalhos sdo na escola ou fora da escola, se séo em grupo etc.

O importante é ir puxando a conversa.

4) Quais recursos/estratégias/livros/instrumentos/critérios vocé utiliza para preparar

uma avaliagéo?
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Objetivo dessa questdo: conhecer o que o professor considera relevante para avaliar em

matematica: conteddos, estratégias de resolucdo de problemas, outros.
Vocé pode mostrar? - Peca para eles mostrarem o que utilizam: pega permissdo para
fotografar. a capa dos livros (com nome de autores e editora, assim vocé podera fazer a

referéncia); um modelo de instrumento utilizado etc.

5) A partir dos seus instrumentos, como é feito o feedback da avaliacédo para os alunos?

Obijetivo dessa questdo: compreender como o professor faz uso dos resultados da avaliacao.

6) Como vocé reorganiza sua prética a partir dos resultados obtidos pelos alunos? Vocé
consulta alguma referéncia teorica, outros colegas, materiais sobre avaliacdo, sites do
MEC, etc?

Objetivo dessa questdo: compreender como o professor redireciona a propria pratica a partir

das informac@es obtidas com a avaliacgéo.

7) Vocé percebe se os alunos compreendem a avaliacdo como instrumento para o
proprio aprendizado?

Objetivo dessa questdo: saber se os alunos, a partir das dificuldades que tiveram nas

avaliacdes, buscam ajuda ou alteram suas estratégias para aprender.

8) Quanto as avaliagdes externas, vocés costumam preparar os alunos para as provas?
Se sim, fale um pouco sobre como isso ocorre.

Obijetivo dessa questdo: saber se os professores preparam os alunos para avaliacbes externas

e, se sim, como o fazem.

9) H& impactos dos resultados das avalia¢fes externas na sala da aula, sobre os alunos
e/ou sobre a pratica do professor?

Objetivo dessa questdo: compreender em que medida as avaliacGes externas influenciam, ou

nao, o dia a dia da sala de aula.
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10) As avaliagdes externas, em algum aspecto, estéo relacionadas com as avalia¢fes em
sala de aula?
Objetivo dessa questdo: compreender se avaliagdo em sala de aula utiliza como metodologia a

Resolucdo de Problemas (como a externa), se a avaliagdo em sala de aula é feita na

perspectiva somativa (como a externa), outras.
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Anexo: Ficha Individual de Avaliacdo Periddica







