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E preciso ter esperanca, mas ter esperanca do verbo esperancar; Porque tem
gente que tem esperanca do verbo esperar. E esperanca do verbo esperar ndo
é esperanca, & espera. Esperancar é se levantar, esperancar € ir atrés,
esperancar é construir, esperancar é nao desistir! Esperangar € levar adiante,
esperancar € juntar-se com outros para fazer de outro modo. (FREIRE, 1992).



RESUMO

Abordamos nesta pesquisa a avaliacdo que acontece no contexto escolar voltada para o
aperfeicoamento do processo de ensino-aprendizagem, mais especificamente da Matematica.
Assim propomos esta pesquisa com abordagem qualitativa, que prioriza os participantes como
o foco e o significado das experiéncias vividas que foram absorvidas por eles durante a vida
escolar. A pesquisa faz uso do viés do estudo de caso, que, segundo Rodrigues (2017), consiste
na observagdo detalhada de um contexto especifico, tendo como objetivo geral compreender as
concepgdes e praticas avaliativas de professores de Matematica atuantes nos anos finais do
Ensino Fundamental, em duas instituicbes publicas de ensino no municipio de Estancia (SE),
acerca da avaliagcdo da aprendizagem em Matematica. No tocante aos procedimentos tedrico-
metodoldgicos, foi utilizado, no primeiro momento, o instrumento de geragdo de dados Balanco
do Saber, criado por Bernard Charlot (1996), através do qual os professores participantes da
pesquisa contaram suas memorias em narrativas escritas, descrevendo fatos de sua vida
estudantil que deixaram marcas tanto na vida pessoal quanto profissional. Em um segundo
momento, apos a construcgdo do texto referente ao Balanco do Saber, foi aplicada uma entrevista
semiestruturada. A pesquisa contou com a participacdo de dois professores e duas professoras
de Matematica, contribuindo com a interpretacdo e atribuicdo de significados aos dados,
conforme estudos qualitativos. Para a analise dos dados gerados, foi usada a técnica de analise
do conteudo sob a oética de Laurence Bardin (2016). Para fundamentar teoricamente esta
pesquisa, foram utilizados autores que discutem a Avaliacdo da Aprendizagem e da Avaliacdo
da Aprendizagem Matematica, a exemplo de D’ Ambrosio (1993), Fiorentini (1995), Hoffmann
(1994, 2000, 2012), Luckesi (2003; 2011; 2018), Samishima (2008) e Zabala (2014), entre
outros. A pesquisa e seus resultados apontam que a concepcao tradicional de avaliacdo ainda
estd bem presente no cotidiano das escolas de educacdo béasica. Principalmente porque a
avaliacdo tradicional é necessaria, assim como a avaliacdo classificatdria e as de larga escala,
por exemplo. Cada uma cumpre seu papel no contexto educacional. Nesse sentido, a avaliagdo
tradicional é importante, pois 0 modelo do sistema de ensino brasileiro exige provas para
“comprovar” a aprendizagem do aluno, assim como a classificatoria, que ¢ essencial para que
o0 aluno seja promovido ao periodo letivo seguinte através do status de aprovado ou apto. Da
mesma forma, a avaliacdo em larga escala tem a fungédo de coletar dados e verificar a situacdo
da aprendizagem nacional de modo que, a partir das informagdes auferidas, haja melhores
subsidios para se pensar em programas e politicas para a educacdo. Cada uma tem sua funcéo,
mas a avaliacdo da aprendizagem como parte do processo didatico-pedagogico ainda aparece
timida dentro da escola e das salas de aula. Poucos professores a utilizam como instrumento
gue ajude a guiar suas acOes pedagdgicas diarias. Em muitos casos, isso ndo acontece por ma
vontade ou desinteresse. H4 um conjunto de situa¢Ges que corroboram essa escassez no uso da
avaliacdo da aprendizagem como bussola do processo de ensino-aprendizagem. Segundo a
pesquisa que realizamos, trata-se de uma mistura que envolve concepces, préaticas e desafios
que estdo interligados e se influenciam mutuamente. Entretanto, alguns docentes ja despertaram
para a importancia do aperfeicoamento da préatica avaliativa, contudo, apesar dos avangos,
reflexBes e algumas transformacdes, ainda ha incoeréncia entre a teoria e a pratica. O que se
percebe € que as concepcdes que o docente tem sobre avaliacdo exercem grande influéncia na
sua pratica avaliativa. Além disso, com a pesquisa, foi possivel identificar algumas das
principais dificuldades desses docentes relacionadas a avaliacdo, que vdo desde questdes
emocionais dos alunos até o apoio da equipe pedagdgica da escola.

Palavras-chave: Avaliagdo da Aprendizagem. Concepcdes de Professores de Matematica.
Préticas Avaliativas.



ABSTRACT

In this research, we approach the evaluation that takes place in the school context aimed at
improving the teaching-learning process, more specifically in Mathematics. Thus, we propose
this research with a qualitative approach, which prioritizes the participants as the focus and the
meaning of the lived experiences that were absorbed by them during their school life. The
research makes use of the case study bias, which, according to Rodrigues (2017), consists of
the detailed observation of a specific context, with the general objective of understanding the
conceptions and evaluative practices of Mathematics teachers working in the final years of
Elementary School, in two public educational institutions in the city of Estancia (SE), about the
assessment of learning in Mathematics. Regarding the theoretical-methodological procedures,
the data generation instrument Balango do Saber, created by Bernard Charlot (1996), was used,
through which the teachers participating in the research told their memories in written
narratives, describing facts of his student life that left marks both in his personal and
professional life. In a second moment, after the construction of the text referring to the Balance
of Knowledge, a semi-structured interview was applied. The research had the participation of
two teachers and two Mathematics teachers, contributing with the interpretation and attribution
of meanings to the data, according to qualitative studies. For the analysis of the generated data,
the technique of content analysis was used from the perspective of Laurence Bardin (2016). To
theoretically support this research, authors who discuss Learning Assessment and Mathematics
Learning Assessment were used, such as D'Ambrésio (1993), Fiorentini (1995), Hoffmann
(1994, 2000, 2012), Luckesi (2003; 2011; 2018), Samishima (2008) and Zabala (2014), among
others. The research and its results indicate that the traditional conception of evaluation is still
very present in the daily life of basic education schools. Mainly because traditional assessment
is necessary, as well as classification and large-scale assessment, for example. Each fulfills its
role in the educational context. In this sense, traditional assessment is important, as the model
of the Brazilian education system requires tests to "prove™ the student's learning, as well as the
classification, which is essential for the student to be promoted to the next academic period
through the status of a student. approved or fit. Likewise, large-scale evaluation has the function
of collecting data and verifying the situation of national learning so that, from the information
obtained, there are better subsidies for thinking about programs and policies for education. Each
one has its function, but the assessment of learning as part of the didactic-pedagogical process
still appears timid within the school and classrooms. Few teachers use it as a tool to help guide
their daily pedagogical actions. In many cases, this does not happen out of ill will or disinterest.
There are a number of situations that corroborate this scarcity in the use of learning assessment
as a compass in the teaching-learning process. According to our research, it is a mixture that
involves conceptions, practices and challenges that are interconnected and influence each other.
However, some professors have already awakened to the importance of improving the
evaluation practice, however, despite advances, reflections and some transformations, there is
still inconsistency between theory and practice. What can be seen is that the conceptions that
professors have about evaluation exert a great influence on their evaluative practice, in addition,
with the research. It was possible to identify some of the main difficulties of these professors
related to evaluation, ranging from emotional issues of students to the support of the school's
pedagogical team.

Keywords: Learning Assessment. Conceptions of Mathematics Teachers. Evaluative Practices.
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1 INTRODUCAO!

Avaliar é um exercicio comum e constante na vida cotidiana do ser humano. O
comportamento das pessoas, as acoes, as falas, a aparéncia, a qualidade de servigos prestados,
tudo é avaliado o tempo todo. Para a tomada de decisdo, geralmente hd um processo anterior,
chamado avaliagdo. A compra de um produto é resultado de uma avaliacdo que pode considerar
critérios como preco, qualidade e necessidade. O uso de um medicamento é efeito de uma
avaliacdo realizada sobre o estado de salde da pessoa. A avaliagdo faz parte da rotina das
pessoas, sendo assim, € um elemento de importancia impar em todas as dimensdes humanas.

No tocante a educagdo, avaliar & também um aspecto fundamental que promove a
reflexdo e tomada de decisGes, seja quanto as atividades diarias na sala, seja a respeito de
politicas publicas que afetem uma regido ou um grupo especifico. A avaliacdo da aprendizagem
escolar € um tema bastante discutido em congressos, simposios, lives? e eventos de forma geral,
bem como nas salas de professores. Mas, mesmo sendo bastante discutido, percebemos que ha
uma dissonancia entre a teoria e a pratica, por isso, torna-se uma tematica essencial ao ambiente
educacional, requerendo aprofundamento teorico e metodoldgico por parte de quem avalia para
que de fato cumpra sua fungéo de oportunizar a aprendizagem ao aluno.

Durante muitas décadas e até séculos, atribuiu-se a avaliacdo o conceito de ser uma
atividade constrangedora, cruel e rigida. Essa ideia ndo foi formada aleatoriamente. A avaliacdo
realmente era implacavel, seletiva e motivo de angustia para os estudantes, de forma que, no
meio discente, surgiu uma cultura velada de odiar e temer a avaliacdo e, no meio docente, uma
cultura de impor poder por meio da avaliacdo. Na atualidade, falar sobre isso ainda pode ser um
tabu em algumas escolas ou realidades educacionais, mas, em outros contextos, € um assunto
que vem ganhando cada vez mais importancia e notoriedade, justamente por ser necessario
romper com 0s conceitos que favorecem a exclusdo para que sejam remodeladas as concepgdes
e praticas avaliativas dos docentes da Educacdo Basica brasileira.

Diante do exposto, a motivacdo desta pesquisa se deu pelo surgimento de um conflito
que se originou dos estudos desenvolvidos durante a formagao continuada de iniciativa pessoal
e uma observacgédo da realidade educacional na qual estou inserida como docente. Licenciada

em Matematica pela Universidade Federal de Sergipe e professora de Matematica da rede

1 A escrita esta na 12 pessoa do singular nesta parte do texto por se tratar da trajetdria da pesquisadora.
2 No vocabulério da internet, o termo passou a denominar as transmissdes ao vivo feitas por meio das
redes sociais (entendimento préprio).
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publica estadual de ensino de Sergipe, percebo que a avaliagdo ainda acontece nos moldes
tradicionais, com exames?, provas* e testes® aplicados com o intuito de quantificar e excluir,
geralmente com base em um modelo de comparagdo entre as respostas dos estudantes e um
gabarito de referéncia.

Muito do que observo no campo empirico € retratado na ideia de Luckesi (2003), quando
diz que a nossa atuacao pedagogica é cruzada mais por uma pedagogia do exame que por uma
do ensino e aprendizagem. Em minha rotina de trabalho, percebo que, quando qualquer tipo de
modificacdo no método de avaliacdo é proposto, muitos professores adotam uma postura
arcaica de afirmar que a melhor forma de avaliar um aluno é através de provas escritas e que o
desempenho dos estudantes esta cada vez pior por culpa de um sistema educacional que facilita
a aprovacdo do aluno, mesmo que este ndo tenha competéncia para ser promovido, fato que é
percebido quando alunos com muita dificuldade em leitura estdo nas séries finais do Ensino
Fundamental. Sinto-me bastante inquieta com situagdes que presenciei e presencio, percebo
desarmonia entre a teoria pautada em concepcOes de avaliagdo formativa®, reguladora’ e
mediadora® e as praticas dos professores, onde os critérios objetivos sdo postos a frente das
relacGes subjetivas que percorrem o processo.

Na minha vivéncia como aluna do Ensino Fundamental ao Ensino Superior, as
experiéncias com avaliacdo levavam-me do entusiasmo a tristeza, a depender das circunstancias
gue se apresentavam a mim. Em muitas situac6es, sentia-me injusticada na forma como uma
prova era corrigida e me questionava como acontecia a mencionada avaliagdo por parte do
professor. Varias vezes, me peguei a pensar sobre como funcionavam os critérios dos
professores que corrigiam minhas provas, principalmente as avaliaces da aprendizagem de
Matematica. Sempre fui participativa durante as aulas, mas percebia que a avaliacao era feita

exatamente no momento da prova, nem antes, nem depois, descartando todo o processo de

% Segundo Zucula e Ortigdo (2016), exames tém como caracteristica estabelecer uma classificacdo dos
alunos, “aprovados” ou “reprovados”, em uma escala preestabelecida.

4 Para Moraes (2011), a escola percebe a prova como forma de manter a ordem, o respeito, a disciplina
e a autoridade, ja o aluno vé a prova como identificador de suas facilidades e/ou dificuldades na
aprendizagem.

5 Pode ser considerado um sindnimo de exame, mas é um recurso que busca oferecer de forma objetiva
uma avalia¢éo do aluno.

6 Tem como intuito fornecer dados e informacdes quanto ao desenvolvimento do processo de ensino-
aprendizagem. E ela que dara subsidios para realimentar e reorganizar o processo de ensino sempre
gue necessario.

7 E o conhecimento de como o aluno aprende ao longo do processo.

8 E a que salienta, enaltece o papel do professor, refletindo sobre estratégias que promovam a
aprendizagem.
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aprendizagem que coerentemente deveria ser levado em consideracdo. Basicamente fui avaliada
por exames, provas e testes durante toda a minha vida escolar.

Perrenoud (1999) justifica esses conflitos dizendo que todo relatério de avaliagdo tem
uma dimensdo conflitual. Mesmo quando um ou outro professor se destacava aplicando jogos
ou apresentando outras atividades avaliativas em suas préticas, a nota final era sempre a da
prova, levando-me a indagar: de que valia a minha participacéo e dos outros colegas durante as
aulas, nos exercicios que eram propostos? Pensava que, se algum dia eu fosse professora, teria
uma postura diferenciada no quesito Avaliacdo da Aprendizagem. O tempo passou, conclui o
Curso de Magistério em uma tradicional escola religiosa da cidade de Estancia, o Colégio
Sagrado Coracdo de Jesus (CSCJ). Em seguida, fiz Licenciatura em Matematica. E como
professora de colégios particulares e publicos, sempre busquei aprender mais e contribuir com
a educacao, fazendo desta um espaco mais atrativo para o alunado.

Em 2019, sendo aluna especial do Programa de Pés-Graduacdo em Educacéo (PPGED)
na UFS, cursei a disciplina Avaliacdo da Aprendizagem, e vi nas aulas um espaco para a
discusséo e ampliacdo do conhecimento sobre avaliacao através de textos e atividades propostas
pelo Professor da disciplina Dr. Carlos Alberto de Vasconcelos. Atualmente, meu orientador
no Mestrado do Programa de Pos-Graduacdo em Ensino de Ciéncias e Matematica (PPgecima)
e lider do Grupo de Estudos e Pesquisas em Formacdo de Professores e Tecnologias da
Informacdo e Comunicacdo (Foptic), do qual faco parte. O PPgecima oferece a linha de
pesquisa Curriculo, didaticas e métodos de ensino das Ciéncias Naturais e Matematica. Nessa
linha de pesquisa, desenvolvo um estudo sobre as concepcbes dos professores que lecionam
matematica acerca da avaliacdo da aprendizagem.

Dessa forma, penso que o ser docente ndo € um ser acabado, estatico, pois ele € formado
por todas as suas experiéncias passadas e vindouras. Com esse movimento de crescimento, 0
professor ndo tem mais a funcdo de transmitir conhecimentos ja prontos, uma vez que precisa
estar preparado para permitir que o alunado construa o seu conhecimento, dando lugar a um
aluno protagonista, que deve estar cada vez mais ciente de que a avaliacdo é um processo.

A avaliacdo da aprendizagem é um tema debatido em varios campos: na escola, no
coletivo dos professores; nos sistemas oficiais de ensino responsaveis por elaborar e distribuir
as orientacdes curriculares acerca das disciplinas nos diferentes niveis escolares; no meio
académico, por meio das pesquisas realizadas sobre a avaliacdo da aprendizagem, no ambito
interno e externo da escola como também no @mbito externo, como no caso das avaliagdes
externas em larga escala, a exemplo do Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), do Programa

Internacional de Avaliagdo de Alunos (Pisa) e da Prova Brasil, entre outros. Essas avaliagdes
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visam ponderar, no Brasil e em outros paises, a capacidade de compreensdo dos alunos em
disciplinas como Matematica.

Diante desse cenério, acredito ser necessario compreender a avaliacdo para além do
plano tedrico de modo que possa materializar-se na pratica dos professores. Mas também
convém lembrar que nem todos os alunos aprendem da mesma forma, pois cada ser é Unico,
cada aluno tem o seu momento prdprio. Além disso, ha vérios fatores externos que podem
interferir na aprendizagem, como conflitos familiares tdo comuns na atualidade, e outras
dificuldades de ordem fisica e/ou cognitiva. Assim é necessario que o professor tenha ideia de
como o aluno aprende e conheca a realidade desse estudante, considerando fatores externos que
possam interferir na aprendizagem.

Neste trabalho, tratamos de Avaliagdo da Aprendizagem e Avaliagdo da Aprendizagem
Matematica, considerando as concepcgoes e praticas que os professores tém, trazem e com que
trabalham. A palavra avaliar tem origem no latim e significa estabelecer o valor. A palavra
aprendizagem significa o ato de aprender, e aprender implica em mudanca de comportamento.
O professor prepara, planeja, executa e avalia para que essas fases acontecam de modo
satisfatorio. Os professores fazem uso de instrumentos que tém a funcdo de verificar a
aprendizagem. Esses instrumentos podem ser provas, testes, arguicdes orais ou seminarios.

Para Miranda (2017, p. 54), “entender em primeiro lugar a concepc¢do de avaliacéo,
significa perceber que ¢ a partir dessa visao que a pratica avaliativa esta sendo construida”.
Dessa forma, este trabalho se justifica por sua relevancia no processo educacional, ao permitir
compreender a relacdo que existe entre concepcdes, praticas e desafios no que se referem a
avaliacdo da aprendizagem. Depois de todo o trabalho feito, espera-se que o professor tenha
condicBes de verificar se os objetivos foram alcancados embora nem sempre 0s objetivos
tracados inicialmente sejam atingidos. O desejo € de que o professor reflita sobre sua pratica,
possa rever seu planejamento e, a partir desse ponto, ao fazer uma autoavalia¢do, busque novas
formas de propiciar aprendizagem, por conseguinte, novas maneiras de avaliar.

Com esse entendimento, a presente proposta emergiu do interesse em conhecer e
analisar as concepcdes e praticas de professores de Matematica que atuam nos anos finais do
Ensino Fundamental acerca da avaliacdo da aprendizagem. A partir de uma pesquisa qualitativa,
buscamos informacg6es usando o instrumento Balango do Saber, complementado por entrevista
semiestruturada, de modo a tragar estratégias de acao que se apliquem ao cotidiano do professor
que leciona Matematica, favorecendo, assim, seu trabalho, bem como proporcionando aos
alunos uma melhor aprendizagem. Dessa forma, foi utilizado o procedimento de categorias de

analise na perspectiva de Bardin (2016), ou seja, a analise do contetdo.
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Fiz um levantamento na Base de Dados de Teses e Dissertagdes (BDTD), sendo
encontrados cerca de 900 trabalhos, cuja a busca foi Avaliagdo da aprendizagem. Ao apurar
essa busca para Avaliagdo da Aprendizagem Matemaética, o nimero foi reduzido para 88
trabalhos, entre teses e dissertagdes. Li 0os resumos desses 88 trabalhos e selecionei 11
pesquisas, segundo um recorte temporal de 2006 a 2020 (listados no Apéndice B). Essa selecéo
obedeceu aos critérios de titulo, objetivos, metodologia e analise dos dados utilizados. Assim,
identifiquei um trabalho bastante préximo, desenvolvido em 2012, pela pesquisadora Leila
Cunha de Albuquerque, na Universidade de Brasilia. Porém, esta pesquisa se destaca e se
diferencia do trabalho supracitado por trabalhar com as concepcbes dos professores de
Matematica da cidade de Estancia em Sergipe.

Nesse sentido, a presente investigacdo, além de contribuir com nossa pratica
redimensionando o papel da avaliacdo, pode ser uma orientacdo para outros professores que
buscam dar sentido ao processo de avaliagdo com vistas a subsidiar a intervengéo do professor,
agindo de forma mais adequada frente as dificuldades apresentadas por seus alunos,
especialmente na disciplina de Matematica. Diante do exposto, apresentamos nossas questdes
norteadoras: 1) Quais as concepcdes que professores de Matematica dos anos finais do Ensino
Fundamental apresentam acerca da avaliacdo da aprendizagem de seus alunos? 2) Quais fatores
interferem na acdo do professor de Matematica ao elaborar, organizar e desenvolver suas
atividades avaliativas? e 3) Quais desafios sdo comuns aos professores de Matematica no ato
de avaliar a aprendizagem dos seus alunos?

Essas questdes norteadoras com carater qualitativo direcionaram nossa investigacéo,
contribuindo e guiando os objetivos a serem alcancados. O objetivo geral se refere a
Compreender as concepcdes e praticas avaliativas de professores de Matematica atuantes nos
anos finais do Ensino Fundamental, em duas instituicdes publicas de ensino no municipio de
Estancia (SE), acerca da avaliacdo da aprendizagem em Matematica. E os objetivos
especificos foram: 1) Analisar narrativas de professores que lecionam Matematica e suas
praticas avaliativas; 2) Investigar as praticas avaliativas utilizadas pelos docentes de
Matematica na organizacdo do trabalho pedagogico; e 3) Identificar dificuldades enfrentadas

por professores de Matematica ao avaliar seus alunos.
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Figura 1 — Mapa Mental (1)
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Fonte: Elaboragdo prépria

Assim, este trabalho foi estruturado da forma descrita a seguir. Na segunda secdo, relato
como desenvolvi este estudo, detalhando os procedimentos metodoldgicos empregados na
pesquisa para alcancar os objetivos. Assim, apresento a abordagem de pesquisa adotada, sendo
a pesquisa qualitativa com viés no estudo de caso, bem como o lécus da pesquisa, a
caracterizacdo dos sujeitos protagonistas desta pesquisa, 0s instrumentos de geracdo de dados
e a forma de analisa-los.

Na terceira secdo, com o0 objetivo de conhecer o que de fato é avaliacdo, o que diz a
historia e a legislacéo brasileira, as politicas publicas aplicadas no pais e ter embasamento sobre
as concepcOes apresentadas pelos professores, protagonistas deste trabalho, sobre o tema,
apresento uma discussdo sobre avaliacdo na perspectiva teorica, da legislagdo e em varios
olhares, abordando as concepcoes, legislacdes e politicas referentes a tematica.

Na quarta secdo, inicio abordando as teorias da aprendizagem e as tendéncias que no

decorrer do tempo influenciaram o ensino da Matematica, na mesma se¢do aprofundo a questéo
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da avaliagdo da aprendizagem em Matematica, comento sobre os instrumentos de avaliagdo
usados pelos professores e encerro a se¢do discorrendo sobre o erro e a importancia dele como
aliado dos professores na avaliagéo.

A quinta secdo foi dedicada a analise dos dados gerados durante a pesquisa, bem como
a explicacOes sobre os processos de criagcdo das categorias de andlise propostas. No primeiro
momento, apresento os dados coletados com a técnica Balango do Saber, que foi primordial
para compreender as primeiras concepcOes formadas sobre avaliagdo enquanto o sujeito
docente estava no papel de aluno. Em seguida, descrevo os dados gerados através da entrevista
semiestruturada, que busca perceber como os professores, no papel de profissionais da
educacgdo, compreendem a avaliacdo. Atraves desses dados sistematizados, realizei a analise
que versa sobre a visdo do docente, suas concepcdes, praticas e desafios na avaliagéo.

Na sexta secdo, trago as consideracOes finais, sugestbes e conclusdes, buscando

responder as questdes norteadoras dessa investigagao.

Figura 2 — Mapa Mental (2)
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2 O CONTEXTO DA PESQUISA E SEUS PERCURSOS METODOLOGICOS

Na presente sec¢do, apresento aspectos elementares que descrevem os caminhos desta
investigacdo. Esboco a abordagem utilizada neste estudo, bem como os procedimentos
metodoldgicos como o Balango do Saber e a entrevista semiestruturada. Procuro descrever o
I6cus da pesquisa e caracterizar os professores colaboradores, de forma que as experiéncias por
eles vivenciadas e na geracdo de dados por eles descritas permitam ser exploradas pela

pesquisadora.

2.1 APESQUISA QUALITATIVA E O ESTUDO DE CASO

Uma metodologia de pesquisa deve corresponder ao modo como sera interpretado um
aspecto da realidade. Ha regras a serem seguidas na geracdo de dados que dardo a pesquisa 0
embasamento e a veracidade necessarios. A abordagem metodoldgica utilizada nesta pesquisa
teve carater qualitativo. Segundo André (1995), a investigacdo qualitativa ndo €
obrigatoriamente distinta daquela que utiliza dados numéricos, mas “uma orientacao
fenomenoldgica de mundo, que valoriza a maneira propria de entendimento da realidade pelo
individuo” (ANDRE, 1995, p. 17).

Alguns pesquisadores, a exemplo de Bogdan e Biklen (1994), afirmam que os
pesquisadores qualitativos dedicam tempo nos ambientes em que realizam suas pesquisas e
ainda definem a investigacdo qualitativa em cinco aspectos gerais, que explicamos a seguir: (1)
na investigacdo qualitativa a fonte de dados é o ambiente natural e o investigador € o
instrumento principal — os autores afirmam a necessidade de o investigador ndo perder o foco,
separando o ato, a palavra, ou 0 gesto do seu contexto, evitando a perda de seu significado; (2)
é descritiva, assim inclui transcricbes de entrevistas, fotografias e documentos pessoais, entre
outras fontes; (3) os pesquisadores interessam-se mais pelo meio investigado, do que pelos
resultados, buscando a compreensdo dos processos em que 0s participantes compartilnam seus
significados; (4) os pesquisadores qualitativos geralmente analisam dados de forma indutiva,
ou seja, o investigador qualitativo reline os dados investigados e, a partir deles, levanta
hipdteses ou teoria sobre o que esta sendo investigado; (5) finalmente a caracteristica que coloca
o significado como grande relevancia, porque 0s pesquisadores qualitativos procuram
investigar as perspectivas das pessoas dentro de suas respectivas agdes no contexto em que elas

estdo inseridas.



26

Dessa forma, entende-se que o pesquisador qualitativo busca compreender, entender,
interpretar e/ou descrever as a¢fes desenvolvidas pelos sujeitos em seus cenarios. Assim, a
pesquisa qualitativa propicia profundidade aos dados, além de riqueza nas interpretacdes,
particularidades e préaticas excepcionais.

Rodrigues (2017) comenta, em seu trabalho, citando Strauss e Corbin (2008), que 0s
resultados em uma pesquisa qualitativa ndo sao obtidos por meios de quantificacdo, embora
alguns dados possam ser quantificados. Para esses autores, a pesquisa qualitativa € composta
por trés elementos, explicados a seguir: os dados, que sdo gerados por instrumentos diversos
nesta pesquisa, especificamente por Balanco do Saber e entrevista semiestruturada; o segundo
elemento sdo os procedimentos utilizados pelo pesquisador para interpretar e organizar 0s
dados, que, neste caso, trata-se das tarefas de conceituar e reduzir dados, aléem de elaborar
categorias; e finalmente, ha o elemento da apresentacao dos relatorios escritos e verbais.

Para D’Ambroésio (2012, p. 94), as pesquisas com carater qualitativo se organizam em
oito etapas:

(1) Formulacdo das questBes a serem investigadas com base no referencial
tedrico do pesquisador; (2) Selecdo de locais, sujeitos e objetos que
constituiram o foco da investigacdo; (3) Identificacdo das relagbes entre esses
elementos; (4) Definicdo de estratégias de geracdo e analise de dados; (5)
Geracdo de dados sobre os elementos selecionados no item 2 e sobre as
relacdes identificadas no item 3; (6) Andlise desses dados; (7) Definicdo de
estratégias definidas no item 4; (8) Geracdo e analise dos dados.

Atentos ao rigor cientifico, tentando seguir as etapas apresentadas acima mencionadas,
observamos e seguimos as caracteristicas da pesquisa qualitativa ao priorizar os participantes
como foco e o significado das experiéncias vividas que foram absorvidas por eles durante a
vida escolar. Recorremos a linhas tedricas para interpretar e descrever a realidade, buscando ao
maximo aproximarmo-nos da visdo do participante que estd sendo descrita, afinal, “a
interrogacao que expressa a perplexidade do pesquisador conduz os passos a serem dados em
busca da compreensao e explicitagdo do compreendido e interpretado” (BICUDO, 2011, p. 38).

Neste estudo, tive como suportes instrumentos construidos na pesquisa para gerar dados,
lancando um olhar interpretativo para estudar e analisar a temética da Avaliacdo da
Aprendizagem na concepcao dos professores de duas escolas publicas da cidade de Estancia,
de forma a alcangarmos os objetivos propostos.

Este trabalho envolveu seres humanos, dessa forma, o projeto referente & investigacao
deste estudo foi submetido ao Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Sergipe
no dia 13/09/2021, gerando nimero de protocolo 51731221.4.0000.5546 e o parecer final de
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aprovacéo, 5.291.585, conforme o Anexo A. De acordo com os autores Raitz, Ferreira e Guerra
(2006), estabelecer cientificidade para o campo da educacao € reconceituar a ciéncia. Para eles,
a educacdo ¢ pratica, ¢ “uma acdo de interven¢do social que constroi os sujeitos humanos” (p.
20). Os seres humanos sdo sujeitos, atores que interagem com condic¢Ges sociais, empiricas,
naturais e historicas, modificando-as através da sua praxis.

Nem sempre ha possibilidade de pesquisar todos os individuos do grupo ou da
comunidade que se deseja estudar, devido a escassez de recursos ou a preméncia do tempo.
Nesse caso, segundo Lakatos e Marconi (2003, p. 162), “utiliza-se 0 método da amostragem,
que consiste em obter um juizo sobre o total (universo), mediante a compilacdo e exame de
apenas uma parte, a amostra, selecionada por procedimentos cientificos.” Tendo como base as
intencdes desta pesquisa, que visa investigar as concepcles e praticas de professores de
Matematica em uma escola municipal e um colégio estadual da cidade de Estancia em Sergipe
acerca da avaliacdo da aprendizagem, optamos por seguir uma abordagem de pesquisa
qualitativa, que, segundo D’Ambrosio (2004, p. 21), “lida e da atengdo as pessoas e as suas
ideias, procura fazer sentido de discursos e narrativas que estariam silenciosas”.

Partindo ainda da premissa de que na pesquisa qualitativa o investigador procura
aprofundar-se na compreensdo dos fenémenos que estuda — a¢des dos individuos, grupos ou
organizagdes em seu ambiente e contexto social, interpretando-as, cogitamos que esse método
de pesquisa seria 0 mais adequado. A pesquisa de natureza qualitativa identifica e analisa em
profundidade informacgdes que ndo sdo possiveis de mensurar estatisticamente, tais como
sentimentos, sensagGes, motivacBes, pensamentos, intencdes, significados, atitudes,
comportamentos e razGes. A cientificidade da pesquisa qualitativa se deve ao rigor
metodologico com que é realizada, no entanto, seu foco se estabelece no processo de pesquisa
e ndo nos resultados. Seus resultados emergirdo da interpretacdo e descricdo do investigador,
que podera interagir com o objeto de pesquisa. Aradjo (2009) comenta que a pesquisa
qualitativa como forma de investigacdo se preocupa com a compreensdao do fendmeno
investigado, com a descricdo do objeto de estudo e com a interpretacdo de seus valores e
relacbes. E, assim, por todos os itens ja apresentados, pelos beneficios citados, escolhemos a
abordagem qualitativa para a realizacdo deste estudo.

Levamos em consideracdo que a classificagcdo da pesquisa néo pode ser tomada como
absolutamente rigida, visto que “algumas pesquisas em funcdo de suas caracteristicas, ndo se
enquadram facilmente em num ou outro modelo” (GIL, 1999, p. 44). E por isso ainda ousamos

classificar esta pesquisa como exploratoria, pois, segundo Gil (1999, p. 41), “o objetivo é o
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aprimoramento de ideias, [...] envolvendo, dentre outras acdes, entrevistas com pessoas que
tiveram experiéncias praticas com o problema investigado”.

De acordo com Yin (2010, p. 32), “o estudo de caso busca o entendimento integral dos
fendmenos que estdo sendo investigados”. Conforme indicam Lidke ¢ André (2014, p. 20), “o
caso é sempre bem delimitado, devendo ter seus contornos claramente definidos no desenrolar
do tempo.” Segundo Yin (2010):

Como método de pesquisa, 0 estudo de caso € usado em muitas situacoes, para
contribuir ao nosso conhecimento dos fendmenos individuais, grupais,
organizacionais, sociais, politicos e relacionados. [..] a necessidade
diferenciada dos estudos de caso surge do desejo de entender os fenémenos
sociais complexos... (YIN, 2010, p. 24).

Assim, entendemos que a pesquisa qualitativa com enfoque no estudo de caso permite
apropriarmo-nos efetivamente dos propositos previstos nesta investigacdo sobre as concepgoes
de avaliacdo da aprendizagem e praticas avaliativas dos professores de Matematica da cidade

de Estancia em Sergipe.

2.2 DESCRICAO DO LOCUS DA PESQUISA

Entende-se l6cus como lugar ou espaco territorial. O lécus € inserido neste estudo para
melhor compreensdo da dimensdo territorial na qual estdo inseridos os professores
colaboradores. Esta pesquisa aconteceu em Estancia, cidade litoranea localizada na regido Sul
de Sergipe, distante 68 km da capital Aracaju.

Estancia sempre foi conhecida como berco da cultura sergipana, cidade que abrigou o
primeiro jornal do estado, em setembro de 1832, que era editado por Monsenhor Anténio
Fernandes da Silveira, em tipografia prépria, o Recopilador Sergipense. A cidade de Estancia
também é terra natal de grandes nomes que se destacaram na musica, na literatura, nas artes e
em tantas outras areas como pode ser constatado no hino da cidade, composto por Dra
Francisquinha Assuncao, primeira mulher eleita vereadora na cidade, que traz a estrofe®:

“E todo estanciano
Louva com prazer.

Gilberto e Jorge, Coutinho e Gomes,

9 Estrofe do Hino da cidade de Estancia, disponivel em https://www.letras.mus.br/hinos-de-
cidades/1656799/
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Gois, Nascimento,

Homem, Bessa e Capitéo,
Judite, Graccho e Camerino,
Jessé, Quirino,

Dome, Augusto e Saloméo.

Tao bela, garbosa e florida.

- Na face da terra jamais houve assim!”

Foi nesse cenério que desenvolvi a investigagao.

Figura 3 — Mapa de Sergipe localizando a cidade de Estancia
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Fonte: Elaborado por Diana Mendonga Carvalho

Quem primeiro desbravou as terras estancianas, foi Pedro Homem da Costa. Nelas
edificou uma capela, dedicada a Nossa Senhora de Guadalupe, santa que é também a Padroeira
do México. Entre os mexicanos, estancia € uma propriedade de criacdo de gado e 0s seus
ocupantes sdo chamados de estancieiros, dai o nome adotado por Pedro Homem da Costa:
Estancia.

Durante muito tempo, Estancia foi subordinada a Vila de Santa Luzia do Real,
atualmente Santa Luzia do Itanhy. S6 em abril de 1757, o rei autorizou que realizassem na
povoacao de Estancia vereacoes, audiéncias, arrematacdes e outros atos judiciais na alternativa
dos juizes ordinarios, acontecendo, assim, a separagdo juridica da Vila de Santa Luzia, entdo

em franca decadéncia. Em 25 de outubro de 1831, a sede da Vila de Santa Luzia é transferida
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para Estancia. Em 5 de marco de 1835, ¢é criada a sua Comarca, e, finalmente, a 4 de maio de
1848, foi elevada a categoria de cidade.

A cidade de Estancia recebe, o titulo de “cidade Jardim de Sergipe”, mas também ¢
conhecida como “A capital do barco de fogo”, por seu famoso “Sdo Jodo”, além de ser
conhecida como o Berco da Cultura Sergipana. Esse Gltimo titulo deve-se a varios fatos de um
passado glorioso. A cidade foi a pioneira na emisséo de radio AM no interior do estado (Radio
Esperanca). Foi palco de varios festivais de musica; e teve varios cinemas, como S0 Jodo,
Guarany e Gongalo Prado, hoje todos desativados.

Estancia abrigou o primeiro jornal do estado de Sergipe, em setembro de 1832, que era
editado por Monsenhor Antonio Fernandes da Silveira, em tipografia prépria, o Recopilador
Sergipense, além de ser terra natal de pessoas ilustres e de projecdo nacional na musica, na
literatura, nas leis e artes, como pintores e escultores, como pode ser observado em uma das
estrofes do hino da cidade, de autoria de Francisca Assuncéao, primeira vereadora de Estancia.

Estancia tem uma histéria de sucesso no quesito educacéo, cidade natal de muitos nomes
de projecdo nacional que sdo resultado de um tradicional Colégio de Freiras, que, com o antigo
Curso de Magistério, formou muitos professores — ainda hoje existe e oferece a sociedade
estanciana Educacéo Infantil, Ensino Fundamental e Médio.

Em 1835, Dom Pedro Il criou a primeira Escola Normal em Niter6i no Rio de Janeiro,
que tinha o objetivo de formar professores para atuarem no magistério de Ensino Primario,
oferecido em cursos publicos de nivel secundario (hoje, Ensino Médio). Em 1874, apds 39 anos,
foi a vez de Sergipe.

As Irmés Franciscanas Hospitaleiras da Imaculada Conceicédo iniciaram seus trabalhos
em Estancia a convite do bispo da Diocese de Aracaju, Dom Manuel Raimundo de Melo. Assim
teve inicio o Colégio Sagrado Coracdo de Jesus. Esse colégio com caracteristicas jesuiticas
possui um hino de autoria de Francisca Assuncdo. Esse hino, além de ser cantado em sala de
aula, também era entoado em algumas solenidades. Ainda hoje é lembrado com muita saudade
por algumas ex-alunas que colaboraram com esta parte do estudo.

Para Boto (2017, p. 213), a caracteristica distintiva do colégio jesuitico era a de “inspirar
nos alunos o sentimento de honra”. Percebe-se ainda forte a educagédo jesuitica em muitos
colégios religiosos no século XXI. Os jesuitas ndo trouxeram apenas a moral, 0s costumes e a
religiosidade europeia. Com eles vieram também métodos pedagdgicos. Cabe ressaltar que a
pedagogia jesuita enfatizava a memorizacdo. Fruto do Curso de Magistério oferecido pelo

Colégio Sagrado Coracao de Jesus, duas outras escolas, bastante tradicionais, foram criadas na
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cidade, a Escolinha Santo Antonio e a Escolinha Tiradentes, ambas da rede privada de ensino
sem funcionamento atualmente.

Segundo dados do Censo Escolar de 2020, o municipio de Estancia possui 66 escolas
municipais, 10 colégios estaduais, 25 escolas privadas e um Instituto Federal (IFS) em seu
territorio. Entre essas instituicdes de ensino, foram escolhidas duas como l6cus desta pesquisa:
uma da rede estadual e outra da rede municipal.

A escolha das instituicdes de ensino deu-se por conveniéncia a partir dos seguintes
critérios: a facilidade de acesso da pesquisadora, que trabalha no Colégio Estadual Arabela
Ribeiro e ja trabalhou na Escola Municipal de Ensino Fundamental Senador Jalio César Leite;
e a adesdo da direcédo e dos professores das referidas instituicdes. Assim, teremos um estudo de
caso, que, segundo Gil (1999, p. 54), possui como vantagem o fato de que “seus resultados
podem ser apresentados em aberto, ou seja, na condicéo de hipoteses”. Neste caso, coaduna-se
com 0 nosso proposito de explorar situacdes da vida real para formular hipoteses. Segundo
Merriam (1988 apud RODRIGUES, 2017, p. 110), o estudo de caso consiste na observacéo
detalhada de um contexto especifico. Nessa situacdo, os dados gerados foram devidamente
analisados com o objetivo de responder as questfes norteadoras ja citadas. O caso é sempre
bem delimitado, devendo ter seu corpo visivelmente estabelecido no desenrolar do tempo.

Retornando a construcdo desta pesquisa, temos os professores colaboradores, que
produziram o texto do Balanco do Saber e responderam a uma entrevista semiestruturada.
Assim, compreendemos que a pesquisa qualitativa com o viés no estudo de caso se adéqua
efetivamente aos propositos previstos nesta investigacdo a respeito das concepcdes sobre
avaliacdo da aprendizagem e praticas avaliativas dos professores de Matematica da cidade de

Estancia em Sergipe.

2.3 CARACTERIZACAO DOS PROTAGONISTAS

A selecdo dos professores colaboradores desta pesquisa ocorreu em dois momentos,
apos uma conversa informal na Escola Municipal de Ensino Fundamental Senador Jalio César
Leite, onde foi exposta a vontade em fazer a pesquisa. Os professores de Matematica foram
convidados a participar. Dos trés professores da institui¢cdo, dois professores aceitaram de
imediato. Em um segundo momento, no Colégio Estadual Arabela Ribeiro, durante uma reuniao
feita de forma remota, o convite foi feito e cinco dos seis professores de Matematica lotados no
colégio aceitaram participar do estudo. No entanto, por conta do pouco tempo para realizacdo

da geracgéo de dados, foram selecionados dois, na verdade, os dois que entregaram primeiro o
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texto do Balanco do Saber e marcaram primeiro as entrevistas, de acordo com a disponibilidade
de cada um.

Consideramos esses dois momentos de grande importéncia para a pesquisa, pois a
disposicdo e o compromisso dos envolvidos incidiriam no desenvolvimento do estudo. De
acordo com Gonzalez Rey (2005, p. 83): “¢ precisamente no processo de criagdo de tal cenario
que as pessoas tomardo a decisdo de participar da pesquisa, e o pesquisador ganhara a confianca
e se familiarizara com os participantes € com o contexto em que vai desenvolver a pesquisa”.

A disponibilidade, o compromisso dos participantes e a confianca deles no pesquisador
sdo imprescindiveis para a geracdo de dados. Muitos docentes, mesmo aderindo
voluntariamente a pesquisa, ficam reticentes quanto ao que falar, entretanto, estabelecendo uma
relacdo de confianca e garantindo o anonimato de suas respostas, proporciona-se mais
seguranca de que o pesquisado tera liberdade para ser transparente ao se posicionar quanto aos
temas e aspectos explorados durante a pesquisa.

A seguir, apresenta-se 0 quadro que caracteriza 0s sujeitos entrevistados, com
informacBes como faixa etaria, género, formacéo inicial, area de especializacdo, tempo de
docéncia e rede de ensino em que atuam. Ressaltamos que 0s nomes originais foram

substituidos por simbolos para manter o anonimato dos pesquisados.

Quadro 1 — Caracterizacdo dos sujeitos da pesquisa

Faixa o Formacdo | Area de Pos- UEmze Rede de
Professor .. Género . ~ de ;
etaria inicial Graduacgéo docanci ensino
océncia
o (alfa) Acima de Eeminino Matematica Gestao Entre 26 e Estadual
50 anos Unit Escolar 30 anos
. . Metodologia
B (beta) Acima de Feminino Matematica do Ensino de Entre 21 e Estadual
50 anos UFS P 25 anos
Matematica
(pi) Entre4le Masculino Matemdtica | Educacéo Entre 16 e Municioal
m{p 50 anos UFS Matematica 20 anos P
) Acima de Masculino Matematica X Mais de Municipal
(6mega) 50 anos UFS 30 anos P

Fonte: Elaboracdo prépria com base nos dados gerados pela pesquisa.

Como se percebe, no Quadro I, todos 0s sujeitos pesquisados possuem vasta experiéncia
no ambito educacional, com pelo menos 16 anos de docéncia na area do ensino de Matematica.
Cabe comentar que os professores aqui caracterizados concordaram e assinaram um termo de
consentimento de acordo com o solicitado pelo Comité de Etica (Apéndice C) em que atestam
estar cientes de que as informacdes obtidas a partir da pesquisa serdo divulgadas, mantendo-se

0 anonimato dos docentes participantes e a protecdo de eventuais informacgdes confidenciais.
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Dessa forma, a partir de agora, os professores colaboradores serdo identificados por quatro

letras mindsculas do alfabeto grego, a saber: o (alfa), g (beta), « (pi) e ® (Bmega).

2.4. INSTRUMENTOS DE GERAQAO DE DADOS

Sendo uma pesquisa qualitativa e um estudo de caso, dois instrumentos foram
empregados para a geracdo de dados, etapa fundamental para gerar informagdes que dariam
suporte para compreender os fendmenos a serem estudados. Os instrumentos na pesquisa
qualitativa exercem a funcdo de fazer emergir, por meio de sua utilizagdo, informagdes que
contribuam para a investigacdo do problema de pesquisa. Para Gonzélez Rey (2005, p. 42),
instrumento ¢ “toda situagdo ou recurso que permite o outro expressar-s€ N0 contexto de
relagcdes que caracteriza a pesquisa”. Como instrumento de geragao de dados, sera realizado o
Balanco do Saber, que € um instrumento criado e utilizado por Bernard Charlot e sua equipe de
pesquisa ESCOL (Educacédo, Socializacdo e Coletividade Locais). Nas primeiras traducdes
nacionais da expressdo francesa Bilan de Savoir, esse instrumento de geracdo de dados foi
chamado de escritas de saber ou ainda inventario de saber. E assim que Charlot (1996) esclarece

a noc¢do de inventario de saber:

O inventério de saber é um instrumento que inventamos e fomos melhorando
pouco a pouco. A ideia basica é fazer um inventério de saber, assim como se
faz um check-up de salde ou uma revisdao de automovel. Usamos este
instrumento na escola secundaria, mas também na escola elementar (com
alguns resultados desde o fim da pré-escola e resultados bastante interessantes
a partir da 3? série do curso primario). (CHARLOT, 1996, p. 51).

Assim, percebemos que o Balango do Saber € um texto construido para detalhar a
situacdo especifica e, apesar de ser inicialmente utilizado por alunos na fase escolar, nesta
pesquisa, foi um instrumento que auxiliou no conhecimento e entendimento do contexto vivido
pelos docentes pesquisados. Dessa forma, foi construido pelos professores, sujeitos da pesquisa,
a partir de um enunciado proposto. Como exemplo, citamos: “Desde que nasci, aprendi muitas
coisas na minha familia, na rua, na escola e em outros lugares. Dentre as coisas que aprendi,
quais séo as mais importantes? E agora o que eu estou esperando?” (CHARLOT, 2005, p. 61).

Para Charlot, esse inventario ndo apresenta o que realmente o participante da pesquisa
sabe, conhece ou experenciou. Contudo, tem um grande valor, pois mostra um contexto pouco
perceptivel que tem a ver com o que faz sentido para o pesquisado quanto ao que esta sendo

abordado. Nesta pesquisa, a proposta do Balanco de Saber foi executada de forma presencial
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no periodo de 17 a 20 de margo de 2022. Cada professor recebeu a proposta e sua devolugdo
levou de dois a trés dias. De acordo com Charlot (1996, p. 51), os balangos de saber se
apresentam de diversas formas. Assim, “o tamanho varia de apenas algumas linhas a mais ou
menos uma pagina, ou um pouquinho mais”. E valido ressaltar que esse é um documento que
deve ser preenchido com liberdade e transparéncia, assim, a pesquisadora evitou a cobranca
dessa redacdo por compreender que estamos passando por um periodo de pandemia. Com a
cobranga e a estipulacdo de prazos curtos, os professores poderiam sentir-se pressionados e
reduzir o detalhamento das informac0es, 0 que seria prejudicial para esta pesquisa.

Em um segundo momento, foi feita uma entrevista semiestruturada para
complementacdo do Balango do Saber. Essa escolha se deu por ser um instrumento flexivel
para ambas as partes, entrevistador e entrevistado. A entrevista € um instrumento bastante
utilizado em pesquisas educacionais. Para Gil (1999 p. 118), a entrevista pode ser entendida
como a técnica de interrogacao mais flexivel e que envolve duas pessoas numa situagdo “face
a face” em que uma formula questdes e a outra responde. Segundo Fiorentini e Lorenzato
(2007), a entrevista auxilia o pesquisador a aprofundar-se sobre um fendmeno ou questdo
especifica. Dessa forma, o investigador “organiza um roteiro de pontos a serem contemplados
durante a entrevista, podendo, de acordo com o desenvolvimento da entrevista, alterar a ordem
deles e at¢ mesmo formular questdes ndo previstas inicialmente” (FIORENTINI,
LORENZATO, 2007, p. 121).

Corroborando essa ideia, Gray e Silva (2012, p. 299) ainda ressaltam que uma entrevista
realizada de forma conveniente “é um instrumento bem poderoso para ementar dados ricos
sobre visOes, atitudes e sentidos que embasam as vidas e 0s comportamentos das pessoas”. Esse
tipo de entrevista possibilita conhecer as concepcdes e as visdes e finalmente chegar as questdes
que a pesquisadora deseja conhecer.

Para a realizacdo das entrevistas, cada um dos professores colaboradores foi consultado
por WhatsApp sobre o melhor horério e local. Essa parte da pesquisa aconteceu nos dias 21, 22,
23 e 24 de marco, datas nas quais houve paralisacdo nas instituicdes de ensino para
reivindicacdo de melhores salérios, direitos e condicGes de trabalho na rede estadual, o que
acabou facilitando os encontros para as entrevistas, pois ndo interferiram na jornada de trabalho
docente. Todas foram realizadas de forma presencial e obedecendo aos protocolos de segurancga

diante da situacio pandémica da Covid-19%°. Antes de iniciar as entrevistas, os professores

10 A COVID-19 é uma doenca infecciosa causada pelo coronavirus SARS-CoV-2 e tem como
principais sintomas febre, cansaco e tosse seca. A doenca tornou-se uma epidemia, praticamente
parou o mundo e transformou 0 modo de vida das pessoas.
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foram questionados se preferiam escrever as respostas ou falar, o que exigiria a gravacéo. Todos
optaram por gravacdo em audio. A cada entrevista semiestruturada realizada, o professor
colaborador assinou 0 TCLE.!

Para analisar os dados que foram gerados apds aprovacdo desta pesquisa pelo Comité
de Etica, usamos a analise do contetido, com base em Bardin (2016). Essa analise parte da
comunicagdo e leva em consideragdo as significacOes, sua forma e a distribuicdo desses
contetdos. Para Bardin (2016), a analise de contetdo permite a inferéncia de conhecimentos
relacionados ndo apenas ao que foi comunicado, mas, também, a condicdes de producéo e
recepcdo das mensagens comunicadas.

Para tanto se fez necessario transcrever as entrevistas para avaliar os textos, pois, quando
se trata de analise de conteido, ndo se tem a intengdo de apenas descrever as informacoes
geradas, ja que é preciso ir a fundo e compreender os significados e significantes. Conforme
argumentam Gerhardt e Silveira (2009), essa analise é feita com base na observacéo,
sistematizacdo e inferéncia. Tudo baseado nos objetivos propostos nesta pesquisa, afinal, foi a
partir deles que se deu origem as categorias desta analise, apresentadas mais adiante na secéo
que corresponde aos resultados.

Para facilitar o entendimento da analise de conteudo segundo Bardin (2016), pode-se
afirmar que a sistematizacao de dados perpassa trés etapas. Inicialmente se faz uma pré-analise,
verificando todos os dados gerados durante a entrevista. E nessa etapa que o material é
organizado para entdo ser examinado. Em seguida, comeca-se a leitura, que pode ser flutuante,
atenta e profunda. No momento da leitura, passa-se a explorar o material. Essa exploracéo ¢ a
segunda etapa. E como o nome ja diz, explorar tem a ver com conhecer, recortar e classificar,
associando dados e organizando-os em categorias. Apos essa exploracao e organizacao, comeca
o0 tratamento dos dados, que é o momento de fazer as inferéncias e estabelecer interpretactes
com base na pesquisa bibliografica e no referencial tedrico de pesquisa.

Os resultados serdo apresentados considerando 0s momentos nos quais as informacdes
foram produzidas. Seguindo as concepcdes da analise de conteido de Bardin (2016), as
informacGes geradas foram organizadas e descritas por meio de categorias que serdo mais
detalhadas no decorrer deste texto, especificamente na se¢éo final.

Na organizacdo do texto da secdo a seguir, buscou-se apresentar e refletir acerca da

Avaliacdo no Brasil, com conceitos, uma breve reflexao do que diz a legislagao brasileira sobre

11 TCLE é uma sigla que representa Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.
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0 assunto, defini¢do de avaliacdo institucional e abordagem das politicas publicas aplicadas nas

escolas com o que se chama Avaliagdo em Larga Escala.

Figura 4 — Mapa Mental (3)

O Contexto da Pesquisa e seus
percursos Metodolégicos

Pesquisa Qualitativa 5:';’:;, —[ Comité de Etica H Lécus da Pesquisa

’ ] (o izagdo dos
N
| Entrevista |—{ Balango do Saber | S s
Bilan de Savoir Inventario do saber
Professores X Professoras
Autores: Gil, D'Ambrésio (2004) (2012) E Municipal X Estadual
Yin (2010) Boto (2017) Charlot (1996) Formagéo e Tempo de docéncia

Fonte: Elaboracdo prépria
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3 CONVERSA SOBRE AVALIACAO E MATEMATICA

Avaliar ndo é julgar, mas acompanhar um percurso de vida da crianca, durante
0 qual ocorrem mudancas em multiplas dimensdes, com intencao de favorecer
0 méaximo possivel seu desenvolvimento. (HOFFMANN, 2012, p. 13).

Nesta secdo, apresentam-se algumas questdes relacionadas a avaliacdo. Comeca-se
abordando de forma breve as concepgdes de avaliagdo mais conhecidas e utilizadas. Avaliacao
é um processo essencial dentro da dindmica educacional e a forma como ela é compreendida
pode proporciona-la um sentido de exclusdo ou inclusdo. Por isso, € interessante conhecer as
concepcOes de avaliacdo, a legislacdo que a ampara e como passou por transformagdes. Essa
secdo tambem visa compreender a avaliagdo em larga escala, que representa uma politica

publica forte no atual contexto educacional.

3.1 BREVE PERSPECTIVA DAS CONCEPCOES PEDAGOGICAS E SUA INFLUENCIA
NA AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

E fato que as concepgdes pedagdgicas influenciam diretamente na avaliacdo realizada
no contexto escolar. E por meio da pratica pedagdgica e sua intencdo que se avalia a
aprendizagem do aluno. Caldeira (2000) defende que a avaliacdo no contexto educacional ndo
acontece ou surge sozinha, pois ela é determinada por uma teoria pedagogica que, por sua vez,
esta ligada a um modelo tedrico de sociedade, que engloba, entre outros fatores, um modelo de
educacdo e consequentemente de ensino e aprendizagem que se expressa na pratica pedagdgica.
Ou seja, a avaliacdo é parte do processo educacional e ndo acontece sozinha ou sem
direcionamento, ja que ela possui relacdo direta com a pratica pedagdgica e as concepc¢des de
educacdo que a norteiam.

Partindo-se desse pressuposto, entende-se que a avaliacdo pode sofrer mudancas
conforme o objetivo do processo educativo. De acordo com a autora ja citada, avaliacdo ndo é
um processo neutro: “ela ndo ocorre num vazio conceitual” (CALDEIRA, 2000, p. 122). Esta
ligada diretamente ao conhecimento, o que quer dizer que ela se encaixa e atende as
necessidades do modelo de ensino, além disso, é formulada ou delimitada conforme um modelo
tedrico de mundo, de ciéncia e de educagdo. A avaliagdo € uma engrenagem no mecanismo
educacional, ndo estando isolada nesse processo. Por isso, tem uma fungdo importante no

desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem.
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Para fazer um breve apanhado das principais concepcfes pedagdgicas e de suas
abordagens avaliativas, apresentam-se quatro principais concepc¢des, que consistem em
tradicional, tecnicista, classificatoria e qualitativa. Todavia, € prudente observar que, no
contexto historico, o surgimento de uma concepcao diferente ndo determina que a anterior seja
extinta. Em alguns casos, as concepgdes ndo desapareceram completamente, sendo
simplesmente substituidas por outras. Ha algumas préaticas que foram incorporadas e continuam

presentes ainda hoje no processo avaliativo educacional.

3.1.1 Perspectiva Tradicional

Essa concepgdo estd baseada na ideia de examinar para avaliar. Em outras palavras,
pressupde que a avaliar € examinar. Como 0 nome ja diz, a pedagogia tradicional remete a
tradicdo. Tal qual a avaliagdo nesse formato perpassa o tempo e alcanca o processo avaliativo
atual, é provavel que grande parte dos alunos do ensino formal a conhecam bem de perto,
através dos exames e provas.

Luckesi (2003) apresenta em sua obra que a prova como conhecemos hoje, como
sinbnimo de prova e exames, € heranca dos jesuitas e foi sistematizada nos seculos XV1 e XVII,
inicialmente pelos jesuitas em documento publicado em 1599 com o titulo Ordenamento e
Institucionalizacdo dos Estudos na Sociedade de Jesus'?, que trazia orientacGes sobre a pratica
pedagdgica e a forma de avaliar os discentes ao final do periodo letivo, exame sem consulta e
tempo preestabelecido para a realizacdo. Esses sdo alguns dos critérios apresentados que
perduram até a atualidade.

Em seguida, a pedagogia tradicional ganhou um novo olhar pelo Bispo John Amas
Comeénio, por volta do século XVII, quando publicou a Didatica Magna, também conhecida
como o Tratado universal de ensinar tudo a todos. Luckesi (2011) comenta que um dos
argumentos de Coménio contidos nesse documento era de que o aluno sé se prepararia bem
para 0s exames se acreditasse que dele dependia seu progresso educacional. Nesse contexto, 0s
exames para verificacdo da aprendizagem passaram a ter uma conotacao de castigo ou medo
gue serviriam como motivacdo para que os alunos se empenhassem nos estudos.

Atualmente ainda é muito comum se perceber dentro de sala de aula uma espécie de
amedrontamento e ameacga que visa conquistar o interesse e respeito do aluno pelo contetdo,

entretanto, na maioria dos casos, causa-se como efeitos desinteresse e frustragdo quanto ao

12 Esse titulo que esta traduzido para o portugués, no original chamava-se Ratio atque Institutio
Studiorum Societatis Jesus. Popularmente era conhecido como Ratio Studiorum.
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processo de ensino e aprendizagem. Os professores comumente colocam a prova como o ponto
auge da aprendizagem. Frases como “isso vai cair na prova”, “ndo copiou, perdeu” € “a prova
¢ que determina o quanto o aluno sabe” s3o demonstracdes de que o exame ¢ usado em algumas
situacBes como a principal ferramenta de avaliacdo escolar em pleno século XXI.

O modelo de avaliacéo tradicional prestigia alunos que tém capacidade de memorizacao
e conseguem apresentar o menor nimero possivel de erros. Na se¢do seguinte, sera discutida a
importancia do erro. Por ora, é valido salientar que a avaliacdo tradicional tem seu foco em
saber 0 que o aluno sabe ou ndo sabe. Segundo Hoffmann (2000, p. 53), na “visao tradicional
da avaliacdo, a classificacdo do aluno se da a partir do processo corretivo”. Ou seja, em
decorréncia da contagem de acertos e erros em exames e testes, examina-se o conhecimento do
aluno.

Essas ideias e instrucgdes difundidas no século XVI e XVII foram aceitas e colocadas
em pratica sem nenhuma critica inicial e continuam sendo o principal modelo de avaliacdo que
existe no contexto educacional até o presente momento, mesmo com duras criticas ao seu uso
exclusivo. E comum ver esse tipo de avaliacdo nas escolas nas avaliacdes mensal, bimestral e
final, nas universidades em avalia¢cOes periddicas e em diversos cursos livres.

A avaliacdo tradicional tem sua funcdo no cenario educacional, inclusive, Luckesi
(2003) concorda com a ideia de que a aplicacdo de testes e exames cumpre seu papel em
situacOes especificas, mas ressalta que a sala de aula deveria ser um lugar de diagnostico,
acompanhamento e reorientacdo da aprendizagem. Dessa forma, ndo se pode rechacar
totalmente a avaliacdo tradicional e nem é isso que se pretende, visto o papel que desempenha,
porém, é preciso enfatizar que esse ndo deve ser o tnico modelo de avaliacdo usado dentro das

salas de aula deste Brasil.

3.1.2 Perspectiva Tecnicista

As diversas mudancgas nas concepcdes pedagdgicas levaram também a alteracGes no
processo avaliativo. A concepc¢do da pedagogia tecnicista, que se baseia na ideia de medir para
avaliar, teve sua origem no inicio do século XX. Na verdade, com a psicologia associada a
educacéo por volta do século XIV, houve a porta de entrada para essa concepgao que passou a
se preocupar com testes padronizados para medir as habilidades dos alunos. Surgiu nos Estados
Unidos da América e passou a ganhar forca por volta das décadas de 1960 e 1970, nascendo
nesse contexto também as avaliacGes aplicadas em larga em escala. No Brasil, esse debate

comecgou por volta das décadas de 1980 e 1990.
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Essa perspectiva é baseada em verificar as mudancas comportamentais e foi dela que
surgiu o termo avaliacdo da aprendizagem, mais precisamente em 1930, com Ralph Tyler um
educador americano que se dedicou a dar mais qualidade ao ensino. Para ele a avaliacdo era um
processo que servia para verificar as mudancas comportamentais, devendo julgar o
comportamento dos alunos, uma vez que o objetivo da educagdo era mudar comportamentos.
Por isso, nessa perspectiva medir era avaliar.

Segundo Chueiri (2008), a ideia de medir para avaliar apresenta duas contribuigdes
importantes. A primeira corresponde aos testes psicoldgicos, pois foi criado o primeiro teste de
inteligéncia para criangas e adultos. Entretanto, mensurar comportamentos por meio de testes
fortaleceu ainda mais a cultura do teste e pode ter contribuido de forma direta para a confuséo
que existe entre as compreensdes dos termos avaliar e medir. Naquele contexto historico,
avaliar e medir eram termos tidos como semelhantes, visto que a avaliacdo era técnica e buscava
verificar, mensurar e quantificar os resultados. No contexto educacional atual, ainda se percebe
uma confusdo entre os termos avaliar e medir quando esses sdo tidos como a “mesma coisa”. A
segunda contribuicdo segundo Chueiri (2008, p. 7) refere-se aos estudos da psicologia
comportamental sobre a aprendizagem, ‘“que considera que a aprendizagem pode ser
quantificada e, portanto, medida”. Diga-se contribuicdo no sentido de estabelecer mudancas na
forma de avaliar. Apesar de ser compreendida como um avango do modelo educacional e
avaliativo, essa concepcao recebeu duras criticas que apontam que seu foco principal era formar
individuos prontos para o mercado de trabalho.

N&o é novidade que o modelo educacional e a forma de avaliar atendem as demandas
sociais e, portanto, no contexto em que estava inserida, a educacéo representava 0 meio para

formar individuos que contribuissem produtivamente para a constituicdo da sociedade.

A escola atua, assim, no aperfeigoamento da ordem social vigente (o sistema
capitalista), articulando-se diretamente com o sistema produtivo; para tanto,
emprega a ciéncia da mudanca de comportamento, ou seja, a tecnologia
comportamental. Seu interesse imediato é o de produzir individuos
"competentes” para 0 mercado de trabalho, transmitindo, eficientemente,
informacGes precisas, objetivas e rapidas. [...] A comunicag&o professor-aluno
tem um sentido exclusivamente técnico, que é o de garantir a eficacia da
transmissdo do conhecimento. (LUCKESI, 2003, p. 61-62, grifo do autor).

A pedagogia tecnicista veio para promover mudangas no ambito educacional, tratando
ndo apenas de conhecimento técnico e cientifico, mas formando o comportamento do individuo
para 0 mercado de trabalho. Essa forma de ensinar integrou o modelo de avaliacdo que mede o

aluno com base nos objetivos comportamentais definidos para seu bom desempenho nas
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atividades produtivas sociais. E até hoje € muito enraizada na mente dos docentes que percebem

a educacdo como o objetivo principal de transmitir o conhecimento.

3.1.3 Perspectiva Classificatoria

Como o nome ja diz, tem a ver com classificagdo. Nessa vertente, a avaliacdo esta
estritamente ligada a tentativa de verificar se o discente adquiriu ou ndo o conhecimento
necessario. O foco desse modelo avaliativo ndo é o aluno, mas, sim, o objeto do conhecimento,
especificamente o contetdo a ser avaliado. A concepcédo de classificagdo ou regulacdo ndo é
uma ideia recente no ambito educacional. Desde a inser¢do do modelo tradicional de ensino e
avaliacdo tradicional, tem-se a perspectiva de classificar o aluno, ou melhor, o seu desempenho
escolar por meio de avaliagdo.

Para Perrenoud (1999), a avaliacdo esta associada a ideia de criar hierarquias na escola,
onde o maior nivel esta na exceléncia. Dessa forma, os alunos sdo comparados e classificados
segundo as normas de exceléncia estabelecidas. Corroborando essa ideia, VVasconcelos (2016)
explica que, a partir das aplicagdes dos testes, os professores rotulam os alunos e separam o0s
gue conseguiram atingir os padres daqueles tidos como incapazes. A nota no diario € no
boletim servira de atestado de idoneidade ou de fracasso.

De fato é comum perceber isso nos boletins com as notas ou conceitos que apontam para
niveis como: excelente ou 6timo, bom, regular e insuficiente. Outra funcdo que a avaliacdo
classificatdria possui no ambito escolar é de certificar, que, por sua vez, atende a conclusao de
um curso ou uma etapa de ensino onde o aluno aprovado recebe a certificacdo de concluséo e
fica livre de fazer novos exames daquela area ou nivel de ensino especifico, como o certificado
do Ensino Fundamental, certificado de concluséo de curso e outras certificacdes.

Luckesi (2018) aponta que a avaliacao classificatoria é

[...] um idimo modo de fazer da avaliacdo do aluno um instrumento de agéo
contra a democratizagdo do ensino, na medida em que ela ndo serve para
auxiliar o avanco e crescimento do educando, mas sim para assegurar a sua
estagnacdo, em termos de apropriacdo dos conhecimentos e habilidade
minimos necessarios. (LUCKESI, 2018, p. 66).

Ao classificar o aluno em bom, regular ou ruim, ou até mesmo com o conceito de que
domina ou ndo domina o conteddo, percebe-se que o foco da avaliacdo esta em verificar se

aluno é capaz de reproduzir o contetdo transmitido pelo professor. Essa pratica evidencia a
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capacidade do aluno em memorizar o contetdo ao invés de investigar sua aprendizagem em si,
no sentido de considerar o processo de autonomia e reflexdo do aluno.

Obviamente e como mencionado anteriormente, é uma heranga do ensino tradicional
que prestigia os discentes capazes de repetir o que lhes foi repassado e diminui a oportunidade
de construir o seu proprio saber. Ainda para Luckesi (2018, p. 35), a funcdo da avaliacéo
classificatoria “constitui-se num instrumento estatico e frenador do processo de crescimento”,
deixando o aluno com o registro permanente de sua classificacdo escolar. Nao s6 no aspecto
documental, mas também no dmbito emocional, o aluno carrega consigo estere6tipos e uma
autoimagem que podem contribuir de forma negativa na continuacdo do seu desenvolvimento
educacional, visto que a avaliacdo classificatoria foca apenas em aprovar ou reprovar o aluno e
ndo intervem para o seu crescimento humano e estudantil.

Em contrapartida, a avaliacao classificatoria tem seu papel e contribui¢fes na educacéo,
como é o caso das avaliacOes de larga escala. De acordo com Boughton e Cintra (2005), as
avaliacdes nacionais fornecem informacoes estatisticas aos 6rgaos federais sobre o desempenho
dos estudantes, aspectos sociais e educacionais. Adiante sera abordada a avaliagdo em larga
escala, porem, neste momento, cabe dizer que a avaliacdo classificatoria, aplicada na avaliacdo
em larga escala, segundo os autores apresentados, tem o propésito de quantificar as qualidades.
Entretanto, quantificar ndo ¢é avaliar. E importante diferenciar quantificacio de avaliacdo: no
primeiro processo, trata-se de ndmeros e indices que contribuem para perceber o cenario
educacional de uma forma geral ou para permitir o estudo sobre o desempenho de um grupo
especifico, possuindo, assim, sua funcéo e importancia no contexto educacional; j& a avaliacdo
€ 0 que permite ao professor acompanhar o0s alunos no seu desenvolvimento e na construcao do
conhecimento autdnomo.

Dentro desse contexto, desdobram-se duas l6gicas nesse processo avaliativo, as que
correspondem as avaliagdes somativa e formativa. Na primeira, tem-se, como o nome ja induz
a compreensdo, a soma dos esforcos do aluno geralmente registrados por trabalhos e avaliagdes
estipulados pelo docente. Esse material se transforma em nota. Pais, professores e estudantes
tém a nota como um objeto de desejo e/ou de sofrimento. Ao mesmo tempo que os alunos
desejam a nota necessaria para a aprovacao e até para a exceléncia no processo educacional, ha
um sentimento de medo, angustia e ansiedade, caso esta ndo seja alcan¢ada. Na légica somativa,
a nota é a soma dos esfor¢os do aluno, porém o foco esta no compromisso em fazer, realizar e
entregar, mas ndo especificamente em oportunizar ao aluno a construgédo do seu conhecimento.

No que concerne a logica formativa, o processo da construgdo do conhecimento pelo

aluno é privilegiado, conforme Perrenoud (1999) defende ao afirmar que essa ldgica leva o
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docente a observar os alunos sistematicamente, com o objetivo de compreender como eles
aprendem e assim poder ajustar de maneira sistematica e individualizada as intervengdes
pedagogicas e situaces didaticas propostas na intencdo de otimizar as aprendizagens dos
alunos. Ou seja, corresponde a atender as necessidades do aluno no seu processo formativo e
na construcao do saber e das habilidades que lhe sdo béasicas para seu desenvolvimento humano
e cognitivo. O professor ensina e avalia simultaneamente, levantando informagdes que
contribuem para o aperfeicoamento da pratica pedagdgica e reformulacdo do processo de
ensino-aprendizagem.

As logicas somativa e formativa estdo presentes em grande parte das unidades escolares
e quem faz toda a diferenca na implementacdo dessas logicas e praticas de avaliacdo
educacional é o docente, que tem o poder de direcionar sua pratica com autonomia para definir
como se dard o processo avaliativo. Segundo Santos, (2018, p. 83) “a formagdo continuada é
ofertada para o aprofundamento e avangos nas formagdes de professores”. N&o se pretende com
iSso que o docente ande na contramdo das diretrizes propostas pelo sistema educacional a que
pertence, mas confere-se a ele a percepc¢do de usar 0 processo avaliativo para aperfeicoar sua

pratica e contribuir na formacdo dos sujeitos aprendentes.

3.1.4 Perspectiva Qualitativa de Avaliacao

E recente no ambito educacional a preocupacdo com o processo avaliativo. As criticas
aos modelos educacionais e avaliativos surgem na década de 1960 e vém sendo discutidas por
décadas até o0 momento atual da histéria educacional. No Brasil, em 1980, ja se repensava a
avaliacdo, a fim de ser um instrumento além do propdsito de medir. Hoffmann (2019) aponta
para a avaliagdo como um instrumento com potencial de contribuir para a reflexao da realidade
e 0 acompanhamento da trajetdria do aluno na construgdo do seu conhecimento.

Para Freire,

[...] a avaliacdo é um exercicio de reflexdo, capacidade unica e exclusiva do
ser humano, de pensar o0s seus atos, de analisa-los, interagir ndo s6 com o
mundo, mas também com os outros seres, e de influenciar na tomada de
decisOes e transformacédo da realidade. Desta forma, pode contribuir para o
aluno ter a consciéncia do inacabado do ser humano, impulsionando 0s
sujeitos a invencao da existéncia, a cria¢cdo de um mundo ndo natural na busca
de superacdo dos desafios postos pela propria existéncia, levando-os assim a
construcdo continua da cultura, da histéria, da sociedade. (FREIRE, 2000
apud CIPRIANO, 2007, p .48).
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Com a maior preocupagdo no que concerne a avaliagdo ser um instrumento de
acompanhamento e desenvolvimento do processo de aprendizagem, oportunizando a autonomia
do individuo, a perspectiva da avaliacdo qualitativa ganha o interesse como uma alternativa a
avaliacdo escolar. A verdade é que ndo se pretende excluir a avaliagdo quantitativa em
detrimento da qualitativa, mas quer-se que cada um desempenhe seu papel dentro do contexto
escolar de forma a atender as necessidades micro e macros da educacao, ou seja, tanto no &mbito
da sala de aula quanto na producdo de politicas educacionais que melhorem o processo
educacional. Afinal, de acordo com Luckesi (2011), avaliar € muito mais do que aplicar um
teste, é um ato rigoroso de acompanhamento da aprendizagem que reorienta o educando para
que supere suas dificuldades, na medida que o que importa e aprender.

Corroborando essa ideia, Hoffmann (2012) aponta que a avaliacdo ndo é mais o instante
final do processo educativo, para se transformar na busca obstinada de compreensdo dos
obstaculos e na dinamizacdo de novas oportunidades de conhecimento. Avaliar constantemente
e qualitativamente é primordial para entender e alcancar de forma direta e eficiente os diversos
e heterogéneos sujeitos que querem construir seu conhecimento. De acordo com Demo (2004),
essa avaliacdo tem a pretensdo de chegar a face qualitativa da realidade ou ao menos de se
aproximar dela. Aparenta ser um ideal alto, entretanto, de suma importancia para a qualidade
do processo de ensino-aprendizagem.

Nessa perspectiva, a avaliagio ganha um carater de diagnostico e direciona-se a
identificar os problemas de aprendizagem, fragilidades, limitacGes e potencialidades do
aprendiz, para que, com base nessas informacgdes, construa-se uma estratégia de ensino-
aprendizagem. Para Luckesi (2018, p. 34), “o ato de avaliar ndo serve como pausa para pensar
a prética e retornar a ela; mas sim como um meio de julgar a préatica e torna-la estratificada”.
Nesse sentido, a avaliacdo diagndstica ndo é um fim, mas, sim, um momento de acompanhar e
remodelar a forma de ensinar, uma vez que o objeto da acdo avaliativa é a aprendizagem e esta
é dindmica.

Nessa avaliacdo, € necessario um olhar critico que permita refletir sobre as acdes
presentes, passadas e futuras. Ao professor cabe uma estrutura técnica e emocional para lidar
com a imprevisibilidade e a capacidade de refazer o caminho tracado, mesmo que este tenha se
empenhado profundamente nisso. Ainda é comum encontrar docentes que se apegam ao
planejamento e tém resisténcia em fazer alteragcGes pelo meio do caminho. Na avaliacdo
diagndstica, o planejamento é flexivel e tem como norte as avaliacfes que ocorrem de forma

continua no processo de ensino-aprendizagem.
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Dentro da sala de aula e na prética pedagogica docente, esse seria 0 modelo de avaliacéo
ideal. Usa-se o verbo ser no futuro do pretérito, pois se sabe que, na maioria das realidades
escolares, esse é o ideal por vezes até documentado no Projeto Politico da escola, mas que ndo
consegue se concretizar na realidade. Muito ja foi desbravado e colocado em pratica na questao
da avaliacdo educacional, entretanto, ainda existem varios desafios a frente, e essa pesquisa visa

contribuir com essa percepgéo.

3.1.5 Perspectiva de Avaliagéo nos Parametros Curriculares Nacionais

No fim da década de 1990, mais precisamente no ano de 1998, foi proposto pelo, na
época, Ministério da Educacdo e do Desporto, hoje apenas Ministério da Educagdo, um
documento intitulado Parametros Curriculares Nacionais (PCN), com a intencdo de apoiar a
construcdo dos curriculos tanto nas escolas publicas quanto privadas.

Dentro desse documento, com o olhar no curriculo, houve uma preocupacao também
com as préticas avaliativas, sugerindo que nao tivessem mais um carater de julgamento. Essa
ideia condiz com o que foi apresentado até aqui e demonstra que, desde a década de 1980,
comegou um interesse sobre a avaliacdo qualitativa. Luckesi (2011) reforca essa ideia quando
garante que o objetivo da avaliacdo era classificar os alunos em grupos de aprovados e
reprovados.

A nova perspectiva apresentada pelos PCN oportunizou aos docentes um olhar diferente
sobre a avaliacdo. Era necessario que os professores soubessem que, dependendo do resultado
da avaliacdo, seria possivel fazer mudangas no modo de ensinar, mudancas no curriculo, ou
onde fosse necessario, para que a aprendizagem de fato acontecesse. Na verdade, foi uma
reconstrucdo de conceitos que enxergava a avaliagdo como um meio para o processo de ensino-

aprendizagem e ndao como um fim em si mesmo, muitas vezes excludente.

A concepcao de avaliacdo dos Parametros Curriculares Nacionais vai além da
visdo tradicional, que focaliza o controle externo do aluno mediante notas ou
conceitos, para ser compreendida como parte integrante e intrinseca ao
processo educacional. A avaliacdo, ao ndo se restringir ao julgamento sobre
sucessos ou fracassos do aluno, é compreendida como um conjunto de
atuacbes que tem a funcdo de alimentar, sustentar e orientar a intervencdo
pedagdgica. Acontece continua e sistematicamente por meio da interpretacado
qualitativa do conhecimento construido pelo aluno. Possibilita conhecer o
quanto ele se aproxima ou ndo da expectativa de aprendizagem que o professor
tem em determinados momentos da escolaridade, em funcédo da intervencao
pedagogica realizada. Portanto, a avaliacdo das aprendizagens s6 pode
acontecer se forem relacionadas com as oportunidades oferecidas, isto €,
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analisando a adequacao das situacdes didaticas propostas aos conhecimentos
prévios dos alunos e aos desafios que estdo em condi¢Bes de enfrentar.
(BRASIL, 1997, p. 55).

De acordo com os PCN, a avaliacdo ndo deve ser feita apenas para medir os contedidos
que foram ensinados. Ela deve compreender o ensino oferecido, a atuagdo do professor, o
desempenho do aluno, a estrutura da escola, a metodologia e outros aspectos envolvidos. Além
disso, deve ser embasada na interdisciplinaridade e envolver os temas transversais, que na época
eram o grande chamariz desse documento. Tudo com o objetivo de integrar o processo de
ensino-aprendizagem, pois a proposta de avaliacdo dos PCN pretendia superar a concepcao
tradicional de avaliacdo, compreendendo essa operacdo como uma parte integrante e intrinseca
do processo educacional.

Como o proprio documento diz, a avaliagdo deve acontecer de forma “continua e
sistematicamente por meio da interpretacdo qualitativa do conhecimento construido pelo aluno™
(BRASIL, 1997, p. 81). E possivel perceber o quanto esse documento favorecia a perspectiva
da avaliacéo qualitativa no &mbito escolar. Os PCN apresentavam orientagdes detalhadas sobre
qual o objetivo da avaliacdo para o professor, aluno e escola, além disso, apresentava muitos
outros detalhes no que concerne ao modo como a avaliacdo era compreendida e orientacoes
para a realizacdo da avaliagdo em si. Atualmente esse documento ndo rege mais o curriculo e a
avaliacdo brasileira, mas se fez necessario cita-lo, pois talvez esse tenha sido um dos principais
precursores oficiais da avaliacdo no modelo qualitativo que buscou romper com o modelo
tradicional objetivando a integracéo do individuo no processo educativo.

Com esse breve apanhado, percebe-se que cada forma de avaliar corresponde a um
interesse e objetivo especifico da avaliacdo que estd ligado diretamente as concepgdes
pedagdgicas, e estas as concepcdes sociais da época. Nao se pretende apontar qual modelo é
correto e qual € errado, pois se sabe que, no desenvolvimento das atividades educacionais, cada
perspectiva assume seu papel de importancia e utilidade, entretanto, é necessario salientar que
conhecer essas concepcdes é essencial para que o docente compreenda que a avaliacdo € um
instrumento de extrema relevancia no processo de ensino-aprendizagem.

Desmistificar a ideia de que a avaliacdo é medir permite que o docente olhe para a
avaliacdo, se pergunte sobre o que fazer com os esses dados e reflita como eles podem contribuir
para o aperfeicoamento da sua pratica docente. Outro ponto importante que deve ser repensado
é que a nota ndo é o0 mesmo que aprendizagem, apesar de ser muito comum associar e igualar
0 conceito de aprendizagem a nota. A aprendizagem é muito mais profunda do que uma nota e

ndo pode ser completamente representada por ela, pois hd outros fatores envolvidos nessa
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perspectiva que podem estar ligados a memorizacdo e transmissdo de conceitos conforme
mencionado anteriormente. Além disso, a avaliagdo ndo tem como funcdo principal a
classificagdo de alunos e tampouco o objetivo de controlar as condutas educacionais e sociais.
Ela se trata de um processo continuo que oferece ao professor informacdes para refletir sobre
sua pratica, criando novos instrumentos, ajustando e adequando os processos. Ao aluno
proporciona consciéncia sobre suas conquistas e dificuldades, e para a escola torna-se também
importante, pois ajuda a definir as prioridades que demandam maior atencéo e apoio. Avaliacéo
é um processo integrado e deve contar com a participacdo critica de todos os envolvidos.

3.1.6 Avaliacdo na BNCC

Na Base Nacional Curricular Comum, a avaliagdo é entendida de forma mais ampla e
vai além da questdo cognitiva e intelectual, sendo um processo construido com a participacao
da familia e da comunidade. Segundo o documento, a orientagdo é “construir e aplicar
procedimentos de avaliacdo formativa de processo ou de resultado que levem em conta 0s
contextos e as condigdes de aprendizagem, tomando tais registros como referéncia para
melhorar o desempenho da escola, dos professores e dos alunos”. (BRASIL, 2017, p. 17). Além
das acdes dentro da sala de aula, a avaliacdo deve envolver o contexto no qual o aluno esta
inserido e as condicBes de aprendizagem. A ideia é de que, por meio dessas informacdes, o
processo educativo seja aperfeicoado.

A perspectiva da avaliacdo formativa existente na BNCC permite que o aluno
desenvolva sua autonomia no processo de aprendizagem dentro do curriculo estabelecido por
esse documento. Esse mesmo aluno precisara passar por provas escritas, um instrumento
avaliativo comum e necessario que faz parte da tradicional forma de avaliar e permanece nas
orientacdes da BNCC. Entretanto, ha alguns instrumentos que podem ser utilizados a fim de
avaliar o aluno e oportunizar sua formacdo intelectual, tais como producdo de trabalhos
individuais e/ou coletivos, seminarios, observacdo, autoavaliacfes, portfélios e exposicdo de
paingéis, entre outros. Tais atividades podem ser inseridas na rotina escolar de modo a contribuir
para fortalecer a perspectiva formativa da avaliacao.

Um diferencial observado nesse documento e que apresenta uma inovagdo necessaria é
a inclusdo e valorizacdo das tecnologias no processo avaliativo. Sem ddvida, a era da
informacdo e da tecnologia néo poderia ser esquecida pela escola nas questfes avaliativas, pois
diz respeito a habilidades essenciais a professores e alunos. Reconhecidamente as tecnologias

foram fundamentais para a continuidade das a¢@es educativas durante o periodo pandémico
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vivido nos anos de 2020 e 2021, quando aulas e avaliagcdes foram feitas por meio dos recursos
tecnoldgicos, sobretudo atraves da internet. A habilidade tecnoldgica foi contemplada na BNCC

quando aponta como competéncia

compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informagdo e
comunicagdo de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas
praticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar, acessar e
disseminar informagdes, produzir conhecimentos, resolver problemas e
exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva. (BRASIL, 2017, p.
9).

Sabe-se que muitas escolas ainda nao foram contempladas com os recursos tecnoldgicos
e que muitos foram os desafios vivenciados por professores e alunos durante a pandemia, mas,
com a inser¢do da tecnologia nas escolas, para aquelas que disponibilizam esses recursos,
ampliam-se as possibilidades educativas e avaliativas, tais como foruns de discussdo, uso de
plataformas digitais para trabalhos em grupo, pesquisa e producdo de videos, entre outras que
enriquecem a avaliacao formativa.

Acredita-se que a avaliacdo proposta na BNCC, com destaque para a perspectiva
formativa, contribui para que o aluno desenvolva sua autonomia e seja protagonista no processo
educativo, contudo, por mais que o documento apresente uma proposta de avaliacdo da
aprendizagem que envolva diversos aspectos além do contetdo curricular, sabe-se que ainda
existem inumeros desafios que distanciam a implementacéo do desenvolvimento de habilidades
e competéncias, assim como a avaliacao proposta pela BNCC dentro das escolas publicas deste

pais.

3.2 AVALIACAO NA LEGISLACAO EDUCACIONAL BRASILEIRA

As acdes de avaliacdo no Brasil seguiram as transformacdes apresentadas pelas
perspectivas educacionais de cada época. Valente (2008) comenta que, em meados da terceira
década do século XX, mais precisamente no ano de 1927, a orientacdo era de que as avaliaces
escolares fossem testes orais, 0 que correspondia ao modelo tradicional. Tratava-se de um
processo individualizado, onde cada aluno era examinado por uma banca, que exigia que aluno
tivesse “na ponta lingua” as respostas para cada questionamento. Essa préatica ficou conhecida
como ‘“decoreba”. Sem ddvida, os alunos com maior capacidade de memorizagdo eram

beneficiados e avaliados como excelentes. Quanto mais rapido o aluno fosse capaz de responder
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a questdo, melhor para seu desempenho, uma vez que o resultado desse exame determinava a
progressao ou retencdo do aluno.

Entretanto, ainda conforme Valente (2008), com o aumento do nimero de examinados,
houve a necessidade de mudanca de estratégia na forma de avaliar os aprendizes, surgindo,
assim, o exame de admiss@o. Consistia em um teste aplicado ao estudante para verificar seus
conhecimentos e classifica-lo como apto ou ndo. Consequentemente seria aceito ou recusado
para a etapa educacional que pretendia cursar. O exame de admissdo atuou como ‘rito de
passagem’ na agao de escolher os que dariam continuidade aos estudos (VALENTE, 2008).
Realmente era uma forma de selecionar os alunos, excluindo os que ndo se encaixavam nos
padrdes do ambiente escolar.

Dessa forma, percebe-se que a finalidade da avaliacdo, até aprovacdo da Lei de
Diretrizes e Bases (LDB), N° 4.024 de 1961, era apenas classificatoria. Até esse momento, as
unidades escolares seguiam rigorosamente o regulamento do Ministério da Educacdo, sobre o
qual Valente (2008) comenta que 0s inspetores visitavam as escolas com o objetivo de controlar
0s processos de avaliagdo feitos pelos professores.

Com a aprovacdo da LDB 4024/61, sancionada em dezembro daquele ano, muda-se a
forma de avaliar. Essa lei tinha como um dos objetivos descentralizar a organizacdo do ensino
e dar as escolas liberdade para se organizar de forma autbnoma. Por isso, 0 texto que trata sobre
avaliacdo apresenta disposicdes bem gerais, ndo tendo artigos ou pardgrafos extensos sobre
avaliacdo. Dessa forma, foi necessario formular um documento adjunto para responder as
questdes sobre avaliacdo, o Parecer n° 102/62, de 9 de junho de 1962, e n° 207/66, de 14 de
abril de 1966, que foram elaborados para tratar de avaliacdo. Na lei, a avaliacdo da
aprendizagem é definida como um procedimento para julgar o aproveitamento do aluno quanto
ao grau de satisfacdo para a série ou curso em que estad. Todavia, ndo ha especificacdo sobre os
critérios que devem ser considerados, entdo, essa pergunta é respondia no Parecer 102 de 1962,
também de forma abrangente e geral, ao dizer que cabe ao professor julgar de acordo com sua
consciéncia profissional.

O Parecer 102/62 de 1962 diz que “[...] Nao se trata de prescri¢do de provas e exames,
mas de verificacdo da aprendizagem de maneira continua e acumulada, ao longo de todo o curso
[...]”. Essa orienta¢do ndo orienta os docentes, nem as unidades escolares, pelo contrario, deixa
uma interrogacao imensa quando aos procedimentos que devem ser tomados.

Sabendo que a finalidade da avaliagdo continuava em aferir o grau de aproveitamento

do aluno, como fazer isso sem a aplicacdo de testes e provas, como era feito até aquele
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momento? A legislagdo apenas jogou para a sociedade educacional a inten¢do de mudar a forma
de avaliar, deixando a cargo de cada um a interpretagéo.
Alguns anos adiante, o Parecer 207/66 de 1966 aponta que

Na avaliacdo do aproveitamento do aluno devem preponderar os resultados
alcancados, durante o ano letivo, nas atividades escolares [...]. Os resultados
alcancados durante o ano letivo, mais que as notas, simbolos mais ou menos
arbitrarios, sdo principalmente os progressos feitos ao longo dos meses [...].

A intencdo era de que ndo fosse ponderada apenas a nota do aluno, mas também seu
desenvolvimento durante o ano letivo, aferindo-se seu progresso ao longo dos meses.
Entretanto, essa iniciativa trouxe bastante questionamento, pois, no texto geral, ndo se
apresentavam sugestdes para a avaliacdo do aluno, além dos ja conhecidos instrumentos de
teste.

Em 1971, com a Lei 5.692/71, que fixou as diretrizes e bases para o ensino de 1° e 2°
graus, a LDB 4.024/61 foi praticamente toda revogada. Nesse documento, também se
apresentam orientacfes gerais para a avaliacdo, deixando-se a cargo dos estabelecimentos
educacionais 0 modo como realizar a avaliagdo do aproveitamento do aluno. Além da lei, foram
elaborados outros pareceres que regiam a avaliacdo da aprendizagem e contribuiam para nortear
a avaliacdo nas unidades educacionais. Nesse sentido, diversas mudancas e aprofundamentos
foram elaborados ao longo do tempo, até chegar a Lei de Diretrizes e Bases que se tem em
vigéncia atualmente, a LDB 9.394/96, sancionada em 1996, que referentemente a avaliagcdo
prevé mecanismos para a recuperacdo e para o avango escolar do aluno, evidenciando a
avaliacdo como uma forma que permite acompanhar a aprendizagem dos alunos. Apesar dos
percalcos, é um grande avanco, se comparada a lei sancionada em 1961 que evocava a avaliacdo
apenas como classificatoria.

De acordo com o Art. 24, inciso V, da Lei 9.394/1996, a verificacdo do rendimento

escolar observara os seguintes critérios:

a) avaliacdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com prevaléncia
dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do
periodo sobre os de eventuais provas finais; b) possibilidade de aceleragéo de
estudos para alunos com atraso escolar; c) possibilidade de avango nos cursos
e nas séries mediante verificacdo do aprendizado; d) aproveitamento de
estudos concluidos com éxito; e) obrigatoriedade de estudos de recuperacéo,
de preferéncia paralelos ao periodo letivo, para os casos de baixo rendimento
escolar, a serem disciplinados pelas instituigdes de ensino em seus regimentos.
(BRASIL, 1996).
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A lei oportuniza a avaliagdo da aprendizagem como meio e ndo como finalidade do
processo educacional, entretanto, é do conhecimento da maioria dos sujeitos inseridos no
contexto da educagdo que a realidade mostra-se como um grande desafio a implementacao
dessas orientagdes, pois, embora haja a LDB 9.394/96 como legislacdo norteadora, tanto a
pratica avaliativa quanto o processo escolar apresentam desafios sérios a respeito da
concretizacdo dessa pratica avaliativa. Muitas veem a avaliacdo apenas com a perspectiva das

demandas externas, como é o caso da avaliagdo em larga escala.

3.3 AVALIACAO EM LARGA ESCALA

As avaliagOes vao além do contexto escolar, rompendo as paredes da escola e dando
espaco para as chamadas avaliacdes em larga escala. Essas avaliagdes sdo classificadas como
somativas e se constituem numa avaliacdo que abrange toda uma rede de ensino ou sistema
educacional de forma padronizada, diferente da avaliacdo que acontece dentro da escola,
conhecida como avaliacdo interna. Esse tipo avalia de maneira uniforme os alunos que possuem
diferentes professores, aléem disso, a padronizagdo garante a compatibilidade dos resultados ao
longo dos anos. Por ser externa a dindmica que envolve professor e aluno, ela é tida como
independente. Esse tipo de avaliacdo tira o aluno do foco da avaliacdo e avalia a escola, rede
educacional, municipio, estado e até o pais. Ela sai do individual e vai para o todo, buscando
avaliar o desenvolvimento de uma determinada regido de forma comparada no tempo.

Para que a avaliacdo em larga escala aconteca, € preciso ter alguns requisitos claros, tais
como: a definicdo do que sera avaliado e do que se espera dos alunos em cada etapa escolar;
um sistema de avaliacdo que permita comparacfes ao longo do tempo; e a capacidade de
embasar indicadores gue facilitem tomadas de decisdo. N&o a toa, esse tipo de avaliacdo € um
dos principais instrumentos para a elaboracdo de politicas publicas dos sistemas de ensino.
Brousselle, (2011), diz que a avaliacdo em larga escala tem a finalidade de determinar os efeitos
de uma intervencdo para decidir se deve ser mantida, transformada de modo importante ou
interrompida.

Algumas dessas avaliacdes, ditas de larga escala, sdo aplicadas mundialmente, como é
0 caso do Programa Internacional de AvaliacGes de Alunos (Pisa), que, conforme os dados do
Inep (2022), trata-se de uma pesquisa sobre a educagdo em todo 0 mundo, fazendo um estudo
comparativo internacional realizado a cada trés anos, avaliando o desempenho dos estudantes

da faixa etéaria dos 15 anos. Essa pesquisa é apresentada pela Organizagdo para a Cooperacao e
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0 Desenvolvimento Econémico (OCDE) e propbe a andlise de habilidades referentes a
Matematica, Leitura e Ciéncias.

E através dos resultados do Pisa que cada pais consegue avaliar os conhecimentos e
habilidades dos seus alunos em comparagdo com outros paises. Dessa forma, € um ponto de
partida para ampliar o olhar através de perspectivas e experiéncias externas, permitindo
formular politicas publicas que visem melhorar os resultados e equiparar os resultados de
desenvolvimento da aprendizagem.

Outra avaliacdo em larga escala € o Trends in International Mathematics and Science
Study (TIMSS), exame internacional que mede o desempenho dos alunos do 4° e do 8° anos de
escolaridade em Matematica e Ciéncias, desenvolvida pela Associacdo Internacional para
Avaliacdo de RealizagGes Educacionais (IEA).

Ainda sobre o Pisa, a ultima avaliacdo data de 2018, e o Brasil esta nos ultimos lugares,
numa lista de 79 paises, mostrando que ha um longo caminho a ser percorrido em busca da
melhoria da qualidade do ensino. Segundo Hoffmann (1994, p. 14), ndo se pode falar em
melhoria da qualidade de ensino sem antes atender ao direito fundamental de ingresso a escola,
que também é um desafio relevante no atual cenario educacional brasileiro. Entretanto, mesmo
avaliando-se 0s alunos que tem acesso a educacdo, percebe-se que ainda existe um longo
caminho a ser percorrido.

Esse mau resultado no Pisa é uma realidade brasileira que pode estar associada ao
processo de ensino-aprendizagem, entre outros fatores, uma vez que essa avaliacdo explora as
habilidades adquiridas pelos alunos em detrimento do processo de memorizacdo. Luckesi
(2011, p. 23) afirma que “as provas e exames sdo realizados conforme o interesse do professor
ou do sistema de ensino”. E aqui se percebe uma falha no processo avaliativo que deve ser o
meio para acompanhar o desenvolvimento dos alunos quanto a aquisicdo das habilidades
necessarias ao seu desenvolvimento humano e educacional, explorando-se potencialidades e
dificuldades nessa trajetoria.

Tendo a avaliacdo como um fim e ndo um meio, 0 processo de ensino-aprendizagem
ndo ganha tanta eficiéncia quanto se espera, além disso, 0s resultados do Pisa podem indicar
gue o que o aluno aprende ainda esta aquém dos parametros esperados mundialmente, ou seja,
0 que é ensinado e/ou aprendido pelo aluno ndo estd em consonancia com o gue é avaliado no
ambito global.

No Brasil, o Ministério da Educacdo (MEC) mantém o Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), cujo objetivo é estudar, pesquisar e avaliar o

sistema educacional. Com os dados obtidos, o instituto formula e implementa politicas publicas



53

com critérios de qualidade e equidade. O Inep usa os dados obtidos em avaliagbes amostrais ou
totais para levantamentos estatisticos e avaliativos em etapas previamente definidas, tanto na
educacdo basica quanto no ensino superior.

Como exemplos dessas avaliacdes, podemos citar, além da Prova Brasil, que sera
discutida neste texto, a Provinha Brasil, ambas coordenadas pelo Sistema de Avaliacdo da
Educacdo Basica (Saeb); o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem); o Exame Nacional de
Desempenho dos Estudantes (Enade); e 0 Exame Nacional para Certificacdo das Competéncias
de Jovens e Adultos (Encceja). No ano corrente, apesar da pandemia da Covid-19, que fechou
fisicamente escolas publicas, o governo do estado de Sergipe propds o Saese e contou com 0
apoio dos prefeitos dos municipios sergipanos para que os alunos fossem avaliados.

O Saeb engloba diversas avaliagdes externas em larga escala, que permitem ao Inep a
realizacdo de um levantamento em carater diagnostico da Educacdo Basica brasileira e de
fatores que podem interferir no desempenho dos alunos. O Saeb existe desde 1990 e desde 14 ja
passou por varias transformacbes até chegar ao modelo atual. Uma das mais recentes
modificagdes ocorreu em 2019 quando a avaliagdo passou a contemplar toda a Educacao
Basica, englobando também a Educacdo Infantil, pois j& atendia aos Ensinos Fundamental e
Medio.

Uma das frentes do Saeb é a Prova Brasil, que teve sua primeira edicdo em 2005 e desde
entdo vem ocorrendo a cada dois anos. E uma avaliacdo em grande escala que busca a
verificacdo da aprendizagem nas disciplinas de Lingua Portuguesa, no tocante a leitura, e em
Matematica, visando a resolucdo de problemas. A Prova Brasil é resultado de uma politica
publica praticada pelo Governo Federal através do MEC, que permite que escolas publicas de
ambitos municipal e estadual avaliem a qualidade de educacdo dos alunos que compdem suas
redes educacionais.

O resultado da avaliagdo em larga escala realizada por meio da Prova Brasil é
apresentado numa escala de proficiéncia que corresponde as habilidades requeridas aos alunos
na etapa de ensino em que se encontram. Essa avaliagdo corresponde a um recorte da matriz
curricular e ndo tem a intencdo de avaliar todas as habilidades envolvidas no processo de
ensino-aprendizagem de cada nivel de ensino, uma vez que prioriza 0S componentes
curriculares de Lingua Portuguesa e Matematica e habilidades bem delimitadas, como
pressupde um dos requisitos da avaliagdo em larga escala que corresponde a defini¢do do que
sera avaliado e do que se espera dos alunos. Essas habilidades estdo apresentadas e detalhadas
no que se denominam descritores, que servem como parametros também para as avaliagdes

realizadas em escalas estaduais e municipais por iniciativa propria dessas redes de ensino. No
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geral, sdo 15 descritores de Lingua Portuguesa para o0 5° ano e 21 para 0 9° ano; em Matematica,
sdo 28 descritores para 0 5° ano e 37 para 0 9° ano. A lista com os descritores de Matematica,
de cada nivel pode ser consultada nos anexos desta pesquisa.

A Prova Brasil ndo € o unico indicador utilizado para a obtencdo dos indices
referendados por essa avaliagdo. A média do desempenho dos alunos obtida na Prova Brasil e
a média obtida pelas taxas de aprovacdo, reprovacdo e abandono existentes no Censo Escolar
formam o Indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica (Ideb). De forma simples, pode-se
dizer que esse indice é calculado com base no aprendizado dos alunos em Lingua Portuguesa e
Matematica, multiplicado pela taxa de aprovagdo, que pode ser denominada também por fluxo.

Figura 5 — Férmula do Célculo para o Ideb

[Por. + mat
2

X Taxa de Aprovagio =

Ideb

Fonte: Portal QEdu.®

Em um panorama de acompanhamento dos resultados do Ideb ao longo dessa trajetoria,
é possivel perceber que algumas redes educacionais conseguiram alcancar as metas propostas,
demonstrando o crescimento desse indice, entretanto, apesar do aparente desenvolvimento do
sistema educacional brasileiro, ndo se pode colocar de lado as criticas e falhas desse processo,
pois se sabe que ainda hd muito a ser desenvolvido e melhorado no processo de ensino-
aprendizagem das escolas publicas brasileiras.

E fato que a avaliacio em larga escala tem suas limitagdes e ndo consegue avaliar o
aluno como um todo, todavia, mesmo com suas limitagdes e a critica incisiva de que os alunos
sdo treinados para responder provas e fazer exames, percebe-se que essa avaliacdo ndo beneficia
as habilidades de memorizacdo do aluno. Os treinos, mesmo magcantes e repetitivos, apesar de
ndo serem a melhor forma de acompanhar o desenvolvimento do aluno, contribuem para que o
sujeito aprendente amplie suas habilidades sobre resolugdo de problemas e interpretacdo de

texto, competéncias basicas requeridas aos alunos na fase escolar.

3 Disponivel em https://qedu.org.br/
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No entanto, é pertinente ressaltar que os professores dentro do contexto escolar néo
devem focar o processo de ensino-aprendizagem e a avaliacdo do aluno apenas com vistas a
avaliacdo em larga escala, pois, assim, estariam privando os alunos da construgdo completa do
seu conhecimento. O cenario ideal é que a avaliacdo dentro do ambiente escolar permita o
acompanhamento continuo do desenvolvimento do aluno, com uma abordagem qualitativa,
diagndstica e formativa, entre outras, sem, contudo, esquecer que as provas fazem parte do
processo educacional dentro e fora da escola, e que, por isso, também, necessitam ser
vivenciadas pelos estudantes.

Entre os problemas vivenciados no contexto escolar, hd uma realidade que ndo pode ser
esquecida, pois ainda apresenta um grande desafio a educacdo brasileira e a sociedade como
um todo. E necessario lembrar que a populac&o brasileira somente ha bem pouco tempo passou
a ter acesso a escola. Ainda hd um imenso indice de analfabetismo no pais a ser superado.
Segundo dados do IBGE (2019), sdo cerca de 11,3 milhdes de analfabetos, pessoas acima de
15 anos que ndo sabem ler ou escrever. Na faixa etaria entre 6 e 7 anos, sdo cerca de 1,5 milhdes
de individuos, o que corresponde a cerca de 25% das criancas nessa idade, também no ano de
2019. Esse panorama foi agravado pelos efeitos da pandemia de Covid-19. O cenario pos-
pandemia traz desafios bem maiores para a educacao nacional.

O analfabetismo entre adultos € uma realidade. Muitos estudos revelam que a
escolaridade dos pais tem dominio sobre o desempenho em leitura das criancas, além disso, a
quantidade de livros disponiveis em casa também interfere no interesse dos alunos e no seu
possivel sucesso e fracasso, obviamente este ndo é um fator determinante, mas apresenta
influéncia. A pobreza e as necessidades basicas ndo supridas, como a fome, por exemplo, sdo
fatores que colaboram para distanciar o aluno do processo de aprendizagem efetiva, trazendo,
inclusive, certa relutancia por parte do alunos na construgdo do seu conhecimento. Quando os
estudantes enxergam a avaliagdo como um processo punitivo ou classificatério, surge uma
barreira ainda maior quanto a aprendizagem.

E certo que algumas provas, por conta da forma como sio apresentadas e aplicadas,
assustam. As provas em larga escala, especificamente a Prova Brasil, podem servir para o
intuito de gestGes municipais, estaduais e federais de induzir e/ou provocar possiveis mudancas
na pratica do professor, porém essas transformagfes ndo acontecem a curto prazo. Nao é o
resultado da Prova Brasil que afeta o processo de ensino-aprendizagem dentro da sala de aula,
mas ¢ avaliacdo como acompanhamento do desenvolvimento da aprendizagem do aluno que
acontece dentro o espaco escolar que interfere nos resultados obtidos na Prova Brasil,

representando a unidade de ensino e consequentemente a rede de ensino de forma geral.



56

No caso do estado de Sergipe, faz-se necessario apresentar alguns dados estatisticos
sobre o desempenho dessa unidade federativa no Ideb durante os anos de sua realizagdo. Essas

informacGes podem ser consultadas no quadro a seguir:

Quadro 2 — Dados do Ideb referentes ao estado de Sergipe

2009 2011 2013 2015 2017 2019
O | IDEB OBSERVADO 3,4 3,6 3,8 4,1 4,3 4,6
; META PROJETADA 3,2 3,6 3,9 42 4,5 4,8
o IDEB OBSERVADO 2,8 2,9 2,8 3,1 3,4 3,6
<
g, | METAPROJETADA 2,9 3,2 3,6 4,0 4,2 4,5

Fonte: Portal do Inep (2022).

Percebe-se que, nos altimos anos, a meta projetada para o estado de Sergipe ndo foi
alcancada, mesmo os indicadores estando em constante crescimento no que se refere aos indices
anteriores. Em 2019, o Sergipe criou o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica de Sergipe
(Saese), por meio da Lei n° 8.595, sendo, assim, o vigésimo estado brasileiro a implementar um
sistema de avaliagéo proprio.

E muito importante que o sistema de avaliagio proprio, além fornecer dados para
intervencdo e crescimento educacional no estado, seja uma iniciativa que favoreca a formacéo
continuada do docente, a fim de fortalecer suas praticas pedagogicas; o acompanhamento do
processo de ensino-aprendizagem nas unidades escolares, contribuindo para fomentar a
avaliacdo que favoreca a construcdo do conhecimento pelo aluno, e ndo como um instrumento
de excluséo social; além de fomentar uma dindmica na escola que privilegie os interesses do
processo educativo, principalmente no que se refere as demandas de ensino-aprendizagem.

Para tanto, faz-se necessario que cada vez mais os docentes, discentes e a equipe
pedagdgica estejam conscientes do seu papel na avaliagdo voltada para o desenvolvimento do
saber, tendo esta como um meio e ndo como fim e visando explorar os aspectos diagnésticos e
formativos para promover uma educacdo na qual o aluno tenha autonomia de construir o seu
saber e vivenciar o processo de ensino-aprendizagem como protagonista da sua trajetéria

académica e ndo como mero objeto da transmissdo do conhecimento.
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Figura 6 — Mapa mental (4)

Conversa sobre Avaliagao

I I |
| Concepgoes de Avaliagao | | Avaliagao em Larga Escala |
|
[ [
[ Tradcional | [ Tecnicista | [ Classificatoria | [ Quaitava | [ Lein°4024 | [ Parecer 102 | [ Parecer 207 | [[Lein°5692 | [ Lein°93%4 | [Pisa | [TIMSS | |[SAEB | [ SAESE |

Fonte: Elaboragdo propria
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4 AVALIACAO DA APRENDIZAGEM MATEMATICA, TEORIAS E TENDENCIAS
DO ENSINO

O valor da avaliagdo ndo esta no instrumento em si, mas no uso que se faca
dele. (MENDEZ, 2002 p. 98).

Esta secdo, mesmo que ndo diretamente relacionada aos objetivos da investigacao,
aborda as questdes das teorias ligadas a aprendizagem de modo a contribuir para a compreensdo
da (re)construcdo do conhecimento por parte do aluno. Sabendo que a avaliagdo é fundamental
na organizacao educacional, explorar como se da o conhecimento é necessario para a avaliagao.
Também versa sobre as tendéncias no ensino da Matematica, discutindo, em especial, a
avaliacdo no contexto da docéncia dessa disciplina, levantando bases tedricas que contribuem

diretamente para a construcdo desta pesquisa.

4.1 TEORIAS DA APRENDIZAGEM

O termo aprendizagem € corriqueiro no cotidiano escolar e na realidade do docente, de
modo que faz parte do vocabulario dos professores. Mas o que ¢é aprendizagem para uns pode
n3o ser para outros. E necessario esclarecer o conceito. Um animal doméstico, a exemplo um
cachorro, aprende a fazer sempre suas necessidades fisiologicas em determinada parte da casa
ou na rua. O cachorro aprendeu ou foi condicionado? Uma crianca aprende a guardar seus
brinquedos, apds brincar, aprende a separar sua roupa suja da roupa limpa, aprende a escrever,
a contar, a conter suas emocdes. Os atos mencionados seriam exemplos de aprendizagem? Ou
aprendizagem seria somente o que é ensinado na escola, que possa despertar e fazer crescer a
intelectualidade humana?

A palavra aprendizagem é originada do verbo aprender, de ad, “junto”, mais
prehendere, com o sentido de “levar para junto de si”. Usando uma metafora, é levar para junto
da memoria. Assim, aprendizagem é o resultado de aprender. Seria, entdo, uma informacao que
é assimilada por um individuo, fazendo acontecer mudancas na sua forma de pensar e resolver
situacOes. Do ponto de vista cognitivista, aprendizagem significa organizagéo e integracdo do
material de ensino na estrutura cognitiva, que se define como um complexo organizado de

ideias na mente do individuo FARIAS, (2018). A compreensdo de uma nova informagédo
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utilizada na solucéo de um problema depende da amplitude com que se disponibiliza uma base
de ideias na estrutura cognitiva do aluno.

Para um melhor desempenho do professor, é importante e essencial que ele tenha
conhecimento sobre essas teorias da aprendizagem, de modo a entender como 0s alunos
aprendem. Para Cruz (1980), seguindo as ideias de Gagné (1971), a aprendizagem ndo é uma
propriedade extensiva do ensino, por mais eficaz que este seja. O ensino é apenas uma condi¢do
que pode influenciar na aprendizagem, entre outras variaveis, como a predisposicdo e a
preparacdo cognitiva. Trés sdo os elementos do processo de aprendizagem: 1) primeiramente,
ha uma pessoa que aprende, isto é, um ser humano, descartando a ideia de que um animal
doméstico, no caso o cachorro citado no exemplo inicial, possa aprender; logo o que acontece
é um condicionamento; 2) fatores externos que influenciam, estimulam e, por isso, sdo
chamados estimuladores; 3) e aresposta, que vem a ser o resultado da estimulacao e da atividade
nervosa subsequente.

A aprendizagem se refere, entdo, a um resultado do que o ser humano processa e faz
com determinadas informacdes que adquire. Se essas informacgdes fazem o ser humano mudar
ou resolver situacOes, houve aprendizagem. “Os seres humanos tém natural potencialidade de
aprender, sdo ambivalentemente ansiosos de desenvolver-se e de aprender”. (ROGERS, 1972,
p. 154), mas precisam ser estimulados para que de fato aconteca a aprendizagem. Assim, a

teoria da aprendizagem ¢é dividida em bases conforme apresentadas na imagem a seguir.

Figura 7 — Bases das Teorias da aprendizagem
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Fonte: Elaborado a partir da disciplina Teorias da Aprendizagem (2020).
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As bases que compdem a teoria da aprendizagem séo cinco: comportamental, cognitiva,
humanista, psicanalitica e neurocognitiva. Sobre cada uma delas, hd uma breve abordagem nos

paréagrafos adiante.

4.1.1 A base comportamental

Pais e professores, geralmente preocupados com a aprendizagem de suas criangas,
buscam entender, nas teorias da aprendizagens, 0 que se passa no processo de aprender para,
assim, melhor auxilia-las. Entender a aprendizagem, conceitua-la e usa-la ndo é uma situacéo
nova. Desde a Greécia antiga, com filosofos como Platdo, Socrates e Aristoteles, tenta-se
entender como se processa a aprendizagem. Por isso, teorias sdo formuladas com o objetivo de
explicar e justificar os pensamentos existentes.

Os fildsofos gregos enfatizaram a separacao entre corpo e alma. Na Idade Média, o saber
sobre a vida e as pessoas era explicado por intermédio de Deus, o que certamente, gerou muita
polémica. Nessa fase, destacaram-se Santo Agostinho e S&o Tomas de Aquino. Durante o
Renascimento, houve a influéncia das transformacdes, e René Descartes postulou a separacéo
entre corpo e alma.

Assim, observamos as correntes que explicam ou tentam explicar o processo de
aprendizagem, nas quais o comportamento € a ideia central dos estudos. Algumas dessas
abordagens facilitam o entendimento de como um ser humano pode aprender, tendo seus
primeiros passos com experiéncias de analise do comportamento de animais irracionais. Foi 0
caso de Pavlov com os cachorros ou de Skinner com os gatos. Watson foi outro pesquisador
gue sempre esteve convencido de que a psicologia animal poderia ser aplicada com proveito na
psicologia humana, tornando-se um dos pioneiros a usar o termo behaviorismo.

A teoria behaviorista € nomeada comportamentalista e tem como objeto de estudo o
comportamento observavel. O mais importante dos teoricos behavioristas é Skinner, cuja linha
ficou conhecida como beahaviorismo radical, que estd relacionada a formulacdo do
comportamento que tem efeito sobre 0 mundo, destacando o reforcamento, o controle de
estimulos, a discriminacdo e a generalizacdo dos comportamentos. Skinner manipulava o
ambiente para treinar animais, como ratos e pombos. O principio desenvolvido por ele foi
chamado de condicionamento operante. A teoria de Skinner é também determinista, pois nela
ndo ha o livre-arbitrio. Skinner e Watson acreditavam que a crianca era uma funcdo do

ambiente.
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Segundo Rampazzo (2009), Skinner dispunha-se a aplicar alguns de seus principios em
sua propria vida. Mas, segundo Goulart et al. (2012), foi Thorndike que descreveu pela primeira
vez que o comportamento dos animais era influenciado por seus efeitos, levando em
consideracéo a tentativa e o erro.

A teoria behaviorista conduz pais e professores a uma reflexdo sobre o comportamento
dos alunos. Questbes como a rotina seguida por uma crianca para facilitar a sua aprendizagem
e 0s estimulos que aqui particularmente chamarei como positivos podem ajudar e facilitar a
aprendizagem, assim como o relacionamento entre o professor que ensina, o aluno que aprende
e 0 ambiente em que se promove essa suposta aprendizagem podem ter bastante influéncia no

desempenho da aprendizagem de alguéem.

4.1.2 A base psicanalitica

O grande nome na base psicanalitica é Freud. Para ele, a mente pode ser estruturada em
trés partes, o id, 0 ego e o superego. O id esforca-se para satisfazer os desejos do individuo, a
exemplo de quando o bebé mama. O ego ¢ arealidade, o “eu”. O superego seria 0 resultado das
forcas morais. Quando o ego e/ou o superego ndo funcionam corretamente, o id aflora, podendo
fazer surgir os lapsos freudianos, que podem ocorrer na fala ou na escrita. Freud, ao contemplar
o desenvolvimento psicossexual das pessoas, descobriu a sexualidade infantil, assim também
como a energia sexual ou libido. Essa energia sexual na infancia é dividida ou classificada em
fases oral, anal e falica. Com varias observagdes, Freud concluiu que muitos meninos séo
apaixonados por suas mdes. Para solucionar o conflito inconsciente entre 0 medo e o desejo
erético, 0 menino que amadurece de forma positiva passa a se identificar com o pai. Freud
chamou esse conflito inconsciente de Complexo de Edipo.

A depender do angulo de andlise, Freud pode ser considerado um antipedagogo. Por
outro angulo, Freud foi um grande mestre da educacdo, pois, segundo Kupfer (1989), ele abriu
caminho para a reflexdo sobre o que é ensinar e o que € aprender. Freud tinha dentro de si o
desejo de saber, de conhecer, fato este que deve ter contribuido para algumas decisdes que teve
que tomar durante a vida, deixando paratras grandes mestres a quem admirava, buscando novos
conhecimentos, tais como Brucke, Meynert, Charcot e Breuer, além de possivelmente outros.

Kupfer (1989) afirma que Freud mostra a importancia do professor em influenciar o
aluno, afirmando que os educadores investidos da relacdo afetiva primitivamente dirigida ao
pai se beneficiardo da influéncia que esse Ultimo exercia sobre a crianga. A partir de seus

estudos, Freud deixa um grande legado para a humanidade no que diz respeito a entendermos,
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enquanto homens e mulheres, a situacdo que nos faz humanos. Toda aprendizagem deve levar
a momentos de reflexdo e mudangas de comportamento. E dessa forma que os estudos de Freud,
construidos a partir de experiéncias proprias e observacfes sobre seus pacientes, explicam ou
tentam explicar determinados comportamentos.

O ponto-chave desses estudos €é a sexualidade. E através dela que Freud tenta explicar,
por exemplo, a histeria, problema de salde mental bastante comum em sua época,
principalmente em mulheres. Segundo Freud, esse comportamento era devido a fantasias
sexuais reprimidas, possivelmente na infancia. Assim, Freud enfatiza a energia sexual que é
chamada de libido e acompanha o ser vivo (seja racional ou irracional) durante toda a sua vida.
Segundo Freud, uma crianga sente prazer a0 mamar no seio da mae, e ha uma relacdo que pode
ser provada através do endurecimento do pénis do menino enquanto mama. Essa sexualidade é
dividida em fase oral, em que o prazer é sentido a partir da boca, com a satisfacdo de suas
necessidades pela boca, como mamar; fase anal, em que a crianca aprende a controlar suas fezes
e urina, podendo controlar seus pais através disso — esses padrdes podem ser levados para toda
a vida, sendo que pessoas fixadas na fase anal podem se tornar mesquinhas ou, segundo
Rampazzo (2009), pessoas passivo-agressivas; a terceira fase é a falica, em que a crianca pode
mexer nos 6rgdos genitais e masturbar-se, mas ndo em publico — é nessa fase que surge o
possivel Complexo de Edipo.

E essencial que os professores tenham conhecimento dessas teorias ao entrarem em uma
sala de aula, pois tomardo contato com alunos de diferentes idades. Alguns argumentos sdo
importantes para entender a relagdo que existe entre professor e aluno, principalmente na
atualidade, em que docentes e estudantes parecem estar em lados opostos, com grandes
conflitos a serem resolvidos, principalmente na escola pablica. Os estudos de Freud facilitam e
justificam inclusive alguns comportamentos observados no cotidiano do professor, ndo s6 no
ambiente escolar, mas em casa também. Um dos pensamentos que facilitam essa compreenséo
é a afirmacdo de Freud de que o aluno transfere para o professor o0s sentimentos carinhosos ou

agressivos da sua relacdo com os pais.

4.1.3 A base cognitiva

Entendemos que o ser humano é um ente inacabado e esti sempre em construcdo, em
movimento e em mudancga. Segundo Rampazzo (2009) Piaget e Vygotsky sdo construtivistas,
pois apoiam a ideia de que a inteligéncia é construida na relagdo do homem com o meio, sendo

que Piaget exalta o aspecto cognitivo e Vygotsky aborda o aspecto social. As ideias de Piaget
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conduzem a esclarecimentos e entendimentos de como se d& o desenvolvimento humano desde
0 nascimento, classificando os periodos de crescimento e desenvolvimento da crianca. J&
Vygotsky destaca que o desenvolvimento humano é resultado de intera¢es do homem com seu
meio sdcio-historico e cultural. Com os conceitos desses dois tedricos, ha bastantes situacdes a
serem refletidas sobre o papel do professor, na questdo da aprendizagem dos alunos, de como
eles aprendem e o que podemos fazer para proporcionar-lhes melhores condicbes de
aprendizagem.

Também fazem parte dessa base cognitiva Bandura (2008) e Ausubel (1982). Bandura
nos contempla com o elo entre as teorias comportamentais e cognitivas, servindo como modelo,
ao mostrar que, na evolucdo, nada é imutavel. A palavra que engloba toda a teoria de Bandura
é imitacéo, pois, segundo seu entendimento, é pelo mimetismo de atitudes e comportamentos
do seu semelhante que vocé constréi o seu conhecimento social. Ausubel, com sua teoria, por
sua vez, ajuda-nos a compreender como acontece a aprendizagem na questdo das relacdes de
um conceito com o outro, apontando o quanto é importante levar em consideracdo o

conhecimento inicial do individuo, que no caso especifico da escola € o aluno.

4.1.4 A base humanista

Na psicologia humanista, o objetivo € a transformacdo pessoal em todos os estagios e
em todas as esferas da vida. Na verdade, pensamos que as teorias da aprendizagem estudadas
anteriormente, assim como a de base humanista, ndo podem ser consideradas como verdades
absoluta. Precisamos conhecer todas as teorias e aplica-las convenientemente, de acordo com a
necessidade, para, assim, fazer uso do nosso conhecimento de forma a ajudar a entender como
acontece a aprendizagem dos alunos.

Temos necessidade de abracar os contrastes de comportamentos dos alunos em sala de
aula. E a partir deste conhecimento que provavelmente se percebe a capacidade de sucesso no
desempenho dos educandos. E nesse sentido que vemos a necessidade de identificar e relacionar
as teorias de acordo com a caréncia de cada situacdo.

Maslow (1979), quando apresenta o seu pensamento de hierarquia das necessidades, ja
na base da pirdmide, na primeira categoria, faz-nos pensar no aluno que ndo tem suas
necessidades basicas satisfeitas e vai a escola com fome, por exemplo. Como aprender, se as
necessidades basicas, inerentes ao ser humano, ndo estdo sendo satisfeitas, impedindo que a
aprendizagem aconteca? A caréncia de muitos alunos da educagdo bésica pode impedir a

aprendizagem significante que sera comentada na teoria de Rogers.
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A aprendizagem, segundo a visdo de Rogers (1972) objetiva a facilitagdo, seguindo
determinadas caracteristicas do professor que devem ser percebidas pelo aprendiz, levando em
consideracdo que os principios sdo centrados no aluno. A curiosidade é nata ao ser humano,
basta observar uma crianca para perceber tal caracteristica. No entanto, no decorrer da vida, a
curiosidade pode e vai sendo podada pelos pais, as vezes conservadores, e pelo préprio sistema
educacional, que engessa e uniformiza. A aprendizagem significante, citada por Rogers (1972),
precisa ter uma motivacdo para acontecer, que € a relevancia do contetdo na vida de quem
aprende, casando com seus objetivos. Contudo, muitas vezes, deparamo-nos com uma educagéo
que ameaca e amedronta. Essa situacdo cria resisténcia a aprendizagem. O ideal é que o aprendiz

seja responsavel pelo seu processo de aprender.

4.1.5 A base neurocognitiva

E comum pais e professores comentarem: meu filho/aluno ndo presta atengdo ao que
falo. Provavelmente se tem na lembranca alguéem dizendo: “Ei! Preste atencdo.” Segundo o
dicionério on-line de portugués, atengéo é a concentracdo da atividade mental sobre um objeto
determinado, ou algo especifico. Ou seja, é a concentracdo mental sobre algo especifico. Ter
atencdo, prestar atencdo é focar no que esta acontecendo a sua volta, é dar prioridade a algo
particular e que desperte certa prioridade. Mas atencéo é, entre outras coisas, uma funcao mental
necessaria para a aprendizagem humana. Para que a aprendizagem aconteca de fato, s@o
necessarios sensacao, percep¢do, memdoria, orientacdo, consciéncia, pensamento e linguagem,
além de atencao.

Alguns tedricos fazem classificacfes sobre a atencdo. Segundo o estudo de Gongalves
e Melo (2009), ha os que comentam que a atencdo pode ser involuntaria, que € a de origem
biologica e dependente de estimulos externos, ou voluntaria, que é um ato social. Ha4 tambem
classificacdes para a atencdo que a dividem em atencdo sustentada, quando o individuo fica por
muito tempo em prontiddo — seria 0 caso dos vigilantes; atencdo dividida, quando a pessoa
exerce a capacidade de fazer mais de uma coisa a0 mesmo tempo; e ainda atencéo seletiva, que
direciona o individuo a focar um Unico ponto, desprezando os demais estimulos a sua volta. Na
imagem a seguir, é possivel elencar os tipos de atengdo que podem ser percebidos no ser

humano:
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Figura 8 — Tipos de atencéo
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Fonte: Elaboracéo prépria, com base em Goncalves e Melo (2009).

Atencdo é uma das acOes mais desejadas pelos professores em sala de aula, e uma das
principais dificuldades entre alunos e professores. Diariamente os professores reclamam que a
cada dia os alunos prestam menos atencdo. Para oportunizar que os alunos prestem atencao, €
importante saber como fomentar cada tipo.

A atencdo involuntaria € muito perceptivel quando criancas ou até adultos estdo na
frente da televisdo ou vendo videos na internet, situacdo na qual, sem perceber, ficam imersos
naquele contetdo e sdo tomados de completa atencéo, geralmente demonstrando resisténcia
guando tém que mudar o foco da sua atencdo. Essa € uma atencdo mais dificil de manter em
sala de aula, e para alcanca-la é necessario que o docente use e abuse da sua criatividade. Um
elemento surpresa pode agucar a atengdo involuntaria, entretanto, é apenas a porta de entrada
para estimular a atencdo voluntéria através da qual o aluno se dispde a prestar atencéo de forma
consciente no que esta sendo realizado. Desenvolver os sentidos do aluno é essencial para
chamar a atencdo e manté-la por mais tempo, por isso, € importante fazer o aluno ver, ouvir,
tocar, sentir e experimentar. Atividades no estilo “mao na massa”, sempre que possivel, sdo
excelentes maneiras de conquistar a atencdo dos alunos, pois trabalham seus sentidos.

Foi no final do século XIX, que psicologos da area de educacdo desenvolveram uma
teoria de que a aprendizagem envolve todos os sentidos. Levando em consideracdo que cada
ser humano ¢€ Unico, é natural que tenha formas individuais de aprender, pois cada um, a partir

de como é estimulado, das condi¢fes que Ihes sdo propostas, desenvolve formas préprias de
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aprender. Os altos indices de reprovagdo nas escolas apontam que ha muitos obstaculos, sejam
eles internos ou externos aos estudantes, que dificultam uma aprendizagem eficaz. E necessario
cuidado por parte dos familiares e das escolas, antes de afirmar que um aluno ndo aprende
porque ndo quer, pois pode tratar-se, por exemplo, de um caso de dislexia, que é um dos muitos
transtornos da aprendizagem, caracterizada por dificuldades no reconhecimento das palavras,
na habilidade de decodificar e na soletracdo, além de outros problemas, que o discente possa
ter e que acabam por interferir na aprendizagem. Estudos cientificos mostram que criancas
dislexas, por exemplo, podem aprender melhor usando varios sentidos. Elas podem desenvolver
melhor suas capacidades especiais e seus talentos, se tiverem uma educacdo apropriada a suas
necessidades.

O ensino multissensorial permite ao cérebro acionar diferentes formas de aprender. Esse
termo se refere a estratégias que recorrem ao uso de duas ou mais modalidades sensoriais. As
vezes, acontece de ser usada a técnica visual, auditiva, cinestésica e tatil (\Vact). Assim fica facil
entender que, se 0 mundo que nos cerca é repleto de informagdes que nos chegam pelo tato,
olfato, visdo, audicdo, paladar e movimentos e posi¢6es do corpo, a aprendizagem através dos
sentidos também ¢é facilitada. Ao se permitir o uso de jogos e brincadeiras, estimula-se a
aprendizagem, ao contrario do ensino tradicional, em que o professor € o orador e o aluno é
ouvinte, ou seja, o professor € o transmissor de conhecimento.

Em 1905, Binet!* desenvolveu um método de analise das capacidades de aprendizagem
e de inteligéncia das criancas. Mas foi Maria Montessorri®®, alguns anos depois, que defendeu
a educacdo como forma de auxiliar o desenvolvimento da crianca. No século XXI, acabam
surgindo novos modelos cientificos que alertam para a estrutura multissensorial do cérebro. Por
isso, atesta-se a necessidade de um ensino diversificado que permita ao aluno equidade no
aprender.

O mundo vem passando por transformacdes, mas isso ndo quer dizer que a humanidade
tenha de fato evoluido. Ja se sabe que ha diferencas entre as geracdes e que as Ultimas, chamadas
de Z, Y e Alpha, aprendem de forma diferente de outras geracdes anteriores. Dessa forma,
precisam ser avaliados de forma diferente, cabendo ao professor estar preparado para tal acdo.

No entanto, mesmo com tantas classificacbes para as novas geragdes e tantas

particularidades, convém lembrar que somos humanos, essencialmente humanos, e certamente

14 Pedagogo e psicologo que foi considerado o inventor do primeiro teste bem-sucedido de inteligéncia.
15 Conhecida pelo método educativo que estimula a liberdade e atividades sensoriais, ela defende que
o caminho da aprendizagem passa pelas maos, pois é pelo togque que as criancas exploram e
decodificam o mundo.
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ndo vai importar a que geracéo pertencemos, pois a aprendizagem faz parte da nossa vida. Ha
uma mudanca constante de comportamento, 0 que caracteriza a aprendizagem.

Segundo Antunes (2013, p. 11) “é essencial que o professor jamais esqueca que ao
avaliar seu aluno esta em Gltima analise refletindo sobre a prépria grandeza do desenvolvimento
humano”. Também ¢ essencial que pais ¢ professores estejam atentos a esses estudos, se
pretendem ajudar filhos e alunos em suas aprendizagens. A preocupagdo com 0 assunto
transcende as escolas, e a esfera federal dispde de leis que embasam o assunto. Conhecer as
tendéncias de desenvolvimento humano, social e educacional é essencial ao ensino,

principalmente no que tange a Matematica, o objeto central desta pesquisa.

4.2 TENDENCIAS NO ENSINO DA MATEMATICA E AVALIACAO DA
APRENDIZAGEM

E certo que a educagio passou por muitas transformacdes ao longo do tempo, e com a
Matematica ndo foi diferente, pois seu ensino sofreu e sofre influéncia direta das concepcdes e
tendéncias pedagogicas exploradas em cada momento. Fiorentini (1995), por meio de suas
pesquisas, elencou seis tendéncias que influenciaram diretamente no modo de entender e
idealizar 0 ensino da Matematica. Sao elas: formalista classica, empirico-ativista, formalista
moderna, tecnicista, construtivista e socioetnocultural. Pela prépria nomenclatura, é possivel
perceber certa relacdo com as principais concep¢oes pedagogicas vividas em cada periodo da
historia.

Figura 9 — Tendéncias da Educagdo Matematica
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Na tendéncia formalista cléssica, 0 ensino se pautava na transmissao do conhecimento
de forma que o aluno fosse capaz de memorizar as técnicas e reproduzi-las tais quais foram
ensinadas. Essa ideia muito se assemelha a concepcao tradicional e faz parte dela. Segundo tal
vertente, os alunos deveriam “decorar e reproduzir” tudo o que lhes fora transmitido. Um
exemplo comum dessa pratica € a memorizacao da tabuada e a arguicdo que nao s6 examinava
se 0 aluno tinha memorizado, mas exigia que ele respondesse com rapidez, demonstrando sua
habilidade em relacdo ao que foi aprendido.

Sobre a tendéncia empirico-ativista, tem-se que a aprendizagem do aluno acontecia a
partir de situagdes que nasciam do seu interesse, algo muito diferente da tendéncia apresentada
anteriormente. O aluno deveria aprender conforme suas vivéncias. Dessa forma, a escola
precisaria dispor de diversos materiais de manipulacdo que permitissem ao aluno representar
situacOes vividas por ele. Se o aluno aprende com sua interacdo com o meio, logo a avaliagcdo
deveria se basear na observacdo de como o estudante resolvia problemas praticos do seu dia a
dia. Uma proposta semelhante acontece com o Laboratdrio de Ensino Matematico, que permite
ao discente uma aproximacgdo com a realidade, representando-a com materiais manipulativos
dentro da escola.

A tendéncia formalista moderna tinha o objetivo de ensinar ao aluno o uso correto da
linguagem matematica, pois se acreditava que, se ele soubesse usar os termos, significava que
era capaz de desenvolver o raciocinio l6gico e cientifico dessa ciéncia. Esse modelo requer dos
alunos que sejam pequenos matematicos e que conhecam o campo cientifico dessa area. Por
conta da forma de ensinar, a avaliacdo examinava exatamente a capacidade do aluno em usar a
linguagem matematica corretamente.

A guarta tendéncia € a tecnicista. Como sua denominacéo ja demonstra, esta relacionada
a ensinar técnicas e regras aos alunos. A ideia que embasava essa tendéncia era a de que o aluno
deveria desenvolver suas habilidades na fixacdo de conceitos e principios. Logo, a avalia¢do
era feita buscando verificar se o aluno dominava os algoritmos, demonstrando, assim, que havia
desenvolvido suas habilidades e que seria capaz de fixar regras e técnicas.

Rompendo com as demais tendéncias, Fiorentini (1995) aponta que a vertente
construtivista trabalhava no aluno sua capacidade de estabelecer relacdes e reflexdes sobre um
determinado objeto, ou seja, conforme suas interacdes, o estudante construia seu conhecimento.
A avaliacéo se dava verificando as interagdes que o sujeito fazia com o objeto, considerando o
papel desse objeto no contexto social.

A tendéncia sociocultural cria outra perspectiva quando parte da ideia de que ndo ha

uma Unica ciéncia matematica, pois existem diversas expressoes desta, oriundas de diversos
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grupos sociais. Ela encara a Matematica como algo que faz parte da vida das pessoas, entdo, a
avaliacdo acontece pela observacdo de como 0s conhecimentos matematicos sdo aplicados nas
inimeras situacdes vividas pelo aluno e da mensuracdo de sua capacidade de sistematizar esses
conhecimentos na escola.

Compreende-se que as tendéncias do ensino da Matematica sofreram vérias
transformagdes durante o tempo e que, por mais que algumas tendéncias paregam antiquadas e
sejam, em teoria, rejeitadas pela escola, ainda é possivel encontrar diversas praticas que
privilegiam as tendéncias de &mbito mais tradicional, que examinam a técnica e a memorizagdo
dos alunos em detrimento da sua capacidade de desenvolver habilidades que permitam usar o
conhecimento sistematizado pela escola em favor dos seus desafios cotidianos. Sem duvida, a
avaliagdo estd intrinsecamente relacionada as tendéncias da educacdo e do ensino da

matematica.

4.3 AVALIACAO DA APRENDIZAGEM EM MATEMATICA

A avaliacdo da aprendizagem é sempre um desafio no contexto educacional. E
atualmente percebe-se que esse desafio tornou-se ainda maior devido a crise pandémica. No
ano de 2020, todo o mundo foi surpreendido com a pandemia causada pelo virus conhecido na
comunidade cientifica como SARS-CoV-2. A situacdo exigiu o fechamento das escolas e o
isolamento social que afastou fisicamente professores e alunos. As redes escolares ndo estavam
preparadas e todas precisaram se adequar a nova realidade. Diante desse cenario, muitos
desafios educacionais ficaram evidentes, entre eles, a questdo da avaliacéo.

Acredita-se que neste momento se torna imperativo compreender a avaliacdo para além
do plano tedrico de modo a facilitar que se materialize na pratica dos professores. A avaliacéo
deve ir além das praticas existentes na maioria das escolas, extrapolando a mera mensuragao e
vislumbrando a possibilidade de o professor refletir sobre sua acdo docente. Nesse sentido, ha
a necessidade de os professores, especialmente 0s que ensinam Matematica, conceberem uma
pratica avaliativa que permeie todas nossas atividades escolares, indo além da mera transmissao
do conhecimento.

Para tanto, é de fundamental importancia voltar os olhos para o passado, a fim de
compreender como 0s processos avaliativos se constituiram no campo do ensino da Matematica

para melhor entender a atualidade. Conforme Pinto (2008, p. 40):
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Reconstruir trajetorias historicas das praticas de avaliacdo da matematica
escolar €, portanto, aléem de um desafio, uma necessidade, por possibilitar
indagar as singularidades de uma remota cultura escolar que nos leva a
compreender o presente, situando o que mudou, ou ndo, em relacdo as formas
de avaliar o desempenho dos alunos, em matematica.

Olhar para o passado permite compreender o presente e transformar o futuro, ndo com
qualquer olhar, mas com o olhar atento, com objetivos claros, que facilitam a compreenséo dos
fatos, conversando, argumentando e moldando as a¢des do presente.

A cultura avaliativa nas escolas foi sendo construida ao longo do tempo e muito do que
se pratica atualmente teve origem décadas atras. A avaliacdo se adequou as concepgdes e as
necessidades do contexto escolar e social. O modelo de avaliacdo que predominou na escola
tradicional era excludente e classificatdrio, enraizando-se tanto no &mbito educacional que até
os dias atuais é muito presente nas escolas, confirmando uma heranca cultural que utiliza o erro
para excluir o aluno. Miranda (2017) comenta que um elemento que pode criar desafios para as
praticas avaliativas e que representa relagdo com a concepcao que temos sobre avaliacdo é o
que entendemos como erro, item que sera discutido ainda nesta secdo. Ao mesmo tempo, €
coerente afirmar que existem muitas praticas que fazem uso do erro como objeto pedagogico e
partem deste para direcionar a construcdo do conhecimento do aluno.

As primeiras décadas do século XX demonstram uma escola excludente de diversas
formas. A mera divisdo entre Primario e Secundario ja era uma forma de delimitar o acesso. Os
proprios alunos do Ensino Primario ja eram cientes de que o ingresso no Ensino Secundario era
um sonho que poucos podiam realizar. O instrumento usado para a classificacdo dos alunos que
teriam acesso ao Ensino Secundario chamava-se exame de admissdo, e as provas eram
elaboradas ndo com o objetivo de transparecer o que o aluno sabia, mas objetivando eliminar o
méaximo de alunos, deixando o minimo possivel, afinal as escolas ndo tinham condicGes de
receber muitos estudantes. A condi¢do social e educacional da época dificultava o acesso a
escolarizacdo, por isso, era necessario ter um mecanismo rigido para definir quem poderia ter
acesso as poucas vagas existentes.

Dessa forma, percebe-se que a escola ndo era feita para o povo, mas para atender as
necessidades do Estado. Naquele momento, soaria muito estranho discutir sobre avaliacdo da
aprendizagem segundo a percepcdo do contexto atual. Até porque as avaliacfes eram aplicadas
com inflexibilidade, os alunos tinham que mostrar o conhecimento e isso acontecia de forma
mecénica e bastante rapida, pois o tempo de aplicacdo da prova era de 60 a 90 minutos. O
examinador direcionava a atencdo para a resposta final exatamente igual ao gabarito,

descartando na maioria das vezes o meio acerto.
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Observando a trajetoria da histdria das praticas avaliativas no Brasil e comparando com
a situacdo escolar atual, percebe-se que esse padrdo de avaliacdo ainda é presente. Os relatos
atuais ainda trazem a ideia de avaliacdo excludente que pouco ou nada contribui para a
aprendizagem dos alunos. No ensino da Matematica, essa realidade ndo é diferente, pois séo
visiveis préticas avaliativas executadas individualmente, sem interacdo e contextualizacdo, a
margem do processo de ensino-aprendizagem. O aluno tem uma Unica oportunidade de
demonstrar seu conhecimento, suas habilidades e dificuldades. Sobre isso, Albuquerque (2012,
p. 43) afirma que:

Ao discutir praticas avaliativas dentro do Ensino da Matematica, percebe-se
uma cultura avaliativa constituida por métodos aplicados individualmente e
dissociados do processo de ensino-aprendizagem, ndo permitindo a interacéo
dos envolvidos. A producgdo escrita e solitaria ainda é utilizada como Unico
recurso avaliativo, assim, o aluno que deveria se deparar com uma gama de
oportunidades, demonstrando de forma dindmica seu conhecimento, suas
habilidades e suas dificuldades, esta, no entanto, destinado a reproduzir o que
treinou durante as aulas nas tarefas escolares de forma enfadonha.

As possibilidades de avaliagdo no contexto qualitativo sdo vastas, inclusive nas
interacdes, contribuicdes e trabalho em equipe. Este ultimo, por sua vez, enriquece 0
desenvolvimento das habilidades de resolucdo de problemas e amplia o horizonte do aluno
sobre compartilhamento de saberes como uma forma de aumentar o conhecimento, porém a
avaliacdo da aprendizagem como meio para 0 processo de ensino-aprendizagem é trabalhosa e
também requer conhecimento.

Estando ciente da dissonancia entre as variadas teorias avaliativas, possibilidades de
aplicacdo e praticas pedagdgicas utilizadas que estdo longe do desejado, surge uma indagacao:
Por que é tao dificil convencer os professores a adotarem uma pratica avaliativa a servico da
aprendizagem? A resposta exata depende de cada contexto, mas é certo que a maioria dos
professores ainda acredita em uma avaliacdo tradicional, simples e reduzida a provas e testes,
que classifica, rotula e consequentemente exclui. Fazendo jus a realidade, € coerente dizer que
essa postura também é adotada por pais e alunos. Ou seja, toda a comunidade escolar pensa
dessa forma. Desmistificar e remodelar o modelo avaliativo utilizado nas escolas é um desafio
educacional existente em grande parte do territério nacional, por isso, cada vez mais, torna-se
imprescindivel discutir a avaliagdo, especialmente a avaliagdo no &mbito do ensino da
Matematica.

Discutir a avaliacdo da aprendizagem requer que retomemos as perspectivas de

avaliacdo apresentadas por autores que discutem o tema, entre eles, Hoffmann (2019) e Luckesi
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(2018), que tém posicionamentos bem claros e interessantes que ajudam a repensar as préaticas
avaliativas. Sobre essa perspectiva, a avaliagdo ganha status de instrumento de compreensao e
precursor de estratégias, pois se retroalimenta das informagdes com a intengdo de
aperfeicoamento, sendo um processo constante e ndo uma forma simplista de julgar o aluno
como apto ou ndo apto.

Corroborando essa ideia, Luckesi (2003) defende que a principal fungdo da avaliagdo é
diagnosticar a aprendizagem e, a partir desse diagnostico, embasar a tomada de decisdo para
melhorar a qualidade do desempenho do aprendiz. O autor coloca ainda a avaliagdo como
processual e dindmica. Além disso, ele vé a avaliagdo como um ato amoroso e por mais que soe
como romance, 0 autor explica que € um ato que acolhe a situacdo e ndo a condena,
demonstrando, assim, o ato amoroso por si e pelos outros. Nesse sentido, a avaliacdo acolhe
acOes, conquistas, dificuldades como elas séo, permitindo e enxergando as coisas como elas
realmente sdo naquele momento. Para Libaneo (2013, p. 216), “a avaliacdo ¢ uma tarefa
complexa que ndo se resume a realizagdao de provas e atribuicao de notas”.

Silva et al. (2021, p. 9) chegam a conclusao que:

Quando a avaliacdo matematica se restringe a atribuicdo de um valor numérico
ao desempenho dos alunos, ndo € dificil existir situacdes em que eles, ao
sentirem-se desestimulados quanto ao aprender verdadeiramente na disciplina
de matematica, busquem conhecer 0 minimo que precisam saber no momento
da prova para atingir a pontuacao necessaria.

Seguindo a linha de pensamento desses autores e trazendo suas teorias para o0 ambito da
avaliacdo da aprendizagem matematica, infere-se que esta deve ser pensada, elaborada e
praticada com o intuito de servir a aprendizagem, constituindo-se em uma pratica que a
subsidie, informando e orientando professores e alunos na construcdo do conhecimento
matematico.

Nessa visdo de avaliacdo para a aprendizagem, o professor é convidado a reconhecer a
avaliacdo como parte do processo de ensino-aprendizagem, ndo podendo esta ser reduzida a
aplicacBes de atividades avaliativas (provas, testes, exercicios, trabalhos) de forma isolada e
dissociada do processo, pois “as tarefas de aprendizagem devem se constituir, a0 mesmo tempo,
em tarefas de avaliacdo, uma vez que a avaliacdo é parte integrante da rotina das atividades
escolares e ndo uma lacuna” (BURIASCO; SOARES, 2008, p. 110).

O professor de Matematica deve manter o foco no objetivo principal do ensino que é a
aprendizagem. Deve questionar-se constantemente se as atividades pedagdgicas propostas por

ele, e isto inclui a avaliacdo, estdo beneficiando a aprendizagem de seus alunos. Neste momento
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de pandemia, as atividades pedagogicas estdo acontecendo de forma remota, sem a presencga
fisica de professores e alunos, cada um em sua casa, sendo também um momento de
aprendizagem para os professores que nem sempre estavam preparados para trabalhar em
plataformas virtuais de ensino.

O aluno deve conceber que a avaliagdo da aprendizagem se d& a todo o momento e deve
servir para desvelar suas habilidades, fragilidades e orient&-lo na constru¢do do conhecimento
matematico. Uma nova concepc¢do de avaliacdo levara o aluno a entender que ele esta sendo
avaliado para que aprenda melhor e ndo para rotula-lo como um bom ou mau aluno em

Matematica ou para determinar seu destino ao final do ano letivo.

4.4 INSTRUMENTOS AVALIATIVOS EM MATEMATICA

A concepcdo de ensino que predomina no cenario educacional brasileiro € a tradicional.
Mesmo com tantas discussdes e estudos tedricos, na pratica escolar, o ensino e a avaliacéo
tradicional sdo os modelos mais utilizados. No ensino de Matematica, pode-se observar que 0s
alunos séo ensinados a reproduzir nas provas aquilo que foi treinado incansavelmente em sala
de aula. Essa forma de ensinar ndo garante ao aluno liberdade para aplicar seu conhecimento
na resolucdo de diversos problemas, talvez este seja um dos motivos de se observar baixa
proficiéncia nos testes de larga escala que exploram no aluno sua capacidade de resolucéo de
problemas.

O ensino e avaliacdo na Matematica ja passaram por diversas transformacdes, mas ainda
€ necessario gue essas mudancas continuem a acontecer a fim de que 0s processos de ensino-
aprendizagem estejam interligados e possuam consonancia entre si. Nesse sentido, a avaliacdo
da aprendizagem matematica deve assumir um carater diferente do modelo tradicional. Nao que
este ndo seja importante, mas ndo deve ser o Unico modelo a ser utilizado.

Apesar de parecer utdpico, propde-se um modelo que permita ao aluno desenvolver suas
habilidades e competéncias por meio de acompanhamento e autoavaliacdo. A perspectiva da
avaliacdo formativa no ensino de Matematica se encaixa bem ao tipo de processo de ensino-
aprendizagem que se almeja. Sendo assim, diversos instrumentos cabem nessa prética, tais
como acompanhamento individual, observagdo e modelos de prova mais abertos. Entende-se
que h& uma resisténcia por parte dos professores e que a configuracdo das salas de aula, que
estdo sempre lotadas de alunos, sobrecarrega o docente e inviabiliza 0 acompanhamento mais
proximo do aluno. Entre outros problemas, esses sdo 0s que mais aparecem como empecilhos.

De toda forma, neste momento pretende-se discutir sobre os instrumentos que podem ser
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utilizados pelos docentes para aperfeicoar a pratica pedagdgica e consequentemente a
avaliativa.

Sobre o conceito de instrumento, o dicionario define-o como um objeto simples ou
constituido por varias pecas que serve para executar um trabalho, fazer uma medicdo ou
observacdo. Vasconcelos e Alves (2021) entendem que a funcdo dos instrumentos avaliativos
voltados ao aspecto educacional é garantir o sucesso da aprendizagem, ou seja, verificar o
processo que engendra o caminho construido pelo aluno para adquirir novos conhecimentos e
se tornar um sujeito autbnomo, critico e reflexivo.

Logo, percebe-se que os instrumentos de avaliacdo ndo podem ser entendidos como a
avaliagdo propriamente dita. Por tudo o que foi colocado até aqui, ndo ha duvidas sobre a
importancia da avaliacdo no processo educativo. Nesse sentido, Zabala (2014) confirma tal
relevancia ao afirmar que é preciso e indispensavel verificar'® a aprendizagem do educando.
Tal verificagdo pode ser informativa, de continuidade, propriamente dita e de acompanhamento.
No esquema a seguir, é possivel visualizar a classificacdo dessa autora sobre a verificacdo da

aprendizagem, tépico que sera discutido em seguida.

16 Verificar e avaliar sdo termos distintos. Segundo Luckesi, (2010, p. 71) o ato de verificar encerra-se
com a obtencao do dado ou informagédo que se busca. O ato de avaliar importa coleta, andlise e
sintese dos dados.
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Figura 10 — Esquema de verificacdo da aprendizagem segundo Zabala

[ De

/ Verificacdo da
aprendizagem, ‘
segundo Zabala /

Propriamente
dita

Fonte: Adaptacdo da autora baseada em Zabala (2014).

Conforme o esquema acima, a verificacdo da aprendizagem pode ser feita de diversas
formas. Sabe-se que 0 ensino da Matematica é geralmente associado a técnica, entdo o primeiro
desafio, dentre muitos, é superar a avaliagdo tradicional e ndo olhar unicamente para a nota
como o reflexo do sucesso ou insucesso do aluno. A nota tem sua importancia no contexto
escolar, mas € no processo que devem estar os focos do professor e do aluno. Como recursos
de desenvolvimento, alguns instrumentos dialégicos, de feedback, de trabalho colaborativo e
de protagonismo do aluno podem ser empregados, aumentando o espaco da avaliacdo
formativa. A pluralidade de instrumentos se da conforme as diversas formas de ensinar e
aprender Matematica.

A verificacdo da aprendizagem denominada informativa, corresponde as informacdes
que se tem do aluno e apresenta como objetivo refletir sobre os dados referentes a realidade do
educando, isto &, suas possibilidades de aprendizagem. Conforme Zabala (2014, p. 275), “a
informacdo deve ir comunicando se o aluno avanga ou ndo neste percurso, entendendo por
avancar a superacao dos limites estabelecidos”.

Esses dados sdo gerados formando um diagnéstico do aluno que pode servir para ajudar

a tracar um provavel caminho de desenvolvimento do estudante. Ou seja, a verificacdo
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informativa faz uso da avaliacdo diagndstica para recolher dados a respeito da realidade
presente de um educando, ao mesmo tempo que gera um prognostico do discente. Os dados
servem tanto para 0 momento presente quanto para a projecdo de possibilidades de exercicios
a fim de desenvolver determinados tipos de comportamento. O diélogo, as trocas entre alunos
e professores e 0 compartilhamento de experiéncias podem ser exemplos de bons instrumentos
para ajudar na conducdo desse processo.

No que se refere a verificacdo de continuidade, sabe-se que se processa, ao longo do
processo educativo, em todos 0s momentos possiveis e oportunos, devendo acontecer de forma
constante. Um exemplo simples de instrumento que pode ser usado nessa verificagdo sdo 0s
feedbacks possiveis de serem construidos de forma escrita ou verbal. Quanto mais especifico e
rapido for o feedback, melhor seré o entendimento do aluno. O termo rapido ndo quer dizer que
seja curto, pois aqui se refere a proximidade com o fato ou situacdo. Certamente, o aluno que
recebe um feedback logo em seguida a uma acéo consegue absorver melhor o que foi dito, mais
do que um aluno que recebe um feedback 7 dias ap0s a realizagdo da mesma atividade. Entéo,
guanto mais atento o professor estiver ao aluno, maior sua possibilidade de oferecer um
feedback especifico e rapido que contribua efetivamente para a construgédo da aprendizagem do
aluno.

No esquema, quando aparece a verificacdo propriamente dita, ela se refere aquela
avaliacdo feita ao final de um periodo de estudo, uma unidade, buscando recolher dados finais
do processo de ensino relativos a uma unidade. Em outras palavras, € a avaliacéo tradicional
que da ao aluno um conceito ou nota no final do periodo letivo. Esse tipo de verificacdo €
necessario na cultura escolar e ndo deve ser tratado como algo sem importancia, todavia,
ressalta-se que muitos docentes tendem a valorizar a prova como instrumento de classificacdo
devido a forte tendéncia de quantificar saberes, considerando essencial transformar o
aprendizado do aluno em uma nota ou conceito. A prova e a nota tém o papel na realidade
escolar, mas ndo devem ser tratadas como Unicas e exclusivas alternativas de avaliacdo, porque
se assim forem, o processo de ensino-aprendizagem estara cada vez mais resumido e centrado
no conteido e em sua transmissdo, ao inves de atender a um objetivo maior, que é a construcdo
do conhecimento do aluno.

Ainda ha a verificagdo de acompanhamento que expde os dados referentes a atuacao do
educando, enquanto esteja em plena aplicacdo pratica de um curso. Essa verificagdo é essencial
para acompanhar o progresso do estudante durante o ano letivo. Através dessa verificacao, é

possivel visualizar o passo a passo do discente ao desenvolver-se, sendo possivel acompanhar
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através de registros as dificuldades enfrentadas e superadas, as dificuldades que perduram, os
avancos do aluno, suas conquistas e a sua autopercep¢ao de desenvolvimento.

O documento da BNCC apresenta que a avaliacdo ndo pode ser feita apenas no final do
ano. Por isso, trata da importdncia de instrumentos de acompanhamento periddico do
desenvolvimento dos alunos e orienta os docentes a construir registros ao longo do periodo
letivo com base na observacao, salientando que esses registros contribuem para nortear a pratica
em sala de aula e o replanejamento das atividades sempre que necessario. Segundo Menezes
(2014, p. 121) “A figura do professor é indispensavel para contribuir com a aprendizagem dos
estudantes, a partir de uma metodologia de ensino que estimule a atitude construtivista como
principio educativo”.

Para que essa verificacdo aconteca, sdo usados instrumentos que, se bem direcionados,
facilitam o trabalho do professor e também ajudam os alunos a alcangarem os objetivos da
aprendizagem. Alguns dos instrumentos que podem ser utilizados sdo a autoavaliagdo periodica
por parte do aluno, um portfélio com etapas do desenvolvimento dele durante o ano letivo e o
trabalho em pares e grupos para compartilhar o conhecimento e trabalhar as limitacbes em
conjunto. De acordo com Zabala (2014, p. 242), é importante que o docente observe se as
“atividades propostas levam em conta condi¢cdes que fazem com que a aprendizagem seja 0
mais significativo possivel e, ainda, que oferecam meios que permitam o acompanhamento do
progresso realizado pelos alunos”.

Com o acompanhamento, professores e alunos conseguem perceber o caminho de

desenvolvimento que ambos percorreram durante o ano letivo, além do que acompanhar é fazer
junto, construir o caminho que sera trilhado. E quando se constroi mais, aprende-se.
Sem davida, muitos sdo os instrumentos e técnicas de avaliacdo citados pelos professores,
quando se discute a avaliacdo da aprendizagem. Porém, para escolher o melhor instrumento a
ser utilizado, é necessario saber qual o propdésito da avaliacdo. Para isso, 0s objetivos precisam
estar claros ao docente, pois, quando o professor inicia o processo de avaliacdo, deve ja saber
qual a intencdo da atividade. Para cada objetivo ha instrumentos que se encaixam melhor. Além
disso, é importante também que ndo haja somente um instrumento aplicado. A variedade de
instrumentos enriguece 0 processo avaliativo.

Cada instrumento de avaliacdo tem sua finalidade na formagdo dos estudantes,
especialmente em uma formacdo de professores. Menezes (2014, p. 175) acrescenta que
“quando h4d uma diversidade de instrumentos avaliativos adotados, maiores serdo as
oportunidades para os estudantes mostrarem os conteudos que aprenderam”. Dessa forma

Cordeiro (2007) coloca que a forma como a avaliacdo acontece e os instrumentos escolhidos
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dependem da concepcéo de cada professor, que esta ligada ao que se pretende com o resultado
da avaliagdo. Nessas avaliacOes, ha um fator bastante relevante, que pode ser usado a favor da

aprendizagem: o erro.

4.5 O ERRO COMO APRENDIZAGEM

O erro ndo pode ser visto apenas como um erro, pois ele tem propriedades pedagdgicas
que, se bem exploradas, fortalecem a aprendizagem do aluno e a maneira de ensinar do
professor. Podemos imaginar as consequéncias na cabeca de um aluno que se depara com um
professor que so reforga seus erros com criticas. Na verdade, € natural o ser humano focar no
que esta errado, ja que evidenciar um acerto parece exigir um esforco maior por parte de quem
0 percebe. O fato € que errar é uma caracteristica humana que se evidencia no processo de
aprendizagem e pode ser uma ponte ou um abismo ao conhecimento, tudo depende da maneira
como ele é encarado por docentes e discentes.

No processo de ensino, que é a forma sistematica que os humanos usam para educar
seus semelhantes, e na aprendizagem, que pode ser considerada como o resultado ou o objetivo
final do ensino e que proporciona uma mudanca de comportamento, tudo se completa, nada é
solto ou existe por si s6 sem nenhum objetivo. Para o aperfeicoamento do ensino, € necessario
ao professor estudar sobre como o aluno aprende, entender 0 processo que ocorre quando um
estudante aprende e também os processos que se formam quando o discente deixa de aprender.
Essa postura permite que a avaliacdo da aprendizagem ndo aconteca ho momento Unico da
prova, ao contrario disso, oportuniza que ela se desenvolva no dia a dia em sala de aula.

O aluno, como sujeito ativo na construcdo do conhecimento, vive diferentes processos,
entre 0s quais, 0 erro, ou seja, o discente geralmente ndo alcanca, de forma linear e crescente,
0s objetivos que foram tracados, como uma linha diagonal que sai do ponto zero ao ponto
méaximo. O erro faz parte desse processo, deixando a trajetéria do aluno cheia de curvas e vai e
vem. E praticamente impossivel um processo de aprendizagem sem erros e, portanto, sem
curvas. Sendo assim, o erro ndo pode excluir o aluno, ao contrario, deve servir para que 0
professor analise e reflita sobre sua pratica, cabendo a ele buscar formas de conduzir e transpor
0s possiveis obstaculos que interferem na aprendizagem de um ser inacabado, o aluno, que esta
sempre em construcdo, em movimento, em mudanca.

E comum a comunidade escolar e também os pais dos estudantes relacionarem ao
préprio aluno as imperfeicdes relativas ao erro. Assim, o estudante acaba sendo rotulado por

ndo alcancar os objetivos previamente tracados. Isso é até comum para aqueles que nédo
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percebem que o erro esta ligado ao processo pedagdgico e a avaliagdo. Para Luckesi (2011), o
erro € um caminho para o0 avango. Mestres e aprendizes devem entender que o0 erro € uma
estrada, um caminho, uma ponte para a transformacdo na aprendizagem. Através dos erros,
novas sinapses sao construidas e novas alternativas de aprendizagem sao percebidas.

A aprendizagem € o resultado do aprender. De forma mais detalhada, pode-se dizer que
é uma informacdo que é assimilada por um individuo, fazendo acontecer mudangas na sua
forma de pensar e resolver situagdes ndo de forma mecanica, mas, sim, pensada. Do ponto de
vista cognitivista, aprendizagem significa organizacgdo e integragcdo do material de ensino na
estrutura cognitiva, que se define com um complexo organizado de ideias na mente do
individuo. Para melhor estruturar o conhecimento da aprendizagem, de como acontece, Fonseca
(2021 p. 26) afirma que

[...] no processo evolutivo do ser humano e de sua busca pelo conhecimento,
as teorias da aprendizagem surgem com o intuito de desvendar e compreender
de que formas se da o desenvolvimento e como o ser humano adquire
conhecimento. E esse conhecimento se constrdi a partir das experiéncias [...]
e conceitos que lhe sdo apresentados ao longo da vida.

A aprendizagem se refere a um resultado do que o ser humano processa ou faz com
determinadas informacdes que adquire. Se essas informacgdes fazem o ser humano mudar ou
resolver situacdes, houve aprendizagem. Mas, durante esse processo de fazer a aprendizagem
acontecer, pode ocorrer uma falha que pode levar ao erro, ja que esse ndo € um processo linear
e direto. Entretanto, o erro encarado como fracasso pode promover até uma exclusao social, o
que, dependendo da fase de desenvolvimento do aluno, implicara em sérios traumas. A escola
€ um agente ativo que pode contribuir para a diminuicdo dessa exclusao social na medida que
cumpre seu papel de ensinar “tudo a todos”, possibilitando aos estudantes as condigdes
necessarias para que possam disputar seu espago na sociedade, e ressignificando o erro como
parte do processo de desenvolvimento.

Nesse sentido, a avaliacdo da aprendizagem, juntamente com outros atos didaticos,
torna-se parceira do professor em suas tomadas de decisdo em beneficio de uma aprendizagem
satisfatoria para todos os alunos. Fazendo parte do processo de mediacdo a servico da
democratizacdo social, a avaliagdo valoriza e explora o erro, a resposta fora do que se determina
como padréo.

Nessa perspectiva, Bachelard (2006) destaca a importancia de os professores
entenderem e conhecerem seus alunos e seus saberes prévios. O autor apresenta a nogdo de

obstaculos epistemoldgicos que se encontram presentes nos conhecimentos cotidianos trazidos



79

pelos alunos para a sala de aula e também na forma como abordam os fendmenos. Tais
obstaculos devem ser superados para que se torne possivel a construgdo dos conhecimentos
cientificos, ou seja, 0s obstaculos sdo responsaveis pela estagnacao do pensamento, cabendo ao
docente um papel fundamental nesse processo para que o estudante venca a estagnacédo e
continue progredindo na aprendizagem.

Nesse ponto, o autor fala também de obstaculos pedagdgicos, que correspondem as
dificuldades dos professores em compreender por que o aluno ndo compreende o que é
ensinado. Na perspectiva bachelardiana, é importante que o professor analise os erros cometidos
pelos alunos, considerando-os constitutivos do processo de (re)construcdo do conhecimento
cientifico, pois obstaculos ja sedimentados na visdo cotidiana ou mesmo inerentes ao proprio
ato de conhecer, naturalmente, manifestam-se quando se busca avancar no campo da ciéncia e,
portanto, também na ciéncia escolar. Na perspectiva de valorizacdo do erro no contexto escolar,
valemo-nos, entdo, das concepcdes de Bachelard, que serdo discutidas a seguir.

A sociedade em geral, professores, alunos e pais de alunos, vé o erro como um acidente
que deve ser evitado. Bachelard (2006), ao contrario, defende a necessidade do errar em
ciéncias, pois € a partir da retificacdo de erros que se constrdi o conhecimento, avancando nessa
construgdo. E dessa forma que o erro adquire uma fungio positiva. Segundo ele, ndo existem
verdades primeiras, apenas os primeiros erros. No pensamento bachelardiano, o papel do
professor é de promover a aprendizagem sem impor o saber, e mediar, com o0 consentimento e
acdo do proprio aluno, as rupturas necessarias para que a aprendizagem se efetive, ou seja, uma
informacao se faz conhecimento pela reconstrucdo. Dessa forma, é preciso que o professor
esteja devidamente formado para, mais que identificar os obstaculos epistemoldgicos e
pedagdgicos, saber sana-los.

Os obstaculos epistemologicos constituem-se como limitagbes a aquisicdo do
conhecimento. Para Bachelard (2006), devem ser superados para favorecer a compreensao. Na
educacdo, os obstaculos epistemologicos sdo propostos como “obstaculos pedagdgicos”.
Seriam, assim, barreiras que impedem a apropriacdo do conhecimento cientifico. Ou seja, todo
aluno entra em uma sala de aula com conhecimentos empiricos, mas é necessario mudar essa
cultura experimental. Nota-se que muitos docentes desconhecem a existéncia desses obstaculos
e ndo compreendem por que os alunos ndo aprendem os assuntos ensinados e bem planejados.
Entre os obstaculos epistemoldgicos, podemos citar, além da Experiéncia Primeiral’,

Obstaculos Verbais, Obstaculos Substancialistas, Obstaculos Animistas, Obstaculos Realistas

17 A Experiéncia Primeira corresponde a um obstaculo inicial para a cultura cientifica.
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e Conhecimentos Unitario e Pragmatico. Em geral, esses obstaculos sdo encontrados com
frequéncia no decorrer das aulas. De acordo com Bachelard (2006), a sua superagdo €
necessaria. O conhecimento dos obstaculos por parte dos professores é importante para que
entendam que a forma de explicar o contetdo pode influenciar no aprendizado do estudante,
especialmente quando sdo utilizados critérios como analogias, metéaforas, imagens ou
generalizacGes exageradas, entre varios outros procedimentos que se encaixam nos Obstaculos
Epistemoldgicos descritos por Bachelard (2006). Assim, é necessario formar os professores
para identificar esses obstaculos pedagdgicos e propor a¢des que possam supera-los.

Antes de adentrar no campo da funcdo do erro na avaliacdo da aprendizagem, convém
explicar que, para aqueles que idealizam algumas ciéncias — a exemplo da Matematica, tida por
muitos como perfeita, acabada e modelar para as demais ciéncias — quem faz Matematica € o
matematico e ensinar/aprender é apenas uma transferéncia de conhecimento. Essa é uma ideia
que muitos preceptores entendem como verdadeira de modo a praticarem essa transferéncia de
conhecimento com apresentacdo de definicdes, exemplos e exercicios-padrdo, ou seja, a

aprendizagem acontece pela repeticdo, € um seguir receita.

A percepcdo do erro como algo ruim, a ser punido, coibido, castigado,
reprimido, vincula-se a concep¢do de avaliagdo da aprendizagem em sua
dimensdo classificatéria, porque esta preocupada apenas em constatar,
registrar e sancionar. Por outro lado, a percepcdo do erro como um indicador
diagnoéstico, na promoc¢do de outras e novas situacdes de aprendizagem,
vincula-se a concepcdo de avaliacdo da aprendizagem em sua dimenséo
formativa. (CESTARI et al., 2012, p. 46).

A identificacdo de um erro, deveria se constituir como um indicador para orientar
professores e estudantes na recomposicao de suas tarefas. Assim sendo, cabe ao professor, em
sua pratica de avaliacao processual, verificar no erro apresentado pelo aluno o que foi aprendido
e entendido para, a partir dessas observacdes, planejar e proporcionar uma nova forma de
apresentar o conhecimento a ser aprendido. O cenario em que o professor se prepara para
trabalhar com o erro seria o ideal e poderia ser parte da sua formacao inicial e continuada, em
vista da importancia e influéncia que essa habilidade tem na pratica pedagdgica docente.

As mudancas no processo de ensino-aprendizagem devem comecar pelas metodologias
da formacéo de professores. Na formacéo inicial, muitos futuros professores realizam estagios
e levam cadernos e apostilas dos alunos para casa, corrigem esses instrumentos pedagogicos e

os devolvem no dia seguinte, assim as correcdes sdo feitas sem a participagdo dos alunos. Além
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disso, o conhecimento cientifico é tratado de maneira que estimula o aluno a percebé-lo como
algo afastado de sua realidade, separando a educacdo de sua esséncia.

Quando a aprendizagem acontece a partir de situagdes contextualizadas, o aluno tem
mais chances de aprender, pois constroi, elabora e desenvolve conhecimento. Ja ao professor é
dada a oportunidade de, a partir do erro, proporcionar uma aprendizagem efetiva. Corrigir uma
prova vai muito além de colocar em cada resposta certo ou errado, pois se trata de considerar o
modo como o aluno pensou e resolveu, os conhecimentos utilizados e a capacidade de
comunicar-se matematicamente. Sendo assim, 0 aluno precisa estar no centro das atencoes, e 0
professor deve interessar-se por seus erros.

A avaliacdo ndo € um instrumento de classificacdo, punicdo e exclusdo no processo,
embora seja uma pratica muito presente, em que o foco € o resultado, a nota. Uma alternativa,
uma opgéo, e o reflexo de como o erro é utilizado no contexto da sala de aula e como pode

contribuir para o professor estimular e provocar, permitindo ao aluno aprender mais.

Contemplar o erro, questionar o seu significado no processo
ensino/aprendizagem, conceber reaces possiveis diante de sua ocorréncia —
gue ndo sejam a condenacado e a punicdo — parece, as vezes, uma luta injusta
travada no dia a dia do trabalho docente, como se o que se buscasse fosse
enfrentar um “Golias” no interior de cada sala de aula. (CESTARI et al. 2012,
p. 49).

Dessa forma € necessario estimular o professor e proporcionar-lhe condicdes de reflexdo
sobre as atitudes diante dos erros dos alunos e a respeito da maneira como alguns conceitos sao
ministrados. O questionamento ndo deve ser em torno da exclusdo, mas, a partir do erro, €
necessario perceber até onde os alunos aprenderam e o que deve ser feito para que a
aprendizagem de fato aconteca.

Uma consequéncia do erro é que pode provocar varios sentimentos, como desgosto,
méagoa, sofrimento e complexo de inferioridade, tanto nos docentes quanto nos discentes.
Professores mal preparados também sdo atingidos pelo medo de se sentirem fracassados, ou o
inverso, alguns sentem o ego inflar por perceberem os alunos aterrorizados com medo de errar.
O medo de errar impede que o aluno aprenda porque afeta todo o seu sistema psicolégico,
provocando bloqueios.

Errar e fracassar podem ser compreendidos como iguais, no entanto, segundo o
dicionério, errar € enganar-se, ndo acertar, equivocar-se, sendo assim, percebe-se que errar é
ndo estar em conformidade com os padrdes estabelecidos. Ja fracassar tem um viés final, pois

significa fazer em pedagos, destruir ou arrasar.
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E preciso observar também a situacdo do aluno ao vivenciar o fracasso e a excluséo.
Assim, ndo deve ser permitido que, quando o aluno fracasse, ele adote o rétulo de fracassado,
pois isso pode gerar complicagdes em sua vida futura, como medos e traumas. Ao perceber
erros, aluno e professor podem fazer analises e partir para novas constru¢des do conhecimento.
A visdo do erro associado ao aluno fraco que ndo presta atencdo as aulas pode excluir, mas
antes causara sentimentos negativos em ambas as partes. Tanto docente quanto discente estdo
a mercé de sentimentos negativos, tais como desgosto, magoa, sofrimento e complexo de
inferioridade.

Luckesi (2011) afirma que as pessoas envolvidas no processo de ensino-aprendizagem
costumam ter uma visao culposa do erro e terminam por conduzir quem erra ao castigo como
forma de correcdo. Porém ele mesmo completa que o erro deveria ser visto como fonte de
virtude, de ampliagdo. Durante o processo de aprendizagem, os professores devem estar atentos
para que os obstaculos epistemologicos ndo estejam presentes na sua forma de ensinar, de modo
a terem um olhar especial também sobre 0s recursos didaticos utilizados em sala de aula, como
livros didaticos, analogias e metaforas, entre outros. No entanto, isso ndo quer dizer que
Bachelard (2006) seja contra a utilizacdo desses recursos, pois 0 autor sé atenta para a correta
utilizacdo e para que tais recursos ndo se tornem um obstaculo na aprendizagem, impedindo a
formacdo do espirito cientifico ou até mesmo o seu retrocesso.

A ideia de que o erro nas avaliacdes ajuda a punir e excluir ainda é uma realidade no
cenario educacional brasileiro. A desigualdade ndo deve ser naturalizada e nenhum aluno
merece rétulos que possam ser associados a incompeténcia e a inferioridade. O erro ndo pode
ser visto como um caminho para o fracasso, mas, sim, como uma via para a construcdo do
conhecimento. O erro ndo deve interpretado como um mero resultado, mas como fruto de um
processo criativo e construtivo da aprendizagem, cabendo aos professores também, apds
passarem por formacdo que lhes assegure embasamento suficiente, refletirem sobre suas
praticas e mais que isso agirem para que 0s obstaculos epistemoldgicos e/ou pedagdgicos
possam ser contornados.

Alunos, seus familiares e educadores devem entender o erro como um incentivo, um
convite a reflexdo e possiveis mudancas. O erro deve permitir dialogo entre o professor e o
aprendiz, e superacdo por parte de quem estd aprendendo. Certamente, essas atitudes serdo
capazes de transformar realidades. Os erros sdo naturais no processo de conhecer e nunca
devem ser algo evitado ou condenado, afinal, existem e ndo devem ser ignorados. Dessa forma,
torna-se essencial evitar que a escola seja meritocratica e se valha de processos avaliativos para

enaltecer o erro como modo de excluir.
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Figura 11 — Mapa mental (4)
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Fonte: Elaboracéo propria
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5 TRATAMENTO DOS RESULTADOS DA PESQUISA

Nesta secdo, apresentam-se 0s principais resultados obtidos a partir da analise feita, a
luz do referencial tedrico estruturado, sobre os dados coletados na parte empirica do estudo.
Também se descreve 0 passo a passo utilizado para realizar as etapas de geracao, organizacao
e tratamento dessas informag6es. O material coletado ap0s a geracéo dos dados e analisado estéa
organizado em dois momentos: o primeiro corresponde a analise do material produzido gragas
ao uso da técnica do Balanco do Saber, e o segundo refere-se aos resultados oriundos das
entrevistas semiestruturadas. Ambos os momentos foram analisados e categorizados conforme

a técnica de analise de conteddo de Bardin (2016), que pode ser definida como

[...] um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes. N&o se trata de um
instrumento, mas de um leque de apetrechos; ou, com maior rigor, sera um
Unico instrumento, mas marcado por uma grande disparidade de formas e
adaptavel a um campo de aplicagdo muito vasto: as comunicagdes.
(BARDIN, 2016, p. 37).

A técnica segue um procedimento que determina a mensagem como ponto de partida,
realizando-se a sistematizacdo das informacbes (dados), agrupando-as em categorias e
concebendo a inferéncia como meta. Sistematicamente, a técnica de analise de contetdo, na
perspectiva de Bardin (2016), divide-se em trés etapas que sdo essenciais para sua realizagéo e
seu éxito no alcance dos objetivos do estudo: a pré-analise, a exploracdo do material; e 0
tratamento dos resultados (como foi descrito na secdo de metodologia).

Participaram da pesquisa quatro professores de duas escolas distintas, sendo dois de
cada institui¢do. O primeiro passo foi fazer a construc¢ao do “Balanco do Saber” a partir de uma
tarefa que induziu o professor participante a produzir/escrever um texto direcionado para o
nosso objeto de estudo. Os textos gerados pelos professores participantes desta pesquisa,
constam no Anexo E.

O segundo passo foi a realizacdo de entrevistas semiestruturadas, cujo roteiro consta no
Apéndice A. Essa técnica foi utilizada no intuito de completar as informacdes obtidas com o
“Balango do Saber”, assim como para tracar o perfil dos professores participantes de modo a
perceber conexdes que eles pudessem ter entre si e também possiveis divergéncias,
considerando, sobretudo, a forma como isso pode se refletir nos processos de avaliagdo
realizado nas praticas docentes. A opgdo por esse tipo de entrevista se deu porque sua

composicdo permite construir questdes abertas e fechadas, além da possibilidade de o
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pesquisador, caso sinta a necessidade, propor novas questdes enquanto realiza a entrevista, sem

necessidade de seguir fielmente o roteiro proposto (FLICK, 2009).
5.1 PERFIL DOS PARTICIPANTES

O perfil dos professores participantes foi organizado a partir das questdes fechadas que
compuseram a entrevista. No primeiro bloco, as questbes estiveram centradas em gerar
informacdes mais gerais sobre as caracteristicas dos pesquisados, tais como o género, idade e

formacdo académica, como pode ser observado nos gréaficos a seguir.

Gréafico 1 — Sujeitos da pesquisa por género

= Masculino
= Feminino

Fonte: Elaboracdo da autora com base na geracéo de dados da pesquisa (2022).

Grafico 2 — Sujeitos da pesquisa por faixa etaria

. m Entre 41 e 40 anos
= Mais de 50 anos

Fonte: Elaboracdo da autora com base na geracéo de dados da pesquisa (2022).
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As demais informacdes coletadas sobre as caracteristicas dos pesquisados estdo no

quadro a seguir:

Quadro 3 — Perfil dos sujeitos da pesquisa

Prof(a). Formacéo académica: Pés-Graduacéo Pés-Graduagéo
Graduacao Lato Sensu Stricto Sensu
Alfa Completa: Licenciatura Sim (em Gestdo). N&o
em Matematica
Beta Completa: Licenciatura Sim (em Metodologia do Né&o
em Matematica Ensino de Matematica).
Pi Completa: Licenciatura Sim (em Educacéo Né&o
em Matematica Matematica).
Outra: Pedagogia
Omega Completa: Licenciatura Né&o Né&o
em Matematica

Fonte: Elaboracdo da autora com base na geracgao de dados da pesquisa (2022).

No total, quatro professores participaram da pesquisa. Ao tracar o perfil de cada um, é
possivel perceber alguns pontos em comum, como a faixa etaria e a formacdo inicial em
Matematica, evidenciando que ndo houve migracao de area de formacao inicial. O professor Pi
possui uma licenciatura a mais em relacdo aos outros participantes, feita na area de Pedagogia.
Outro fator em comum a todos os participantes € o fato de ndo possuirem formacgdo em nivel
de pos-graduacdo Stricto sensu, entretanto, a maioria continuou em formacéo continuada e
aprofundou sua formacgéo em nivel de pds-graduacao lato sensu. Como é possivel perceber, trés
participantes possuem formacdo em nivel de especializacdo, a maioria voltada para a area do
ensino de Mateméatica. O pesquisado denominado como Omega ndo realizou até 0 momento
nenhum curso de nivel Lato sensu.

O segundo bloco de questdes esteve centrado em tracar um panorama da experiéncia
profissional dos pesquisados, abordando questdes sobre o tempo de exercicio das funcGes
docentes, tempo de conclusdo dos estudos, tempo de docéncia, atuacdo na rede e tipo de

vinculo, como podemos verificar a seguir nos Graficos 3 e 4 e no Quadro 4.
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Grafico 3 - Ha quanto tempo concluiu a primeira graduacao

0% 0%

= mais de 30 anos
mde 11 a 15 anos
mde 16 a 20 anos

Fonte: Elaboragdo da autora com base na geragao de dados da pesquisa (2022).

Gréfico 4 - Tempo de docéncia

m de 26 a 30 anos
mde 21 a 25 anos
= de 16 a 20 anos
m mais de 30 anos

Fonte: Elaboracdo da autora com base na geragéo de dados da pesquisa (2022).

Quadro 4 — Panorama da experiéncia profissional

Prof(a). | Atua narede de ensino | H& quanto tempo leciona Tipo de vinculo
na rede de ensino?
Alfa Estadual 20 anos Efetivo
Beta Estadual 23 anos Efetivo
Pi Municipal 20 anos Efetivo
Omega Municipal 15 anos Efetivo
Estadual 17 anos Efetivo

Fonte: Elaboragdo da autora com base na geracéo de dados da pesquisa (2022).

No que se refere a atuagéo profissional na rede pablica, os professores Alfa e Beta atuam
na rede estadual, o professor Pi na rede municipal, e o professor Omega tanto na rede estadual
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quanto na rede municipal. Em comum, todos pertencem ao quadro de professores efetivos. De
acordo com os dados, percebe-se que o professor Omega € o que possui 0 maior tempo de
atuacéo docente, com mais de 30 anos de trabalho. Em segundo lugar, aparece o professor Alfa,
enquadrado na faixa entre 26 a 30 anos de docéncia. Repara-se que 0s pesquisados tém bastante
tempo de experiéncia na docéncia da disciplina de Matematica nas escolas pablicas de Sergipe.

O terceiro bloco de questdes teve o intuito de identificar as instituicdes onde cada
professor atua, assim como o tempo em que leciona na unidade, sua participacdo em cursos de
formacdo continuada e seu conhecimento acerca das politicas publicas de avaliagdo, conforme

pode ser observado nas informacdes apresentadas no quadro a seguir.

Quadro 5 — Cenario que envolve a pesquisa

Prof(a). | Vocé esté participando E nessa Ja participou de cursos | Vocé conhece
desta pesquisa, como instituicao, de formacéo politicas
professor de que ha quanto continuada? Quais? publicas de
instituicdo de ensino? tempo avaliacdo?
leciona? Quais?
Alfa Colégio Estadual Arabela | De5a 10 Sim (Informatica e Néo.
Ribeiro anos Tecnologias).
Beta Colégio Estadual Arabela | Mais de 10 Sim Sim.
Ribeiro anos (Calculo para Deficientes | Prova Brasil e
Visuais, Enem
Libras e
Informatica).
Pi Escola Municipal de Menos de 5 Sim Sim.
Ensino Fundamental anos (Avaliacdo, Tecnologia da Saeb
Julio César Leite Informacéo, Concepcdes
Pedagdgicas e Teorias
Pedagbgicas).
Omega Escola Municipal de Mais de 10 | Sim (Oficina sobre Jogos Sim.
Ensino Fundamental anos Matematicos, Saeb e Enem
Julio César Leite Oficina sobre Novas
Tecnologias).

Fonte: Elaboracdo da autora com base na geracdo de dados da pesquisa (2022).

Os professores Beta e Omega sdo os que tém mais tempo de atuacdo nas instituicdes em
que trabalham, com mais de 10 anos de servi¢os prestados. Quando questionados sobre a
participacdo em cursos de formacdo continuada, todos os colaboradores responderam que
participaram de formacdes nesse segmento. Entre os cursos relatados, observou-se que ha
predominancia de opc¢des voltadas para a tecnologia na educacdo. Importante lembrar que
houve a implementacdo de Laboratorios de Informética nas escolas, exigindo por parte dos
professores inovacao pedagdgica e também tecnoldgica através de novas abordagens de ensino

na pratica docente.
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Quando questionados se conheciam alguma politica pablica de avaliacdo, o professor
Alfa marcou que ndo conhecia nenhuma. Ja o professor Beta respondeu que sim, que conhece
a “Provinha Brasil ¢ o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem)”. O professor Pi, em sua
resposta, também apontou o Enem, e o professor Omega respondeu Enem e Saeb.

A partir dessas respostas, € possivel notar que os professores ainda ndo estdo
familiarizados com as ultimas atualizacbes do Saeb, desconhecendo que, ap6s algumas
mudancas, foram integradas a esse sistema todas as avaliacGes realizadas em nivel nacional,
como o Enem, a Provinha Brasil, a Obmep etc. Por exemplo, na resposta do professor Omega,
ele trata 0 Enem e 0 Saeb como avalia¢@es distintas, sendo que o Enem é uma avaliagdo em
larga escala que compBe o Saeb, junto com outros tipos de avaliagdo. Isso € comum de
acontecer, uma vez que os termos Saeb e Prova Brasil sdo percebidos como sinbnimos ou até

mesmo como ‘“‘a mesma coisa’.

5.2 BALANCOS DO SABER

O Balango do Saber é um instrumento de geracdo de dados elaborado por Bernard
Charlot (1999) que permite aos sujeitos da pesquisa a producdo de um texto a partir de um
direcionamento proposto pelo pesquisador. Essa técnica € importante neste estudo porque
permitiu gerar dados subjetivos que compdem a formagdo humana do pesquisado, contribuindo
para perceber interpretacbes geradas a partir de suas vivéncias e conhecer os sentidos que
baseiam sua forma de ensinar, permitindo compreender também um pouco mais sobre a sua
identidade e as concepcdes de ensino que fazem parte da sua préatica pedagogica.

Um exemplo que é apresentado por Charlot (1999) sugere o inicio da provocacdo ao
pesquisado: “Desde que nasci, aprendi muitas coisas, em casa, ha rua, na escola e em outros
lugares... O qué? Com quem? O que é importante para mim nisso tudo? E agora, 0 que eu
espero?” (CHARLOT, 1999, p. 7). Seguindo essa ideia e fazendo as adapta¢fes necessarias para
atender aos objetivos da pesquisa, deu-se o pontapé inicial para direcionar a construcdo do texto
com base nas percepcdes individuais e subjetivas do sujeito da pesquisa. O Quadro 6 apresenta

a proposta que foi aplicada aos professores para a construcdo do Balanco do Saber.
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Quadro 6 — Construgédo do Balango do Saber dos professores participantes

Antes de ingressar na Universidade e ser professor de Matematica, vivenciei
experiéncias relacionadas a praticas avaliativas em diferentes momentos de minha

vida escolar, desde o0 Ensino Fundamental ao Ensino Superior...

Fonte: Adaptado de Charlot (1996).

A proposta apresentada consiste numa inducgéo de producéo escrita, tendo como ponto
de partida as experiéncias vivenciadas pelo sujeito da pesquisa, no tocante as praticas
avaliativas em momentos distintos de sua vida escolar, perpassando por toda formacao, Ensino
Fundamental, Ensino Médio e Ensino Superior.

A apreciacdo dos dados gerados usando a tecnica do Balanco do saber foi realizada,
como ja mencionado, com base na proposta da analise de conteudo, na perspectiva de Bardin
(2016), considerando, para a criacdo das categorias, 0S objetivos especificos desta pesquisa.
Essa analise considera ainda as unidades de registro (palavra ou tema) como menor recorte de
ordem semantica presente nas narrativas dos professores, enquanto as unidades de contexto
atribuem um sentido maior (frase, trecho e sentido).

Foram elencadas trés categorias — concepcdes, praticas e desafios, todas voltadas a
avaliacdo no ensino da Matematica, que é objeto deste estudo. Cada categoria foi composta por
suas respectivas unidades de registro e de contexto. Para melhor compreenséo e visualizacao
dos dados, organizou-se o Quadro 7 com as categorias emergentes da analise do Balanco do
Saber. As expressdes em negrito compreendem a integridade da unidade de registro dentro da

unidade de contexto em que foi mencionada.
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Quadro 7 — Categorias emergentes do Balango do Saber

Categoria Unld?de e Unidade de contexto
registro
“Em toda minha vida escolar vivenciei dois tipos de
Tipo de avaliacdo: provas e minitestes. Em algumas disciplinas
avaliacdo: vivenciei as arguicdes e seminarios” (ALFA).
Provas
Exames “Os minitestes eu gostava muito, pois ele servia de esforco
CONCEPCOES Minitestes para manter os poucos contetdos em dia. Nao acumulava
Arguicdes tarefas, pois logo tinha uma provinha para avaliar”
Seminarios (ALFA).

Resolucdo de
Problemas

Vivéncias

“[...] as arguicBes eu ndo gostava, pois me deixavam
nervosa ao responder oralmente e na frente dos colegas, o

medo de errar crescia” (ALFA).

“Lembro também das aulas que ensinavam resolucdo de
problemas envolvendo as quatro operagBes, com meu
primeiro professor, numa escola em que reunia quatro

séries numa s6 sala” (OMEGA).

[...] “vivenciei de modo recorrente, formas ortodoxas de
avaliacdo, ou melhor, exames travestidos de avaliacdo.
Digo isso porgue apenas mediam os contetidos trabalhados
nas diferentes disciplinas, sempre com teor classificatério
e toda vida excludente, discriminador, uma vez que, foram
constantes os anos letivos que sofri pela condicdo de estar
entre os alunos que ndo atingiam os parametros, leia-se:

notas suficientes para ser aprovado” (PI).

“Por conta desse modo operante de fazer e avaliar o
ensino através de avaliagBes triviais, provas e testes
escritos — seletivos, negligenciando varios contextos e
subjetividades enquanto sujeito do processo de ensino —

aprendizagem, subjugado nas minhas dificuldades, sem
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respeitar a capacidade de absorver e sintetizar novos
conhecimentos” (PI).

“Nos mais de 30 anos de profissdo, trouxe algumas dessas

Prética experiéncias e fui moldando elas conforme o aprendizado
pedagdgica de cada aluno que fui encontrando ao longo dos anos. A
Avaliacdo forma de aprender deles foi fazendo com que eu mudasse
de estratégia” (OMEGA).
PRATICAS
AVALIATIVAS [...] “busco em minhas praticas pedagogicas, usar a
avaliacdo ndo para reprovacdo ou exclusdo, mas uma
aliada para apresentar boas condi¢fes de aprendizagem
aos alunos. Uma busca interminavel para ampliacdo do
conhecimento humanizado, critico e libertador” (PI)
‘Uma coisa que ainda n3o aprendi durante esta minha
prética escolar é trabalhar com alunos que ndo querem
Indisciplina nada e com alunos especiais. Preciso me capacitar para
Alunos com isso” (ALFA).
DESAFIOS necessidades
DA especiais “Algo também que ndo podemos deixar de lado ¢ o fato de
AVALIACAO O néo gosto pela | termos alunos que dizem odiar matematica e isso sempre
disciplina me preocupou, fazendo-me repensar projetos de aula, a
(alunos). minha forma de ‘“propagandear” a Matematica”
Organizacdo do | (OMEGA).
tempo
[...] “nés enquanto professores, quase sempre nos
deparamos com a impossibilidade de trabalhar todos os
contetidos planejados, o tempo, a subjetividade dos
alunos, quase sempre se comportam de forma assimétrica”
(PI).
[...] “conflito entre professores e alunos, superlotacdo em
um turno com a fuga dos alunos procurando o nivel mais
facil” (BETA).
Fonte: Elaboracdo da autora com base na coleta de dados da pesquisa (2022).
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Esses dados foram analisados juntamente com os dados obtidos na entrevista
semiestruturada, pois esses instrumentos se complementam. O Balango do Saber levanta
informacgGes sobre a vivéncia do docente durante seu processo educacional enquanto aluno. E
isso se faz importante, pois, resgatando algumas lembrancas ou fatos que foram marcantes, é
possivel observar o que o sujeito experimentou no que se refere a avaliacdo da aprendizagem e
como essas experiéncias podem ter influenciado sua concepcdo de avaliagdo e suas praticas
pedagogicas. Por outro lado, os dados levantados na entrevista semiestruturada mostram o
sujeito desta pesquisa exercendo sua funcdo docente, agora como responsavel pela avaliacéo.
S&o duas perspectivas sobre 0 mesmo assunto que colaboram para enriquecer e aprofundar a

compreensdo sobre as concepcdes de avaliacdo dos professores de Matematica.

5.3 ENTREVISTAS SEMIESTRUTURADAS

Mais uma vez, fazendo o uso datécnica de analise de conteldo, a partir das unidades de
contexto e de registro, e observando os objetivos desta pesquisa, conforme pode ser observado
a seguir no Quadro 8, foi possivel identificar nas narrativas dos professores a predominancia de
temas que originaram trés categorias de analise: a) concepcdes e funcbes da avaliacédo; b)

avaliacdo na pratica docente; e ¢) desafios para a préatica de avaliagéo.
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Quadro 8 — Categorias que emergiram das analises das entrevistas

Categoria

Unidade de
Registro

Unidade de contexto

CONCEPCOES

Representagao
Entendimento
Processo
Verificacdo
Mensuracédo
Acdo pedagogica
Estratégia
Autoavaliacdo

“E 0 processo em que conseguimos ver o gue nossos alunos
aprenderam” (ALFA).

“E a avaliagdo que norteia o professor para melhorar o
processo ensino-aprendizagem. Avalia a evolugdo dos
alunos” (ALFA).

“Representa o olhar mais minucioso da aprendizagem. E ter
a certeza de que o que eu ensinei foi realmente aprendido”
(ALFA).

“Processo que objetiva verificar o desempenho de algo ou
alguém” (BETA).

“Todo processo que permite a verificagdo do nivel de
desenvolvimento da aprendizagem” (BETA).

“Processo pelo qual podemos estabelecer, mensurar e
externar nossos conhecimentos, ampliando nossos
horizontes” (PI)

“E um processo dialégico e constante diante dos contetidos
estabelecidos promovendo desenvolvimento constante e
sistematico do saber cientifico e cultural” (PI).

“Entendo como uma ac¢do pedagogica com o fim de analisar
0s sujeitos envolvidos num ambiente qualquer para dai
redefinir estratégias” (OMEGA).

“Seria uma estratégia escolar com o objetivo de descobrir

certo nivel de apreensdo do contetido por parte do estudante”
(OMEGA).

“Uma oportunidade de verificar ndo apenas o entendimento
do educando sobre determinado assunto, mas também um
momento do professor se autoavaliar” (OMEGA).

PRATICAS
AVALIATIVAS

Instrumentos
e agbes

“Atividades em sala em dupla, minitestes, prova
mensal” (ALFA).

“Atividades respondidas na sala. Participacdo com

exemplos durante explicagdo dos conteldos. Testes
tradicionais” (BETA)

“Participacéo, atencao, esforco e desempenho” (BETA).

“Utilizo prova escrita, as atividades resolvidas e desafios
matematicos” (OMEGA).




95

“Participacdo e atua¢do em sala, dominio do conteudo”
(OMEGA).

“A participagdo do aluno. Eu tento sempre envolver os
alunos, trazendo desafios, converso muito sobre a
necessidade de estudar” (PI).

[...] “afalta de integragdo do aluno ao estudo, algo que
vai mascarando sua inteligéncia, é motivada as vezes por
problemas de natureza familiar, como avaliar algo além da
Desmotivagio do | escola”. (OMEGA).

aluno
DESAFIOS [...] “avaliar seus préprios alunos com objetivo de
DA Obijetividade de promocao, traz consequéncias gravissimamente
AVALIACAO avaliagdo prejudiciais”. (BETA)

“Encontro dificuldade sim, se a gente adota uma postura
gue foge do tradicional e deixa o aluno mais a vontade,
faz uma brincadeira, a direcdo e os proprios colegas
entendem como bagunca. Mas com tantas mudancas €
preciso deixar o aluno ter voz também e ndo impor o que
deve ser ensinado”. (PI).

Fonte: Elaboracdo da autora com base na coleta de dados da pesquisa (2022).

5.3.1 Concepcoes sobre avaliacao

A categoria concepcdes e funcdes da avaliacdo € a base que sustenta as agdes praticas
docentes no que concerne a avaliacdo e liga as demais categorias, como se fosse uma peca-
chave que influenciara nas demais categorias. Tem a ver com o que o docente acredita ser
essencial na avaliacdo e ainda fornece parametros para julgar se uma acédo € pertinente ou nao,
ndo a toa essa € a categoria-base desta pesquisa. Assim, por meio dessa categoria, objetivamos
conhecer a visdo dos professores que participaram da pesquisa sobre a avaliacao.

Inicialmente nos propomos a identificar como esses docentes percebem a avaliacdo de
um modo geral e perguntamos sobre seu entendimento e definicdo sobre avaliagdo de modo
geral. A maioria deles respondeu que a avaliacdo é um processo pelo qual se verifica o
“desempenho dos alunos” (Alfa), identificando “o que eles aprenderam” (Beta) e é uma forma
de “estabelecer, mensurar ¢ externar nosso conhecimento” (Pi).

Essa visdo ndo esta equivocada, afinal uma das concepcdes de avaliagdo é verificar a

aprendizagem, mas, dependendo de como esse objetivo € encarado, pode reforgar a ideia da
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avaliacdo com a finalidade de medir e quantificar resultados, como se correspondesse apenas
ao fim do processo. Corroborando essa perspectiva, Hadji (2001) aponta que a ideia de que
avaliacdo é medir estd bem enraizada nas cabecas dos docentes e até nas dos alunos. Essa
concepcao tem resisténcia para ser modificada, pois existe a ideia de que nimeros sdo mais
confiaveis e objetivos. Na realidade, é que passamos a vida quantificando e rotulando, por isso,
temos enorme dificuldade de aceitar e utilizar alternativas. Como ja mencionado anteriormente,
a nota tem sua fungdo, mas ndo pode ser essa a Unica opgao.

De acordo com a concepcdo da avaliagio como aspecto qualitativo, um dos
entrevistados disse que a avaliagdo “é uma agao pedagdgica que analisa 0s sujeitos envolvidos
no ambiente para definir estratégias”. Essa concepcao apresentada tem mais a ver com a ideia
de que a avaliagdo € uma acdo estratégica que atende ao processo e ndo apenas ao resultado
final. Entretanto, ndo € possivel distinguir se esse “analisar o sujeito e definir estratégias” esta
ligado a um processo continuo, a situacdes pontuais ao final de cada periodo letivo.

O fato é que, quando se trata das concepgdes de avaliagdo de uma forma geral, a maioria,
se ndo todos, tem a concepgdo de que corresponde ao fim de processo, 0 que é bem
compreensivel em vista das concepcdes que sdo formadas nas nossas mentes durante décadas e
décadas. Se o proprio leitor deste trabalho fosse perguntado sobre uma palavra que se relaciona
a escola e a avaliacdo, muito provavelmente a resposta que viria de imediato seria prova, nota,
aprovacao ou reprovagédo, porque isso faz parte das concepgdes entranhadas em nossa mente.

Os sujeitos pesquisados também foram questionados sobre outros aspectos quando
perguntamos o que eles entendiam por avaliacdo da aprendizagem e 0 que essa avaliacéo
representava para eles. As respostas variaram, mas seguiram para uma direcdo semelhante,
dando a entender que a avaliacdo € algo mais relacionado com medir e classificar. Quando se
trata de avaliacdo da aprendizagem, tem mais a ver com oportunizar a construcdo do
conhecimento no ambito escolar. O professor Beta afirmou que a avaliacdo da aprendizagem
“permite a verificacdo do nivel de desenvolvimento”, acredita que seja um “processo
necessario” e defende de que deve ser “imparcial e igual a todos os iguais, em sua melhor forma
continua e cumulativa”. Este Gltimo termo sugere a logica da avaliacdo somativa, que tem na
soma dos esfor¢os do aluno a constru¢édo da sua nota.

Outra resposta interessante foi a do docente Alfa. Para ele, “avaliagdo norteia o professor
para melhorar o processo ensino-aprendizagem” e ele tem essa pratica como um “olhar mais
minucioso da aprendizagem.” Ele pareceu bem incisivo ao afirmar que o sentido da avaliagcao

“¢ ter a certeza de que o que eu ensinei foi realmente aprendido™.
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Para 0 pesquisado Pi, a avaliagdo da aprendizagem é “um processo dialogico e
constante” que promove o desenvolvimento continuo e representa um “um pardmetro
necessario no que tange a relagdo direta entre o sujeito e o objeto do saber”. Chamou a atengio
algo colocado pelo pesquisado Omega, que entende a avaliagio da aprendizagem como “um
momento do professor se autoavaliar”, ja que para ele esse processo consiste em saber qual o
“nivel de apreensdo do aluno”.

E comum certo caos no entendimento dos termos e suas definicdes, consequentemente
a compreensdo muitas vezes se torna desorganizada e, quanto mais confusa for uma situacao,
mais distante o docente fica dela. Percebemos uma necessidade de tornar o processo de
avaliagéo da aprendizagem mais simples e palpavel ao docente.

De forma simples, Hadji (2001, p. 15) sugere que “a avaliagdo em um contexto de ensino
tem o objetivo legitimo de contribuir para o éxito do ensino, isto é, para a construgdo de saberes
e competéncias pelos alunos”. Apesar de simples, essa definicdo ndo e facil de ser assimilada
na pratica, pois ha uma forte ideia que torna tendenciosa a interpretacdo do termo avaliacdo e
estd intimamente ligada a uma concepc¢édo arraigada de que avaliacdo € examinar, medir ou
classificar. E isso foi construido durante toda a nossa formagdo humana e académica.

Analisando os dados obtidos através da técnica do Balanco do Saber, é possivel perceber
na fala dos pesquisados que eles vivenciaram a avaliacdo da forma mais tradicional possivel,
como foi o caso de Alfa que disse: “em toda minha vida escolar, vivenciei dois tipos de
avaliacdo: provas e minitestes. Em algumas disciplinas vivenciei as argui¢cdes e seminarios”.
Esse mesmo sujeito garante que ndo gostava das arguicdes, “pois ficava nervoso ao responder
oralmente e na frente dos colegas, o medo de errar crescia”. Omega se declarou como “um
aluno tido como mediano em saber e desempenho, ficando sempre a mercé das famigeradas
recuperagdes semestrais e finais, em particular na disciplina Matematica”.

Esse relato mostra o quanto as classificagdes e medicdes ficam marcadas na vida dos
alunos tidos como medianos, esforcados, bagunceiros e outras definicGes que ganham durante
0 periodo escolar, alguns até mesmo se ddo um rétulo. Todas essas vivéncias contribuem para
a formacdo do profissional, uma vez que o ser humano é reflexo de todas as suas experiéncias.

Beta relata que teve uma professora bem rigida de Lingua Portuguesa que elevou o nivel
da avaliacdo e chegou a reprovar grande parte da turma, tendo sido ele um dos dois Unicos
aprovados na recuperagdo. Em sua concep¢édo, ndo foi uma experiéncia positiva, mas se sentiu
beneficiado, pois acredita que, gragas ao que aprendeu, 0S anos seguintes se tornaram mais
faceis. A todo o momento da trajetoria escolar, estdo sendo formadas concepgdes sobre

avaliacdo que serdo levadas por toda a vida e que véo interferir no julgamento do profissional
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docente sobre o que € adequado ou ndo, sobre o que dé resultado positivo ou ndo. E um processo
de formagdo silencioso e imperceptivel.

Ao observar o relato dos docentes, vemos que se repetem termos como provas, exames
e testes. Essa é a face da avaliagdo que existe no sistema educacional brasileiro. 1sso faz com
que inconscientemente a ideia de que avaliacdo € isso seja abracada e acolhida pelos sujeitos
que compdem a educacdo, mesmo compreendendo que o processo deve se dar de forma
diferente. H&4 um conflito entre as proprias ideias e concepg¢des de um mesmo individuo, quanto

mais se colocado isso no coletivo e comparando ideias com as praticas.

O peso da nota, as experiéncias acumuladas durante muitos anos e um uso téo
facil e socialmente bem aceito fazem com que seja extraordinariamente
complicado e dificil introduzir mudancas que aparentemente sdo muito logicas
desde a perspectiva atual do conhecimento dos processos de aprendizagem e
ensino. (ZABALA, 2014, p.275).

E dificil mudar concepgbes quando sdo formadas desde o inicio do processo de
desenvolvimento humano, mas isso ndo impede que esfor¢os continuem sendo empregados
com o objetivo de elucidar e tornar praticas as concepg¢des que valorizam o processo de ensino-
aprendizagem, tendo o aluno e a construcdo do seu conhecimento como centro. Remodelar
concepcOes, desfazer crencas ou mudar o ponto de vista é essencial para transformar a pratica,
afinal, concepcOes, préaticas e desafios sdo fatores que sofrem influéncia mitua e estdo

profundamente interligados.

5.3.2 Préticas Avaliativas

A categoria préticas avaliativas conversa com as demais categorias e permite relacionar
as concepcdes e as praticas. As acdes que fazem parte do cotidiano do professor de Matematica
sdo imprescindiveis para compreender elementos que fazem parte do seu universo,
principalmente o segmento da avaliacdo da aprendizagem. Nessa categoria, investigamos como
o professor avalia, questionando sobre 0s instrumentos e critérios que ele usa para avaliar,
objetivando construir um paralelo entre as suas concepcdes e as praticas e como essas estao
interligadas.

Quando perguntados sobre que instrumentos eles costumavam usar para avaliar seus
alunos, obtivemos respostas que remetem a uma pratica tradicional no processo avaliativo com
pequenas variagdes. O professor Alfa detalhou sua prética e instrumentos que utiliza, colocando

até o valor de cada instrumento. Como pratica, citou: “atividades em sala e em dupla, e como
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instrumento citou minitestes, prova mensal”. Beta apontou que utiliza “atividades em sala,
participacdo e testes tradicionais”. Omega mencionou que seus instrumentos de avaliacio sdo
“provas, atividades e desafios”. E Pi relatou que, além das provas, costuma “chamar os alunos
no quadro e passar atividades”.

E interessante notar que o professor tende a avaliar conforme foi avaliado ou de acordo
com o que é mais pratico. A prova € inerente a avaliacdo escolar e ndo had como fugir disso, mas
ndo quer dizer que todas as avaliagdes necessitem de contribuir para a composi¢do da nota.
Pode-se ter avaliagcbes que oferecam indicadores ao docente de como ele pode nortear a sua
pratica com base no que os alunos ja sabem, o que faz parte das suas vivéncias e quais 0s
desafios que eles enfrentam na vida cotidiana.

Certamente o curriculo escolar precisa ser cumprido e hd contetdos que precisam ser
trabalhados, mas, quanto mais o professor consegue perceber a avaliagdo como um processo
que faz parte da sua pratica diaria, melhor ele consegue nortear suas acoes e direciona-las para
0 objetivo comum de facilitar e mediar a aprendizagem do aluno. E facil e simples? Com toda
a certeza, ndo! Existem inimeros fatores que interferem nessa questdo, mas conseguir ver a
avaliacdo sem o pressuposto da nota € o primeiro passo e a0 mesmo tempo o primeiro obstaculo
quando se trata de aperfeicoar as praticas avaliativas.

Quando perguntados sobre os critérios que utilizam para avaliar, foi possivel perceber
aspectos mais subjetivos como participacéo, atencéo, esforco e desempenho. O professor Beta
pontuou “dominio de conteudo e estratégias usadas para resolver problemas”. Esse Gltimo ponto
chamou a atencdo, porque, conforme ja mencionado, essa é uma forma inteligente e eficiente
de o professor entender mais sobre o seu aluno. E aqui ndo se trata apenas de perceber o erro
em si, mas de compreender como o aluno pensa, que estruturas mentais e raciocinios ele elabora
ao tentar resolver um problema.

Observar essa pratica € como descobrir uma mina de ouro de conhecimento humano, é
uma fonte de valor inestimavel de informacdes sobre a construcdo do conhecimento do aluno.
Através dessa observacdo, vocé consegue fornecer feedbacks e ajudar o aluno a construir
guestionamentos que o levem a encontrar a solucdo que tanto procura. Por mais rico e
importante que seja esse momento, é certo que ele ndo acontece com muita frequéncia. O que
se V& na pratica, com base nos dados coletados nesta pesquisa e na observacgao geral, é que a
avaliacdo tem aspectos extremamente tradicionais e classificatorios.

Perrenoud (1999) alertou sobre as dificuldades enfrentadas na préatica pedagdgica ao
desenvolver uma avaliacdo na concepcdo qualitativa. Entre elas, destaca-se a ruptura com a

forma tradicional de entender a avaliacdo com padrdes hierarquizados e homogéneos. Com isso,
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é possivel perceber que as préaticas séo reflexos das concepcdes silenciosas que constituem os
docentes e que, apesar de ser silenciosas, tém uma grande forca e influéncia sobre sua atuagéo.

Contribuindo com essa ideia, Hoffmann (2019) fala sobre a contradigdo que existe entre
a fala e a acdo, indicando como causas dessa disparidade as concepgdes do educador e o reflexo
das suas experiéncias como aluno e professor. Essa ideia da autora é tdo coerente que poderia
ser encaixada tanto na categoria de concepcao, quanto em praticas da avaliagdo. E s6 reforga a
ideia de que ambas estdo interligadas e sofrem influéncia direta uma da outra.

Interessante notar que, nos dados coletados com a técnica Balangco do Saber, um dos
professores participantes da pesquisa citou a realizacdo de minitestes, afirmando que esse tipo
de instrumento contribuia para sua organizacéo pessoal em ndo deixar acumular o conteddo que
deveria ser estudado. E a concepcéo de que essa atividade é relevante para a aprendizagem dos
alunos esta bem visivel quando ele aponta a realizacdo de minitestes como uma forma de avaliar
que ele utiliza.

Outro relato que vale a pena ser apresentado € o do professor Pi, que, conforme suas
memorias, registrou que as condi¢cdes sob as quais ele foi avaliado moldaram sua pratica

enquanto docente:

[...] isso por mais de uma década, segui 0 mesmo procedimento de avaliar
meus alunos, de forma pouco flexivel, através de testes escritos, exames, 0
contelido trabalhado em sala e assim reproduzindo uma forma de avaliacdo da
aprendizagem pouco eficiente e sempre excludente e discriminatoria.
(PROFESSOR PI).

O fato de ele reconhecer essa pratica e buscar mudancas se deu por conta de estudos e
ampliacdo da sua compreensdo sobre o que é a avaliacdo e como ela pode contribuir no processo
de ensino-aprendizagem. Entretanto, o docente reconhece que ainda existem barreiras que
dificultam uma avaliacdo mais qualitativa da aprendizagem.

No mesmo relato, em outro momento que esta agregado a categoria anterior, 0 mesmo

docente confidencia:

Vivenciei de modo recorrente formas ortodoxas de avaliagcdo, ou melhor,
exames travestidos de avaliacdo. Digo isso porque apenas mediam [sic] os
conteudos trabalhados nas diferentes disciplinas, sempre com teor
classificatorio e toda vida excludente, discriminador, uma vez que foram
constantes os anos letivos que sofri pela condicdo de estar entre os alunos que
ndo atingiam os pardmetros, leia-se: notas suficientes para ser aprovado.
(PROFESSOR PI).
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As vivéncias desse docente refletem as de muitas pessoas ao longo de décadas da
experiéncia escolar. Associando esses relatos, podemos entender como estéo ligados e como as
consequéncias deles acabam reverberando por anos e anos a fio.

Luckesi (2005, p. 30) faz mencéo a esse padréo de repeticdo que existe entre a maneira
como o sujeito é tratado e a maneira como ele trata. Ele diz que na “vida escolar, fomos muito
abusados com os exames, hoje no papel de educadores, repetimos o padrdo”. E na maioria das
vezes esse padrdo é replicado de forma inconsciente ou até consciente, mas com a certeza de
que essa é a melhor forma de avaliar.

Todavia, muitos docentes conseguem remodelar suas praticas durante o caminho e por
mais que tenham limitacOes passam a repensar a forma de ensinar e avaliar seus alunos. Em
outro relato, o professor Omega afirma que, nos mais de 30 anos de profissao, trouxe algumas
de suas experiéncias e foi moldando-as conforme o aprendizado de cada aluno que foi
encontrando ao longo dos anos. “A forma de aprender deles foi fazendo com que eu mudasse
de estratégia”. Essa sensibilidade é primordial ao papel de educador que entende o aluno como
sujeito do processo educativo.

Entretanto, segundo Vasconcelos (2016), essa tematica ndo esta suficientemente
amadurecida no discurso e nas praticas profissionais, quer no tocante a compreensdo de
conceitos basicos e as modalidades e funcGes que a avaliacdo incorpora, quer nos aspectos da
sua aplicacdo concreta nas situacdes de ensino e aprendizagem. Esse pensamento elucida os
dados gerados pela pesquisa que apontam para a necessidade do amadurecimento do aspecto
avaliativo voltado para a préatica e a teoria, pois ha consideravel dissonancia entre os dois
pontos. Existe um notavel conflito entre o ideal e o real, entre como se quer avaliar e como se
avalia de fato.

Entende-se que as praticas avaliativas estdo associadas as concepcfes que, por sua vez,
tém relacdo com as vivéncias, formando um ciclo constante de vivéncias, concepcdes e praticas.
A vivéncia marca o sujeito, produzindo elementos conscientes ou inconscientes que compdem
suas concepgdes, e estas exercem influéncia nas praticas. Perceber esse padrdo é essencial para
romper o ciclo e transformar a pratica avaliativa dentro da sala de aula. Muitas transformacdes
ja foram vivenciadas, mas ainda existem muitas mudancas necessarias a serem realizadas para
que a avaliacdo seja de fato uma engrenagem que contribua efetivamente na construcdo do
saber.

5.3.3 Desafios na Avaliagcao
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Os desafios na avaliagdo compdem a terceira categoria e representam as dificuldades
que os docentes tém com a avaliacdo. Se levarmos em consideracdao que concepcdes e praticas
também podem ser consideradas como desafios, fica mais facil de fazer a correlagdo entre todas
essas categorias, ndo apenas vendo as anteriores como desafios para além da interpretacéo que
ja tém, mas por entender que é sempre um desafio mudar concepcgdes e praticas, tanto no ambito
humano quanto em todos os outros, em especial na avaliacdo do ensino da Matematica, tematica
de que tratamos nesta pesquisa.

Para coletar os dados que ajudaram a compor esta investigacdo no que se refere aos
desafios na avaliagdo, perguntamos aos docentes se eles encontravam dificuldades em sua
pratica. De forma surpreendente, obtivemos uma resposta que dizia ndo haver nenhuma
dificuldade. Foi uma surpresa, porque, quando se trata de dificuldades no &mbito educativo e
principalmente na avaliag&o, sdo recorrentes nos relatos observados de maneira informal serem
mencionadas diversas dificuldades que incluem diversos aspectos como planejamento,
reflexdo, construcdo e prestacdo de contas desse processo. Todavia, esse posicionamento
surpreendente representou apenas um dos sujeitos pesquisados, ja que o 0s demais apresentaram
desafios coerentes ao ato de avaliar, confirmando formalmente o que se percebe no meio
informal da vivéncia da escola.

Com as respostas, foi possivel perceber como ha entraves no processo avaliativo
realizado pelos professores de Matematica. Um deles é a questdo emocional do aluno,
preocupacao que mostra a sensibilidade do professor em perceber o aluno como um todo. De
acordo com Omega, muitas vezes o aluno tem dificuldade de se integrar ao estudo por conta de
problemas familiares que vao além da competéncia e abrangéncia da escola. Problemas
emocionais interferem diretamente na aprendizagem do aluno, pois mexem com questfes
subjetivas e peculiares. Realmente cabera ao docente ter sensibilidade para compreender mais
esse aluno conforme seu acompanhamento, mas como fazer isso huma realidade de uma sala
lotada em apenas 50 minutos de aula? E muito complicado para o docente trabalhar questdes
emocionais especificas de cada aluno, entretanto, vé-se uma alternativa para driblar esse

desafio. Segundo Zabala (2014, p. 138), uma alternativa que pode ser empregada é:

[...] trabalhar a potencialidade do grupo cooperativo como ajuda a
aprendizagem e como instrumento de apoio emocional e situar o trabalho
conjunto num marco em que o éxito de um implique o éxito dos outros,
renunciando a situacdo habitual na qual o éxito costuma apoiar-se no fracasso
mais ou menos encoberto do companheiro/adversario. (ZABALA, 2014, p.
138).
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Essa alternativa € interessante e viavel porque, além de ajudar na autoestima do aluno e
na sua aprendizagem através da construgdo em conjunto e o compartilhamento de saberes,
rompe com a ideia de que o colega de classe € sempre seu adversario numa competicao
imaginéria sobre quem sabe mais e quem é o melhor, que pode ser reforcada por tendéncias de
avaliacdo classificatoria usada no dia a dia da sala de aula, como premiacdo, aclamacdo de
exemplos positivos que devem ser seguidos e punicao de alunos ditos “desinteressados”.

Para Beta, a avaliacdo € como uma pedra no seu caminho profissional como docente.
Ele relata que ato de o professor avaliar seus proprios alunos com o objetivo de promogéo traz
consequéncias prejudiciais. Essa inseguranca ao avaliar pode ser fruto de concepcdes que
garantem que o professor é detentor do poder de aprovacdo ou reprovacao e que pode usa-lo
tanto para o bem quanto para o mal. O professor pode ter um papel prejudicial na avaliagdo do
aluno, mas somente se usar esse recurso de forma leviana — 0 que néo se aplica ao docente em
questdo, uma vez externalizada sua preocupacdo quanto a isso. Os professores que veem a
avaliacdo como parte importante do processo de construgdo do conhecimento, por mais que
encontrem dificuldades nessa tarefa, tém coeréncia ao avaliar.

Para tanto, basta fazer uso de instrumentos de avaliacdo que oportunizem a légica
formativa, garantindo o acompanhamento de cada etapa na construcdo do conhecimento. Hadji
(1995) ressalta que a avaliacdo formativa serve para verificar se os objetivos foram atingidos e
ajuda a acompanhar o progresso do aluno. Esse acompanhamento € o que vai retroalimentar o
processo de ensino-aprendizagem para oportunizar condicBes de sucesso ao aluno. Usando o
feedback como instrumento, o professor pode identificar as dificuldades do aluno e as suas
proprias na forma de ensinar. Assim, o aluno e o professor tornam-se conscientes dos seus
progressos e das dificuldades que precisam vencer. Ndo ha duvidas de que a avaliacdo é um
processo que deve ser levado a sério, por isso, € de extrema importancia que o docente se
dedique cada vez mais a ele, ndo como mais uma atividade na sua rotina profissional, mas como
parte da sua pratica pedagdgica.

Para o professor Pi, um dos principais desafios ao avaliar € 0 apoio institucional. Quando
se trata de pratica pedagogica, ter o apoio dos setores pedagogicos da escola € muito importante.
Ele coloca que, ao propor atividades mais interativas com a aparéncia de uma brincadeira, a
direcdo e os proprios colegas entendem como bagunca. Esse julgamento é um fator que pode
paralisar o professor na promogdo de formas diferentes de avaliar. E inegavel que é mais
conveniente manter os alunos em fileiras, sentados e copiando o contetdo do quadro, assim a

ordem parece estar em perfeito equilibrio. Mas a aprendizagem se faz também no movimento,
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nas interacdes e na vivéncia de experiéncias. O aperfeicoamento da pratica avaliativa depende
de todos os agentes envolvidos no contexto escolar.

Os desafios da avaliacdo no &mbito educacional em nivel de sala de aula sdo inimeros.
Os docentes pesquisados ainda relataram, por meio dos dados gerados pela pesquisa, que
indisciplina, alunos com necessidades especialis, resisténcia cultural ao componente curricular
(Matematica) e organizacdo do tempo sdo fatores que representam um grande desafio para a
avaliacdo. Entretanto, parecem ser bem conscientes quanto a necessidade de aperfeicoarem seus
conhecimentos para lidar com esses desafios. Para o professor Alfa, ¢ um desafio “trabalhar
com alunos que ndo querem nada e com alunos especiais”. Ele termina afirmando: “preciso me
capacitar para isso”.

Segundo os registros do professor Omega, seu desafio é “propagandear a Matematica”,
repensando nos projetos elaborados para aula e, assim, tornando-a mais atrativa aos alunos que
dizem odiar a disciplina. Ja Pi diz que um desafio é a organizacéo do tempo, pois se depara com
“a impossibilidade de trabalhar todos os conteudos planejados, o tempo, a subjetividade dos
alunos, quase sempre se comportam de forma assimétrica”. Além desses desafios, ha, segundo
Beta, salas superlotadas e conflitos pessoais entre professores e alunos.

Como mencionado anteriormente, existem numerosos desafios no &mbito educacional
e na avaliagdo. Os professores sofrem duras criticas por conta de suas préaticas, ao mesmo tempo
que lidam com desafios sérios para oferecer uma educacdo de qualidade. A maioria dos
docentes deseja uma escola préspera que contribua para o desenvolvimento humano, escolar e
social, porém muitos desafios distanciam esse desejo da realidade. Sabemos que ndo podemos
mudar o mundo, mas a atuacdo docente pode fazer grande diferenca dentro do contexto
educacional. Para que isso aconteca, é necessaria a soma de esforcos que envolvem
conhecimento, reflexdo e pratica de uma forma ciclica, através da qual cada etapa retroalimenta
a etapa seguinte.

De acordo com os dados gerados pela da técnica de Balangos do Saber e das entrevistas
semiestruturadas e que foram compreendidos com base na analise de conteudo, foi possivel
perceber que os sujeitos da pesquisa tém diferentes concepc¢des sobre avaliacdo e avaliacdo da
aprendizagem. A primeira, conforme os dados gerados, € entendida como a acdo que permitira
a verificacdo, mensuragdo e identificacdo de saberes aprendidos. E a segunda esta ligada ao
processo de aprendizagem que envolve o professor e o aluno, analisando o aprendiz e definindo
novas ou diferentes estratégias para alcancar a aprendizagem.

H& uma perceptivel confusdo entre concepcdes de avaliacdo que se reflete quando

contrastadas as ideias e experiéncias voltadas para a avaliagdo. De fato, a avaliagéo da
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aprendizagem em si € um grande desafio no dmbito educacional, mesmo que ndo fossem
considerados os desafios colocados pelos docentes, que vao desde questdes pessoais e
emocionais dos alunos até o suporte pedagdgico do corpo gestor.

Unindo a técnica de Balancos do Saber e a utilizacdo de entrevistas semiestruturadas,
foi possivel perceber o professor, sujeito desta pesquisa, como um todo. Os dados gerados
possibilitaram entender um recorte da jornada estudantil dos docentes e algumas de suas
marcantes experiéncias com a avaliagédo, fatos que poderiam passar despercebidos se ndo fosse
0 uso dessas técnicas que enriqueceram a pesquisa. Olhando o professor como aluno e
comparando suas préaticas avaliativas como profissional, foi possivel identificar um elo entre
esses dois momentos. Elo dificil de ser rompido, pois exerce influéncia direta no seu trabalho
até os dias atuais. Nao se trata apenas de repetir as situacdes que aconteceram no passado, mas
de ter no presente consideravel influéncia das concepgdes criadas devido as suas vivéncias
enquanto alunos.

Através de uma perspectiva panoramica, esta pesquisa demonstrou como as concepcoes
sobre avaliacédo influenciam na pratica avaliativa docente e como as agdes de avaliar podem
trazer mais desafios ao processo de ensino-aprendizagem. O principal objetivo da escola ¢é
desenvolver o aluno como um ser integral capaz de resolver problemas do cotidiano de forma
a contribuir com a sociedade em que esta inserido. Certamente hd uma vertente que defende
gue a escola atenda os interesses do capitalismo, que quer criar mais e mais funcionarios para
o0 desenvolvimento econdmico da nagéo, entretanto, esse ndo foi o foco deste estudo. O que se
colocou aqui foi a importancia da avaliacdo para o enriquecimento do processo de ensinar e
aprender e para a formacdo de um individuo que seja capaz de ser autbnomo, criativo e
reflexivo.

Por isso, em razdo das informacdes analisadas, fica visivel a relevancia deste trabalho.
Assim, defendemos cada vez mais a importancia da avaliacdo da aprendizagem e a necessidade
de uma atencdo constante e séria a respeito dessa tematica nas escolas de Educacdo Basica

como um meio para melhorar a qualidade do processo de ensino-aprendizagem.
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Figura 12 — Mapa mental (5)
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Avaliacdo pressupde decisdo. E através da acdo de avaliar que podemos decidir que
caminho tomar, que decisdes se encaixam melhor, e, assim, criar estratégias para garantir o
sucesso do processo educacional. Entretanto, a avaliagdo como forma de examinar, medir e
classificar ainda € um conceito bem enraizado no contexto educacional, uma vez que as formas
tradicionais e comuns de quantificar, definir valores e conceituar estdo presentes de modo
macante na maioria das préaticas pedagogicas.

Obviamente, por mais que inimeras discussdes e diversos tedricos argumentem sobre a
questdo da transformacdo necessaria na forma de avaliar, e por mais que concordemos
plenamente com isso, somos, no sentido de comunidade docente, formados com uma concep¢éo
tradicional de avaliacdo que durante décadas esteve presente na jornada educacional. Existe
uma tendéncia muito forte de reproduzir o que vivenciamos, e ha uma dificuldade visivel de
modificar as concepg¢des e consequentemente as praticas.

Principalmente porque a avaliacdo tradicional é necessaria, assim como a avaliacao
classificatoria e as de larga escala, por exemplo. Cada uma cumpre seu papel no contexto
educacional. Nesse sentido, a avaliacdo tradicional é importante, pois 0 modelo do sistema de
ensino brasileiro exige provas para “comprovar’ a aprendizagem do aluno, assim como a
classificatdria, que € essencial para que o aluno seja promovido ao periodo letivo seguinte
através do status de aprovado ou apto. Da mesma forma, a avaliacdo em larga escala tem a
funcéo de coletar dados e verificar a situacdo da aprendizagem nacional de modo que, a partir
das informac6es auferidas, haja melhores subsidios para se pensar em programas e politicas
para a educacéo.

Cada uma tem sua funcdo, mas a avaliacdo da aprendizagem como parte do processo
didatico-pedagdgico ainda aparece timida dentro da escola e das salas de aula. Poucos
professores a utilizam como instrumento que ajude a guiar suas a¢des pedagdgicas diarias. Em
muitos casos, isso ndo acontece por ma vontade ou desinteresse. H4 um conjunto de situacoes
gue corroboram essa escassez no uso da avaliacdo da aprendizagem como bussola do processo
de ensino-aprendizagem. Segundo a pesquisa que realizamos, trata-se de uma mistura que
envolve concepgdes, préaticas e desafios que estdo interligados e se influenciam mutuamente.

Percebemos que ha certa confusdo no que diz respeito & avaliagdo, pois muitos
compreendem 0s conceitos e concordam com as concepgdes que identificam a avaliagdo como
parte do processo e ndo como o fim dele, mas, ainda assim, na prética, a avaliacdo ainda

corresponde ao fim do processo.
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Uma pergunta que é extremamente necessaria para guiar o docente nas praticas
avaliativas, segundo Cordeiro (2007), j& citado neste trabalho, deveria ser: O que se pretende
com o resultado dessa avaliagdo? Porque, quando o professor se faz essa pergunta, ele tem mais
clareza para definir como deve se dar a avaliacdo e que instrumentos precisa utilizar.
Certamente, se 0 objetivo da avaliacdo for classificar o aluno para outro periodo letivo, deve-
se fazer um teste para saber se ele esta apto a prosseguir, mas, se 0 objetivo da avaliacdo é
contribuir que esse aluno aprenda e desenvolva todas as habilidades e competéncias que se
espera dele, os instrumentos devem contribuir para que essa avaliacdo seja diaria e constante e
que as informaces percebidas nessa avaliagdo sejam usadas para reorganizar a pratica docente.

O que acontece é que, com a concepcao enraizada do teste e das avaliagdes, 0s docentes
acreditam que sO ha avaliacdo se houver registros sistematicos e dados quantitativos, mas, na
realidade, a todo instante, o docente esta avaliando. No simples e rico ato de observar, existem
muitos dados que elucidam ao professor a forma como o aluno pensa. De posse desses dados
riquissimos, o docente pode remodelar sua linguagem e também sua abordagem. N&o estamos
aqui defendendo que isso seja uma tarefa simples e facil, até porque, por conhecer a realidade
escolar, seria totalmente incoerente defender esse ponto de vista. Mas estamos aqui ressaltando
a importancia de saber qual o objetivo da avaliacdo utilizada em sala de aula, pois esse é o
parametro fundamental para transformar ndo apenas a pratica avaliativa, mas também as
concepcOes que fazem parte de cada docente.

Com os dados apresentados nesta pesquisa, podemos perceber como a vivéncia do
sujeito enquanto aluno influencia a sua formacéo profissional, como o0s conceitos construidos
durante a fase escolar estdo presentes consciente ou inconscientemente em sua pratica. Romper
com concepgdes antigas e aderir a novas ndo € algo téo facil para o ser humano. Dessa forma,
quebrar velhas praticas e inserir novas atitudes torna-se mais dificil ainda. Os professores tém
diversos desafios e esse é mais um deles, sendo que tal ruptura provocaria um impacto positivo
tremendo na vida académica e emocional dos alunos, que poderiam ndo mais carregar por
grande parte da vida as consequéncias negativas de experiéncias avaliativas. Ndo a toa é tdo
necessario entender como esses docentes entendem e fazem avaliacdo para, a partir disso,
pensar em estratégias que podem ser Uteis as suas praticas pedagdgicas e a toda a comunidade
escolar.

Elencamos trés sugestfes que podem ajudar nesse processo, apesar de ndo ser o foco
deste trabalho. A primeira corresponde a formacdo continuada de docentes em servico que
oportunize aos professores momentos de aprendizagem, reflexdo e criacdo de estratégias

avaliativas com base no que se pretende com a avaliagdo. Conforme estudamos e pesquisamos,
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é o aperfeicoamento do processo de ensino-aprendizagem que permite que o aluno seja o
construtor do seu conhecimento, desenvolvendo autonomia e habilidades para resolver
problemas a partir dos conhecimentos sistematizados na escola.

A segunda sugestdo versa sobre o apoio da equipe pedagdgica, pois sabemos que
avaliacdo ndo é exclusivamente papel do professor, apesar de ser ele o principal responsavel
por ela. Entdo, quando a equipe de gestores e os docentes estdo alinhados e compreendem a
avaliacdo como um meio para que o aluno aprenda e se desenvolva, unem forgas que tornam a
avaliacdo mais fluida e eficiente.

E por fim, sugerimos turmas menores. Sabemos que parece uma utopia diante da
realidade atual, mas é fato que, com o menor nimero de alunos, é possivel dedicar atencdo
personalizada as necessidades de cada um deles, pratica que se torna inviavel numa turma de
40 alunos. A indisciplina, a dificuldade de acompanhamento e o distanciamento entre
professores e alunos crescem proporcionalmente em relagdo a quantidade de alunos por turma.
N&o queremos aqui criar um cenario perfeito para a educacdo. Queremos apenas apontar
sugestdes que permitam compreender a complexidade da avaliacdo da aprendizagem no ambito
da Matematica dentro das escolas de Educacéo Baésica.

Avaliar ainda é um desafio, conforme percebemos na pesquisa, mas os docentes ja
avancaram nesse sentido. Ao se tratar de concepgdes, 0s professores pesquisados compreendem
a importancia de avaliar e como ela é fundamental para o processo ensino-aprendizagem.
Contudo, a mudanca da préatica avaliativa ainda acontece vagarosamente e muitos Sdo 0S
desafios que circundam os docentes diariamente em sala de aula.

Avaliacdo é primordial e o professor € uma peca-chave. Suas concepc¢des norteiam suas
praticas e criam ou ajudam a solucionar os desafios. A partir desta pesquisa, percebemos que
ainda ha um longo caminho a ser trilhado em busca de um processo avaliativo que contemple
a aprendizagem como acdo essencial da funcdo de educar. Entretanto, os objetivos deste
trabalho foram alcangados com sucesso. Por meio dos dados gerados na pesquisa de campo, foi
possivel compreender as concepc¢des de avaliacdo da aprendizagem e as préaticas utilizadas pelos
docentes do componente curricular de Matematica nas escolas publicas de Estancia (SE).
Conforme ja mencionado, percebemos uma dissonancia entre a teoria e a pratica.

Dessa forma, entendemos e reafirmamos que a avaliacdo da aprendizagem é essencial
para a o processo de ensino-aprendizagem, sendo imprescindiveis discussées, oficinas, estudos
e praticas que favorecam o fortalecimento de préticas avaliativas que contribuam para a
construgdo do conhecimento, autonomia e desenvolvimento das habilidades interpessoais dos

alunos. A importancia de discussdes e aprofundamento desse tema se estende a toda
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comunidade escolar, envolvendo alunos, pais, docentes e equipe gestora, pois foi possivel
perceber que ainda hé grande influéncia e forte predominancia das préticas tradicionais que
usam a avaliacdo como a parte final do processo educativo, ao invés de torna-la parte ativa do
processo diario de ensinar e aprender, favorecendo, dessa forma, o trabalho docente e o

desenvolvimento académico do aluno para, assim, elevar a qualidade da educacao brasileira.

Figura 13 — Mapa mental (6)
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b)

APENDICE A - ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Roteiro de Entrevista complemento do Balango do Saber para a pesquisa
Professor (a)
Parte A

Faixa etaria:

() De20a30anos
() De31a40anos
() De41a50 anos
() Mais de 50 anos

Sexo:
() Masculino () Feminino () Outros

a) Formagéo académica:
() Superior Incompleto () Superior Completo

b) Graduagéo:
() Matematica ( ) Outra
C) Instituicdo:

Cursou alguma especializacdo?

( ) Néo ( )Sim Qual? Metodologia do Ensino de Matematica
Possui Pds-Graduacao stricto sensu?

( ) Néo ( )Sim () Cursando

( ) Mestrado () Doutorado

Qual?

H& quanto tempo concluiu a sua primeira graduacao?
() Até5anos

( ) De6al0anos
( ) De11a15anos
() De 16 a 20 anos
() De21a25anos
() De 26 a 30 anos
() Mais de 30 anos

Tempo de docéncia:
() Menos de 5 anos
( ) De5al0anos

( )De1lla1l5anos
() De 16 a20anos
() De21a25anos
() De 26 a 30 anos
() Mais de 30 anos

Profissional da rede de ensino:
() Municipal () Estadual () Particular

Hé& quanto tempo leciona na rede de ensino?
Municipal Estadual Particular
() Efetivo () Contratado
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10- Vocé esté participando desta pesquisa, como professor da Instituicdo de Ensino:
() Colégio Estadual Arabela Ribeiro
() Escola Municipal de Ensino Fundamental Julio César Leite
E nessa Instituicdo, ha quanto tempo leciona?

() Menos de 5 anos
( )De5al10anos
() Mais de 10 anos
11- Ja participou de cursos de formacédo continuada?
() Naéo () Sim
Cite alguns:
12- Vocé conhece politicas publicas de avaliagdo?
() Nao ( )Sim
Quais?
Parte B

13- O que vocé entende por Avaliacdo?

14- O que vocé entende por Avaliacdo da Aprendizagem?

15- O que a Avaliacdo da Aprendizagem representa para vocé?

16- As redes de ensino costumam proporcionar aos professores formacao continuada. Alguns cursos sdo
breves, chegando a ter carga horédria de algumas horas, e outros mais extensos. Vocé considera
importante participar desses cursos de formacao continuada? Por qué?

17- Em sua formacdo inicial, houve disciplinas voltadas para a Avaliacdo da Aprendizagem? Comente:

18- Vocé conhece autores que discutam Avaliacdo da Aprendizagem? Se sim, cite-os:

19- Vocé conhece os documentos/leis que tratam da avaliacdo da Aprendizagem? Se sim, quais?

20- Quais instrumentos vocé utiliza para avaliar seus alunos?

21- Quais critérios vocé utiliza para avaliar seus alunos?

22- VVocé encontra dificuldades em sua préatica avaliativa?

23- Em sua pratica profissional, as politicas publicas de avaliagdo, como a Prova Brasil, sdo contempladas?
O que vocé pensa a respeito?

Muito obrigada!
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APENDICE B -LEVANTAMENTO BIBLIOGRAFICO DE DISSERTACOES E

TESES

ANO TITULO AUTOR IES

2006 | Ensino, aprendizagem e pratica avaliativa Adriana Eufrasio Universidade Federal
dos professores de Matematica do Ensino Braga Sobral do Cearé
meédio em escolas de Fortaleza

2007 | Erros e obstaculos: os contetdos Werverton dos Santos | Universidade Federal
matematicos do ensino fundamental no Miranda do Para
processo de avaliacdo

2012 | Avaliacdo da aprendizagem: concepcdes e Leila Cunha de Universidade de
praticas do professor de Matematica dos Albuquerque Brasilia
anos finais do Ensino Fundamental

2014 | A avaliacdo diagndstica como subsidio as Alanna Oliveira Universidade Federal
praticas docentes no ensino de Matematica: | Pereira Carvalho do Ceara
uma analise dos resultados das avaliacdes
dos alunos do 2° ano do ensino fundamental
do Estado da Bahia

2015 | Percepcdes de docentes de Matematica de Valdir Sodré dos Universidade de
ensino médio em relagdo ao processo de Santos Brasilia
avaliacdo da aprendizagem
Politicas de Avaliacdo da Educacdo Escolar Vera Lucia Lucio Universidade Federal
brasileira: ensaios dialéticos sobre a literacia Petronzelli do Parana
matematica no PISA/OICDE

2016 O ensino da Matematica nos anos iniciais do Eduardo de Almeida Universidade Federal
Ensino Fundamental: Implicagdes das Andrade de Minas Gerais
politicas publicas
Alfabetizacdo Matematica: uma concepgéo Valéria Risuenho Universidade Federal
multipla e plural (TESE) Marques do Para

2017 | Depois que se sabe 0 que é um saber, 0 que Jodo Paulo Rodrigues Universidade de Sao
nos resta saber? Paulo

2018 | Design de uma prova escrita de Matematica: Tiago Ponciano Universidade
um processo reflexivo Antunes Tecnoldgica Federal

do Parana
2018 | Formacdo continuada para professores de Bruna Moresco Rizzon Universidade de

Matema@tica: 0 erro como recurso
pedagdgico e seu papel no processo de
avaliacdo

Caxias do Sul




121

APENDICE C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SERGIPE
PRO-REITORIA DE POS GRADUACAO E PESQUISA

—— PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DE CIENCIAS E

e MATEMATICA

MESTRADO EM ENSINO DE CIENCIAS E MATEMATICA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Prezado (a),

Convido a participar da pesquisa intitulada AVALIACAO DA APRENDIZAGEM:
concepcoes e praticas do professor que leciona Matematica no municipio de
Estancia/SE desenvolvida pela mestranda Cynthia da Silva Anderson, sob orienta¢do do
Prof. Dr. Carlos Alberto de Vasconcelos, e solicito sua autorizagao sobre os dados
gerados através de Balancos do saber e entrevistas semiestruturadas para a elaboragao da
dissertacao, do Mestrado em Ensino de Ciéncias e Matematica da Universidade Federal
de Sergipe — UFS.

A pesquisa tem o objetivo Compreender as concepgoes de avaliagao da
aprendizagem e as praticas avaliativas apresentadas por professores que lecionam
Matematica no Municipio de Estancia/SE. Justifica-se a relevancia desta pesquisa, que
provavelmente vai contribuir com a pratica docente, redimensionando o papel da
avaliacdo, além de também ser uma orientagao para outros professores que buscam dar
sentido ao processo de avaliagao com vistas subsidiar a intervencao do professor agindo
de forma mais adequada frente as dificuldades apresentadas por seus alunos diante da
aprendizagem em matematica. A pesquisa sera realizada com professores que lecionam
Matematica e os resultados coletados nos textos produzidos no balangos do saber,
entrevistas, e nas gravacdes serao interpretados através das técnicas de analise de
conteudo.

O procedimento da participagao dos professores sera através do aceite do Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido pelo proprio, ficando claro no termo quais os riscos
e beneficios. O Sr.(a), apds assinar esse termo, permitira sua participacao nas seguintes
etapas: Balanco do saber, entrevista semiestruturada que sera gravada, usando um
minigravador proprio. Serdo feitos dois encontros em horarios a serem combinados, no
primeiro encontro sera a construgao do texto do Balango do Saber e no segundo encontro

sera feita a entrevista semiestruturada, os audios da conversagao sera transcrito na etapa

Rubrica:




UNIVERSIDADE FEDERAL DE SERGIPE
PRO-REITORIA DE POS GRADUACAO E PESQUISA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DE CIENCIAS E
MATEMATICA
MESTRADO EM ENSINO DE CIENCIAS E MATEMATICA

de tabulagao e posterior analise dos dados. Diante disso, segue informativo, baseado nas

resolucdes 466/2012 e 510/2016, sobre o direito dos participantes;

Apesar de toda pesquisa conferir certo grau de risco, assumimos a responsabilidade em
minimizd-la ao maximo. Caso ocorra, serdo tomadas as providéncias necessarias a fim
de sana-los. Nesse sentido, destacamos que os resultados dessa pesquisa compensan os
riscos que eventualmente possam acontecer. Para lhe garantir confidencialidade, todos
os registros individuais serdo identificados por cédigos ou niimeros, gerando a
impossibilidade da revelagdo das identidades.

Os registros feitos no trabalho citardo apenas o nome da instituigdo de ensino sem,
entretanto, descrever ou registrar os professores que participardo da pesquisa.

O Sr.(a) tem toda liberdade de retirar seu consentimento e ndo permitir a sua
participag¢do) neste estudo a qualquer momento, sem penalizagédo alguma.

O Sr.(a) tem a garantia de que todos os dados obtidos durante a sua participagdo so
serdo utilizado neste estudo.

A qualquer momento se for do seu interesse, o Sr.(a) podera ter acesso a todas as
informagées obtidas a seu respeito neste estudo, ou a respeito dos resultados gerais do
estudo.

O Sr.(a) ndo recebera nenhuma compensagdo financeira relacionada a sua participagdo
neste estudo. Da mesma forma, o Sr.(a) ndo terd nenhuma despesa pessoal em qualquer
fase do estudo. Durante o periodo de participagdo, se houver qualquer despesa adicional
de sua parte em relag¢do a condugdo ou alimentagdo, o Sr.(a) sera reembolsado.

Quando o estudo for finalizado, o Sr.(a) sera informado sobre os principais resultados e
conclusdes obtidas nele.

Em qualquer etapa do estudo, o Sr.(a) tera acesso aos profissionais responsaveis pela
pesquisa para esclarecimento de eventuais dividas. A principal investigadora € a
mestranda Cynthia da Silva Anderson, que pode ser encontrada através dos contatos: (79)

999751931/30276696 e e-mail: cyndanderson@hotmail.com/Se vocé tiver alguma

consideragao ou duvida sobre a ética dessa pesquisa, entre em contato com o Comité de
Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade Federal de Sergipe, na Rua Claudio Batista
s/n°, Bairro Sanatorio, CEP: 49060-110 Aracajw/SE, ou através do tel: (79) 3194-7208 e

Rubrica:
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e-mail: cep@academico.ufs.br. Este termo foi elaborado em duas vias devidamente

assinadas, sendo que uma ficara com o Sr.(a) e a outra conosco.

Eu
rede publica na cidade de Estancia/SE, lotado(a)

, professor(a) da

>

acredito ter sido suficientemente informado a respeito das informagdes que li ou que
foram lidas para mim, descrevendo o estuido AVALIACAO DA APRENDIZAGEM:
concepcoes e praticas do professor que leciona Matematica no municipio de
Estancia.

Ficaram claros para mim quais os propositos do estudo, os procedimentos a serem
realizados, seus desconfortos e riscos, as garantias e confidencialidade e de
esclarecimento permanentes. Ficou claro também que a minha participagao € isenta de
despesas. Tenho garantia de que o uso dos dados sera somente para a pesquisa, € a minha
identidade sera preservada. Autorizo minha participa¢ao neste estudo e poderei retirar o
meu consentimento a qualquer momento, antes ou durante o mesmo, sem penalidades ou

prejuizos.

de de 2022.

Participante da pesquisa

Declaro que obtive de forma apropriada e voluntaria, o Consentimento Livre e
Esclarecido deste participante neste estudo. Declaro ainda que me comprometo a cumprir
todos os termos aqui descritos.

; de de 2022.
Qi do fin (o
Cynthia da Silva Anderson Carlos Alberto de Vasconcelos
Pesquisadora principal Orientador

Rubrica:

123



124

ANEXO A - PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

M UNIVERSIDADE FEDERAL DE Plataforma
By | SERGIPE - UFS %«V‘

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: AVALIACAO DA APRENDIZAGEM: concepgdes e praticas do professor que leciona
Matematica no municipio de Estancia/SE

Pesquisador: Cynthia da Silva Anderson

Area Tematica:

Versao: 4

CAAE: 51731221.4.0000.5546

Instituicao Proponente: Universidade Federal de Sergipe
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 5.291.585

Apresentacgao do Projeto:

As informagodes elencadas nos campos “Apresentacido do Projeto”, “Objetivo da

Pesquisa”’ e “Avaliacdo dos Riscos e Beneficios” foram retiradas do arquivo

“Informagdes Basicas da Pesquisa”

(PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_PROJETO 1794987 .pdf Versdo do Projeto: 3,
ProjetoBrochura_CynthiaR.doc e recurso.pdf, postados em 02/01/2022 e 28/02/2022(dois ultimos)
respectivamente.

Metodologia Proposta:

A geracdo de dados se dara de forma presencial. No primeiro momento os professores de Matematica do
Colégio Estadual Arabela Ribeiro e os professores de Matematica da Escola Municipal de Ensino
Fundamental Senador Julio César Leite, serdo convidados individualmente a relatar suas memoérias, seu
conhecimento sobre avaliagdo da aprendizagem, sua trajetéria na docéncia, através do Balanco do saber,
em um segundo momento

os professores serdao convidados também de forma individual a participarem de uma entrevista semi
estruturada que complementara o Balanco do Saber.

Objetivo da Pesquisa:
Objetivo Primario:

Endereco: Rua Claudio Batista s/n°®

Bairro: Sanatorio CEP: 49.060-110
UF: SE Municipio: ARACAJU
Telefone: (79)3194-7208 E-mail: cep@academico.ufs.br

Pagina 01 de 05



i

M UNIVERSIDADE FEDERAL DE £ Platoforma
W | J SERGIPE - UFS asil

L.

Ups | 5

Continuacao do Parecer: 5.291.585

Compreender as concepgdes de avaliagao da aprendizagem e as praticas avaliativas dos professores que
lecionam Matematica no Municipio de Estancia/SE

Objetivo Secundario:

1. Analisar narrativas dos professores que lecionam Matematica e suas praticas avaliativas.

2. Investigar as praticas avaliativas utilizadas pelos docentes de Matematica na organizagao do trabalho
pedagdgico.

3. |dentificar dificuldades enfrentadas por professores de matematica ao avaliar seus alunos

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:

Riscos:

Levando em consideracdo que os sujeitos da pesquisa participardao de livre e espontanea vontade e
poderdo desistir da participacdo em qualquer fase da pesquisa, acreditamos que os riscos sdo minimos.
Apesar da pandemia, a geracao de dados sera de forma presencial, nos dois momentos, respeitando os
protocolos de prevencado. Nos dois momentos presenciais, tanto na construgdo do Balango do Saber, quanto
na entrevista, pode acontecer certo constrangimento durante os relatos, porém, todos os participantes serdao
avisados antecipadamente que poderdo desistir da participacdo na pesquisa a qualquer momento.
Beneficios:

Com a participagdo nas etapas desta pesquisa, os professores participantes terdo a oportunidade de refletir
sobre suas praticas, repensar suas concepgdes e buscar solugdes para as dificuldades encontradas na

questdo tematica Avaliacao.

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:

Ao descrever o desenho do estudo que se refere a qual tipo de metodologia utilizada o pesquisador deve
informar se & um estudo transversal, observacional, descritivo, analitico, se € um estudo fenomenoldgico,
dialético, etc.

Em conformidade com a Norma Operacional 001/2003 do CNS o Projeto de pesquisa deve apresentar os
itens elencados: tema, objetivo, relevancia social, local de realizagdo da pesquisa, populagdo a ser
estudada, amostra, garantias éticas aos participantes, método a ser utilizado, critérios de incluséo e
exclusao, riscos e beneficios, critérios de encerramento ou suspensdo, cronograma, orcamento, resultados
e divulgacao.

A pesquisadora apresentou recurso postado em 28/02/2022 e apresentou novo cronograma
(Cronograma.docx postado em 28/02/2022), assumindo o compromisso de que o estudo ainda nao iniciara.
Também adequou o TCLE (Termo_de_consentimento_livre_e_esclarecido.pdf postado em 28/02/2022) de
acordo com os pareceres 5.036.703 de 14 de outubro de 2021; 5.159.532

Endereco: Rua Claudio Batista s/n°

Bairro: Sanatorio CEP: 49.060-110
UF: SE Municipio: ARACAJU
Telefone: (79)3194-7208 E-mail: cep@academico.ufs.br
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de 10 de dezembro 2021 e 5.244.907 de fevereiro de 2022. Apresentou ainda o projeto
(ProjetoBrochura_CynthiaR.doc postado em 28/02/2022) com as adequagdes éticas para protecdo do

participante de pesquisa solicitadas nos pareceres anteriores. Ressalta-se que o CEP tem a fungdo de

proteger os participantes e ndo de avaliar metodologicamente o projeto.

Consideracgoes sobre os Termos de apresentacao obrigatoria:
apresentados conforme norma operacional 001/2013 e resolugbes 466/2012 e 510/2016

Conclusoes ou Pendéncias e Lista de Inadequagoes:

Diante do exposto, o Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos da Universidade Federal de

Sergipe, de acordo com as atribuicdes definidas nas Resolugdes do CNS n° 510 de 2016 e 466 de 2012, e

na Norma Operacional n°® 001 de 2013 do CNS, manifesta-se pela aprovacado do recurso do projeto de

pesquisa proposto.

Consideracoes Finais a critério do CEP:

O CEP informa que de acordo com a Resolugdo CNS n° 510/16, Capitulo VI do
Pesquisador Responsavel Art. 28. A responsabilidade do pesquisador é
indelegavel e indeclinavel e compreende os aspectos éticos e legais, cabendo-lhe:
| - apresentar o protocolo devidamente instruido ao sistema CEP/Conep,
aguardando a decisdo de aprovacgao ética, antes de iniciar a pesquisa, conforme
definido em resolucéo especifica de tipificacdo e gradacao de risco; Il - conduzir
o processo de Consentimento e de Assentimento Livre e Esclarecido; Ill -
apresentar dados solicitados pelo CEP ou pela Conep a qualquer momento; IV -
manter os dados da pesquisa em arquivo, fisico ou digital, sob sua guarda e
responsabilidade, por um periodo minimo de 5 (cinco) anos apés o término da
pesquisa; e V - apresentar no relatério final que o projeto foi desenvolvido
conforme delineado, justificando, quando ocorridas, a sua mudanga ou
interrupcao.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacao
Recurso do Parecer |recurso.pdf 28/02/2022 Aceito
17:43:36
Recurso Anexado recurso.pdf 28/02/2022 | Cynthia da Silva Aceito

Endereco: Rua Claudio Batista s/n°®

Bairro: Sanatorio CEP: 49.060-110
UF: SE Municipio: ARACAJU
Telefone: (79)3194-7208 E-mail: cep@academico.ufs.br
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pelo Pesquisador recurso.pdf 17:43:32 | Anderson Aceito
Outros CARTA_RESPOSTA__AS_PENDENCI | 28/02/2022 |Cynthia da Silva Aceito
AS CEP- UFS.pdf 17:14:43 | Anderson
TCLE / Termos de |Termo_de_consentimento_livre_e_escla| 28/02/2022 |Cynthia da Silva Aceito
Assentimento / recido.pdf 17:14:.05 |Anderson
Justificativa de
Auséncia
Cronograma Cronograma.docx 28/02/2022 | Cynthia da Silva Aceito
17:11:11 | Anderson
Brochura Pesquisa |ProjetoBrochura_CynthiaR.doc 28/02/2022 | Cynthia da Silva Aceito
17:03:45 | Anderson
Informacdes Basicas|PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 02/01/2022 Aceito
do Projeto ROJETO 1794987 .pdf 16:26:14
Outros SEGUNDA_CARTA_RESPOSTA pdf 02/01/2022 | Cynthia da Silva Aceito
16:23:23 | Anderson
TCLE / Termos de |TCLE_DN_Cynthia_Atualizado.pdf 02/01/2022 | Cynthia da Silva Aceito
Assentimento / 16:19:54 | Anderson
Justificativa de
Auséncia
Cronograma Cronograma_Pesquisa.pdf 02/01/2022 | Cynthia da Silva Aceito
15:18:20 | Anderson
Parecer Anterior PB_PARECER_CONSUBSTANCIADO_| 01/11/2021 |Cynthia da Silva Aceito
CEP_5036703.pdf 16:18:22 | Anderson
Outros CartaRespCEP.pdf 01/11/2021 | Cynthia da Silva Aceito
16:01:33 | Anderson
Declaracao de Silv_Permis_JCL.pdf 25/10/2021 | Cynthia da Silva Aceito
Instituicdo e 21:15:01 | Anderson
| Infraestrutura
Outros Autoriz_Imagem_Depoim.pdf 22/10/2021 | Cynthia da Silva Aceito
14:57:52 | Anderson
Outros Termo_de_Comp_e_Conf.pdf 13/09/2021 | Cynthia da Silva Aceito
11:13:16 | Anderson
Orgamento Orcamento.pdf 29/08/2021 | Cynthia da Silva Aceito
13:02:06 | Anderson
Outros Term_Comp_Util_Dados.pdf 28/08/2021 | Cynthia da Silva Aceito
15:04:.08 | Anderson
Declaracao de Oalassi_Perm_Arabela.pdf 27/08/2021 | Cynthia da Silva Aceito
Instituicdo e 21:26:46 |Anderson
Infraestrutura
Solicitagdo Assinada | Solicit_Comit_Etica_Cynthia.pdf 27/08/2021 | Cynthia da Silva Aceito
pelo Pesquisador 21:16:26 | Anderson
Responsavel
Projeto Detalhado / | Comit_d_Etic_Cynthia.pdf 27/08/2021 | Cynthia da Silva Aceito
Brochura 20:53:04 |Anderson
Investigador
Folha de Rosto folhaDeRosto_Cynthia.pdf 18/08/2021 | Cynthia da Silva Aceito

Endereco:
Bairro: Sanatorio
UF: SE

Telefone:

Rua Claudio Batista s/n°

CEP: 49.060-110

Municipio: ARACAJU
(79)3194-7208

E-mail:

cep@academico.ufs.br
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Continuacgéo do Parecer: 5.291.585

|Fo|ha de Rosto folhaDeRosto_Cynthia.pdf 10:09:48 [Anderson I Aceito |

Situagao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagao da CONEP:
Nao

ARACAJU, 15 de Marcgo de 2022

Assinado por:
FRANCISCO DE ASSIS PEREIRA

(Coordenador(a))
Endereco: Rua Claudio Batista s/n®
Bairro: Sanatorio CEP: 49.060-110
UF: SE Municipio: ARACAJU
Telefone: (79)3194-7208 E-mail: cep@academico.ufs.br
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ANEXO B - TERMO DE ANUENCIA E EXISTENCIA DE INFRAESTRUTURA (1)

COLEGIO ESTADUAL
ARABELA RIBEIRO
ZNPJ 01,935.085/0001-06

TERMO DE ANUENCIA E EXISTENCIA DE INFRAESTRUTURA

Eu, ( ;67,/%0( g&m anm /\4;7(}”’%»4 , dirctor do

Colégio Estadual Arabela Ribeiro, na cidade de Estincia/SE estou ciente e autorizo a

Mestranda Cynthia da Silva Anderson, sob orientacdo do Prof. Dr. Carlos Alberto de
Vasconcelos, do Mestrado em Ensino de Ciéncias ¢ Matematica da Universidade
Federal de Sergipe — UFS, a desenvolver seu projeto de pesquisa nesta Instituicdo de
Ensino. O projeto intitulado AVALIACAO DA APRENDIZAGEM: concepgies e
praticas do professor que leciona Matematica no municipio de Estancia/SE que tem
o objetivo Analisar as concepedes de avaliagdo da aprendizagem e as priticas
avaliativas aprescntadas por professorcs que lecionam a disciplina Matemdtica em
escolas publicas na cidade de Estancia/SE. Justifica-se que além de contribuir com
nossa pratica docente redimensionando o papel da avaliagdo, possa ser uma orientagao
para outros professores que buscam dar sentido ao processo de avaliagdo com vistas
subsidiar a intervengdo do professor agindo de forma mais adequada frente ds

dificuldades apresentadas por seus alunos diante da aprendizagem em matematica.

A pesquisa serd realizada com professores que lecionam  Matemidtica e os
resultados coletados no Balango do Saber e Entrevistas serdo interpretados através das
téenicas de andlise de conteiido e serd iniciado apds a aprovacio pelo Comité de Etica
em Pesquisa da Universidade Federal de Sergipe (CEP/UFS).

Estamos cientes de seu compromisso no resguardo da seguranca e bem-estar dos
participantes da pesquisa, dispondo de infracstrutura neeessaria para desenvolvé-la em
conformidade as diretrizes e normas éticas. Ademais, ratifico que ndo haverd quaisquer
implicacdes negativas aos professores que ndo desejarem ou desistirem de participar do
projeto.

Decclaro, outrossim, na condigdo de representante desta Instituigiio, conhecer ¢
cumprir as orientacdes e determinagdes fixadas nas Resolugées nos 466, de 12 de
dezembro de 2012, ¢ 510, de 07 de abril de 2016, ¢ Norma Operacional no 001/2013,
pelo CNS.

Estancia, /4 de dW de 2021,
%r = 4 %Wy,

b i

Assinatura do bca]ﬁgps‘éxfénhommbo da Instituigdo
DIRETOR

Pararia N° 5480/2019
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ANEXO D - MATRIZ DE REFERENCIA DE MATEMATICA DO SAEB

D10 -

D11-

D12 -

D13 -

D14 -
D15 -
D16 —
D17 -
D18 -

D19 -

D20 -

MATRIZ DE REFERENCIA DE MATEMATICA
DO SAEB: TEMAS E SEUS DESCRITORES 5°
ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

Identificaralocalizagdo/movimentagdo de objeto em mapas, croquis e outras representacdes
graficas.

Identificar propriedades comuns e diferencas entre poliedros e corpos redondos,
relacionando figuras tridimensionais com suas planifica¢des.

Identificar propriedades comuns e diferencas entre figuras bidimensionais pelo nimero de
lados, pelos tipos de angulos.

Identificar quadrilateros observando as posi¢ées relativas entre seus lados (paralelos,
concorrentes, perpendiculares).

Reconhecer a conservagdo ou modificacdo de medidas dos lados, do perimetro, da drea em
ampliacdo e/ou reducdo de figuras poligonais usando malhas quadriculadas.

Estimar a medida de grandezas utilizando unidades de medida convencionais ou ndo.

Resolver problemas significativos utilizando unidades de medida padronizadas como km/m/
cm/mm, kg/g/mg, I/ml.

Estabelecer relagGes entre unidades de medida de tempo.

Estabelecer relacdes entre o hordrio de inicio e término e/ou o intervalo da duragdo de um
evento ou acontecimento.

Num problema, estabelecer trocas entre cédulas e moedas do sistema monetario brasileiro,
em funcgdo de seus valores.

Resolver problema envolvendo o célculo do perimetro de figuras planas, desenhadas em
malhas quadriculadas.

Resolver problema envolvendo o célculo ou estimativa de areas de figuras planas,
desenhadas em malhas quadriculadas.

Reconhecer e utilizar caracteristicas do sistema de numeragdo decimal, tais como
agrupamentos e trocas na base 10 e principio do valor posicional.

Identificar a localizacdo de nimeros naturais na reta numeérica.

Reconhecer a decomposicdo de nimeros naturais nas suas diversas ordens.

Reconhecer a composicdo e a decomposicdo de nimeros naturais em sua forma polinomial.
Calcular o resultado de uma adigdo ou subtragdo de nimeros naturais.

Calcular o resultado de uma multiplicagdo ou divisdo de nimeros naturais.

Resolver problema com ndmeros naturais, envolvendo diferentes significados da adi¢do ou
subtragdo: juntar, alteragdo de um estado inicial (positiva ou negativa), comparacdo e mais
de uma transformacdo (positiva ou negativa).

Resolver problema com numeros naturais, envolvendo diferentes significados da
multiplicacdo ou divisdo: multiplicagdo comparativa, idéia de proporcionalidade,
configuracgdo retangular e combinatdria.
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D21 - | Identificar diferentes representacdes de um mesmo nimero racional.

D22 -

D23 -

D24 —

D25 -

D26 -

D27 -
D28 -

Identificar a localizagdo de nUmeros racionais representados na forma decimal na reta
numérica.

Resolver problema utilizando a escrita decimal de cédulas e moedas do sistema monetério
brasileiro.

Identificar fragdo como representacdo que pode estar associada a diferentes significados.

Resolver problema com numeros racionais expressos na forma decimal envolvendo
diferentes significados da adi¢do ou subtracdo.

Resolver problema envolvendo nogdes de porcentagem (25%, 50%, 100%).

Ler informacgdes e dados apresentados em tabelas.

Lerinformac@es e dados apresentados em gréficos (particularmente em gréficos de colunas).

MATRIZ DE REFERENCIA DE MATEMATICA
DO SAEB: TEMAS E SEUS DESCRITORES 9°
ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

D1-

D2 -

D3 -
D4 -

D5 -

D6 -

D7 -

D8 -

D9 -
D10 -
D11 -

Identificaralocalizacdo/movimentacdo de objeto em mapas, croquis e outras representacdes
graficas.

Identificar propriedades comuns e diferencas entre figuras bidimensionais e tridimensionais,
relacionando-as com as suas planificagGes.

Identificar propriedades de triangulos pela comparagao de medidas de lados e angulos.
Identificar relagdo entre quadrildteros por meio de suas propriedades.

Reconhecer a conservacdo ou modificagdo de medidas dos lados, do perimetro, da dreaem
ampliacdo e/ou reducgdo de figuras poligonais usando malhas quadriculadas.

Reconhecer dngulos como mudanca de dire¢do ou giros, identificando angulos retos e nao-
retos.

Reconhecer que as imagens de uma figura construida por uma transformacdo homotética
sdo semelhantes, identificando propriedades e/ou medidas que se modificam ou ndo se
alteram.

Resolver problema utilizando propriedades dos poligonos (soma de seus angulos internos,
numero de diagonais, calculo da medida de cada angulo interno nos poligonos regulares).

Interpretar informacdGes apresentadas por meio de coordenadas cartesianas.
Utilizar relagGes métricas do tridngulo retangulo para resolver problemas significativos.

Reconhecer circulo/circunferéncia, seus elementos e algumas de suas relagdes.

D12 -
D13 -
D14 -

Resolver problema envolvendo o célculo de perimetro de figuras planas.
Resolver problema envolvendo o cédlculo de area de figuras planas.

Resolver problema envolvendo no¢des de volume.
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D15— | Resolver problema utilizando relagdes entre diferentes unidades de medida.

D16 —

D17 -

D18 -

D19 -

D20 -

D21 -
D22 -
D23 -

D24 -

D25 -

D26 -

D27 —
D28 —
D29 —
D30 -

D31 -

D32 -

D33 -

D34 —

D35-

Identificar a localizacdo de nimeros inteiros na reta numérica.
Identificar a localizagdo de nimeros racionais na reta numérica.

Efetuar calculos com nimeros inteiros, envolvendo as operacdes (adicdo, subtracdo,
multiplicacdo, divisdo, potenciacdo).

Resolver problema com nimeros naturais, envolvendo diferentes significados das operagbes
(adicdo, subtracdo, multiplicacdo, divisdo, potenciacdo).

Resolver problema com numeros inteiros envolvendo as operagGes (adi¢do, subtracdo,
multiplicacdo, divisdo, potenciacdo).

Reconhecer as diferentes representagdes de um nimero racional.
Identificar fracdo como representagdo que pode estar associada a diferentes significados.
Identificar fragcBes equivalentes.

Reconhecer as representagfes decimais dos nimeros racionais como uma extensdo do
sistema de numerac¢do decimal, identificando a existéncia de “ordens” como décimos,
centésimos e milésimos.

Efetuar calculos que envolvam operagBes com nimeros racionais (adi¢do, subtracdo,
multiplicacdo, divisdo, potenciacdo).

Resolver problema com nimeros racionais envolvendo as operacées (adigdo, subtracdo,
multiplicacdo, divisdo, potenciacdo).

Efetuar cdlculos simples com valores aproximados de radicais.

Resolver problema que envolva porcentagem.

Resolver problema que envolva variagdo proporcional, direta ou inversa, entre grandezas.
Calcular o valor numérico de uma expressdo algébrica.

Resolver problema que envolva equacgdo do 29 grau.

Identificar a expressdo algébrica que expressa uma regularidade observada em seqiéncias
de numeros ou figuras (padrdes).

Identificar uma equacdo ou inequacgdo do 12 grau que expressa um problema.
Identificar um sistema de equacgBes do 12 grau que expressa um problema.

Identificar a relacdo entre as representacOes algébrica e geométrica de um sistema de
equacdes do 19 grau.

D36 —

D37 -

Resolver problema envolvendo informacdes apresentadas em tabelas e/ou graficos.

Associar informacdes apresentadas em listas e/ou tabelas simples aos graficos que as
representam e vice-versa.
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ANEXO E — Balancos do Saber — Textos escritos pelos professores participantes da
pesquisa

Bilan de Savoir — Balanco do Saber
Professor (a)'® Alfa a

Antes de ingressar na Universidade e ser professor de Matematica, vivenciei experiéncias
relacionadas a praticas avaliativas em diferentes momentos de minha vida escolar, desde o
Ensino Fundamental ao Ensino Superior...

e toda winha vida escolar vivenciel dols tipos de avaliaglio: provas e minitestes. Bm
algumas disciplinas vivenciel as argulighes e semindirios, Os minttestes eu gostava muito,
pois ele servia ole esforgo para manter os poucos conteusos em dia, Nfio acumulava tarefas
pois logo tinha wma provinha para avaliar, )G as arguigbes eu nio gostava pois me detxavam
nervosa ao vespowder oralmente e na frente dos colegas, o wedo de ervar crescla. Bntfio, das
préticas dos professores que tive no melo educactonal, Level as provas mensats acrescioo de
minltestes, exerciclos para acrescentar a wota wensal. Nio tive nenwhuwm professor a me
wotlvar durante a minha vida escolar. A minha escolha por esta disciplina fol o saber. Bu
wme encantava resolvenolo os chleulos, adorava fazer os exercicios do livro, (fazia todos),
tirava divvida sempre que wiio acertava as questbes, A minha facilidade e dominio fizeram
ew escolher essa nobre discipling e wme levar a wma faculdade,

)& Leclonandlo, resolvi wme especializar , ir atrds de wma faculdade para poder adquirir o titulo
que as lels exiglam-na época. Entrel na UNIT através do PROFOPE e em dols anos conelul
0 curso, De LA pava ch , as experibneias foram auwmentandlo , os ervos foram sewdo
transformados em possivels acertos sevapre eme busca de fazer o melhor pava weus alunos,
Sewmpre we preocupo com eles, Ruero contribulr oe forma positiva no futuro de cada ser
humano que ajudel a formar,

U colsa que atnda wio aprendi durante esta vainha préitica escolar € trabalhar com alunos
que nio querem nada e com alunos especiats. Preclso me capacitar para Lsso.

cada turma tew o sew perfil, cada alunos suas particularidades, sendo assim, nem sempre
consigo plangjar, executar minhas aulas de acordo com o plangjamento, pois viio surgino
duvidas, dificuldades wmaiores e preciso retornar o conteitdo para fazer wma revisho para
sttuar o contedo aprendido com o estudado no momento,

Hoje tenho mudado a wmetodologia de ensinar baseado no perfil de cada turma, pois € mais
fhcll ew v adequar a eles do que eles se adequarem a mim,

18 Os professores serdo identificados por letras mintsculas do alfabeto grego.



135

Bilan de Savoir — Balanco do Saber
Professor (a)'° Beta p

Antes de ingressar na Universidade e ser professor de Matematica, vivenciei experiéncias
relacionadas a praticas avaliativas em diferentes momentos de minha vida escolar, desde o
Ensino Fundamental ao Ensino Superior...

Do Ewnsino Fundamental ao Bnsino Superior vivi experidnelas que warcaram e

influenciaram muito na visbio que tewho hoje sobre Avaliagho e was préaticas avaliativas que
uso. Das multas praticas que vivi, vou tentar resumir duas gue foram bem wmarcantes: a
priveelra acontecew no &2 ano do Fundamental com, wmn professora oe Portugubs gque
ensinava em alto nivel e asstm também avallava, Ela enstnava em duas turmas de é2 ano,
as quats, apesar do sew alto nivel, wo sentido da boa pritica de ensinar, finalizaram com
clneo aprovaghes divetas, 2 em uma turma e 3 em outr, Bu wio estava entre 0s 5. Para a
recuperaghio, ela sé dispensou wm asswnto: correspondéncia. Fol uma experibncia para nio
querer wmats outra,

Das duas turmas lotadas, apenas wua pessoa fol aprovada, que pela Misericsrala de Deus ¢
toda dedicaglio de wwa wmening que worria de wedo de veprovar, ful ew, Nesse exemplo,
podemos ver quanto € injusto tguais wio serem avaliados igualmente. Naquela mesma
escold, alunos &2 ano de outras turmas avangaram para o 72 ano, mesmo tendo menos base,
conhecimento, que outros gue reprovaram com a professora ola minha turma, pela diferenga
no wnivel da avaliaghio,

Numa mesma escola, uns shio avaliados no nivel fdcil, uns no intermedidrio e outros no
avangado, No entendo como se permite isso até Moj e. Al de ser injusto com os alunos, esse
deswivel avaliativo traz wmuitos outros problemas: conflito entre professores e alunos,
superlotaghio em um turno com a fuga dos alunos procuranlo o nivel wmais fhcil. Aléwm desses
problemas , sel que para tedricos como Luckest, esse alto tndice de reprovaglio representa
lncompettineln olo professor, da professorm que niio consegue efetivar a aprendizagem. Bu que
estudel com ela, mas sou suspeita para falar, pois ful a inica a ser aprovada na recuperagho,
sel quanto era eficlente e quanto ful beneficiada com os 2 anos gue estudel com. ela: cheguel
a achar fhcil demais os anos seguintes com outros professores. Fossem. as avaliagdes externas
e unificadas certamente o wator indice de reprovaghio nilo seria wa turma dela,

A segunda experibncia wa pratica avaliativa que também wme wmarcou wuito, acontecen no
Ensinoe Médlo: Lum professor de Matemdtica, ministrava as aulas no nivel bésico ¢ fécil
todavia, as provas eram questdes oe¢ vestibular, As notas variavam de baixas a baixissimas,
Mas nada estava perdido: Durante as aulas ele nio sb comentava wulto sobre shows que ele
tinha alguma participagdo, como vendin ingressos ¢ bilhetes de vifa valendo ponto. Sabe
quenn reprovou nesta turma? Ninguém! Newm eu que quando ele viu que niio tinha comprado
naoda na priveeira nota, perguntou se eu ta querer uwm bilhete, e ew disse que era cristd ¢ niio

19 Os professores serdo identificados por letras do alfabeto grego.
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comprava bilhete de vifa, nem tngresso para show, e ele disse: _ val precisar viu? Nunea
esquect tamanha cara de pau!
Agora imaginem wum cara de paw desse, arriscando ser premiado pelo bom desevmapenho com

100% de aprovagho,

Dessas ¢ de tantas outras experidnelas que vivi, positivas ou negativas, considero de extrema
Umportineia, t-las vivido, todas contribulram para que ew desejasse ser professora, pois a
vida escolar sewpre fol muito Liuportante e emoctonante para i, ser professora significava

contbnuar nesse emoclonante munolo,
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Bilan de Savoir — Balanco do Saber
Professor (a)*° Pin

Antes de ingressar na Universidade e ser professor de Matematica, vivenciei experiéncias
relacionadas a praticas avaliativas em diferentes momentos de minha vida escolar, desde o
Ensino Fundamental ao Ensino Superior...

A0 Longo da wminha trajetdria escolar, vivenciel de wodo recorrente, formas ortodoxas de
avaliagho, ou welhor, exames travestidos de avaliaghio, Digo Lsso poraue apenas mediam os
contetolos trabalhacos was diferentes disciplinas, sempre com teor classificatério e toda vida
excludente, discriminador, wma vez que, formm constantes os anos Lletivos que sofrl pela
condighio de estar entre os alunos que wio atinglam os parfiveetros, lela-se: notas suficlente
para ser aprovaclo, por conta disso, a luz das avalingdes aplicadns — testes objetivos e
subjetivos — ful um aluno tolo como meniano em saber e desempenho, ficando sevupre a wercé
das famligeraoas vecuperagdes sewestrais e finals, em particular na discipling Matemdtica,
Nesta, ful reprovado na 8 série — atual 92 ano, de forma que, wos demals ciclos da vida
escolar, ensino médio e ensino superior, Licenciatura matemdtica, estas praticas de avaliagdes
excludentes e pouco efetivas na construghio do conheclimento e sua real objetividade, foram
as wais utilizadas por professores que de forma tnconsclente ou proposital sevpre aferiram
nossa aprendlizagem. Por contn desse moolo operante de fazer e avaliar ensino oe através ole
avaliagdes triviais, provas e testes escritos ~ seletivos, negligenciando varios contextos e
subjetividades enquanto sujeito do processo de ensino -aprendizagem, subjugado nas
wminhas dificuloades, sewm vespeitar a capacidade de absorver e sintetizar novos
conhecimentos, Tats condigdes de certa forma, moldaram a nossa pritica enquanto docente,
lsso por wais oe wma década, segui o mesmo procedimento de avaliar meus alunos, de forma
pouco flexivel, através oe testes escritos, exames, o contetdo trabalhado em sala e assim
veprooluzinolo uma forma de avaliagho da aprendizagem pouco eficiente e sewpre excludente
¢ discriminatdria, Porém a luz dos estudos voltadas para teorias pedagboicas - progressistas
e whio hegemdnicas, de cunho marxista, estas valorizando e enfatizando a lmportiineia dos
conheclimentos historicamente construldos pela huwmanidade wo tocante a cibncia, arte
cultura, Cowm esses ensinamentos, anmpliel mew horizonte ode entendimento diante oo
conheclimento , a pratica pedagbgica e a avaliagho da aprendizagem huwmanizada,
respettando cada individuos , utilizando a avaliagho como indicadora da realidade, através
dos comhecimentos adquiridos. Com essas condigbes velatadas, nas avallagses, enquanto
professor fazewos a gestiio dos dados ora diagnosticadas. Muito embora, por conta do modelo
curvicular pouco flexivel em sua estruturn, nos engquanto professores, quase sewpre nos
deparamos com a bwpossibilidade de trabalhar todos os contetidos plangjados, o tewpo, a
subjetividaoe dos alunos, quase sevapre se comportam oe forma assimétrica,

20 Os professores serdo identificados por letras do alfabeto grego.
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Dlante das experibnelas marcantes e, quase sewpre angustiantes no quesito avallagho da
aprendizagem, em wminha trajetbrin escolar, enquanto estudante e hoje professor que me
tornel, busco em wminhas priticas pedagdgicas, usar a avaliaglo wio para reprovagho ou
exclustio, mas uma aliada para apresentar boas condigdes de aprendizagem aos alunos, Uma
busca intermindvel para ampliagbo do conhectmento humanizado, critico e Libertador.
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Bilan de Savoir — Balanco do Saber
Professor (a)?! 0mega o

Antes de ingressar na Universidade e ser professor de Matematica, vivenciei experiéncias
relacionadas a praticas avaliativas em diferentes momentos de minha vida escolar, desde o
Ensino Fundamental ao Ensino Superior...

RUANAD PasSaMos a estudar e atravessamos a fase de crianga e depols avangamos para o
ensino fundamental, talvez wessa fase comecemos ter a necessidade de transmitiv o que
aprendenos a algum colega, a alouém.,

Minha decistio de me tornar um professor se dew no 22 ano, naquela época, do 22 grau,
certamente ew ful influenciado por professores talentosos, que foram me insplrando na dren
de Matemdtica

tembro-me de algumas priticas como a construghio oe wma forma de Letva nuwma época em
que nem se sonhava construlr Letras ou texto em computador por agul.

Lembro também das aulas gque ensinavam resoluglio de problemas emvolvendo as quatro
operagdes, com. mew primelro professor, numa escola em que reunin quatro séries numa sb
sala. Como ew entendia com certa facilidade, findava gostando daguele assunto, daquelas
explicagdes,

Lewbro das aulas de Desenho Geométrico oo curso de Matemdbtica, nwiio esquego das aulas de
Geowmetria Analitica, Eva wministrada por wma professor que embora ensinasse, explicasse
oe wma forma vhploa, isso exigia que wmals alnda prestasse atenglio, o que wme fez aprendler
a pensar wmats vapido, pelo menos com relaglio aquele tema,

Nos wais de 20 anos de profissiio, trouxe algumas dessas experiéncias e ful moldando elas
conforme o aprendizado de cada aluno que ful encontrande ao longo dos anos, A forma de
aprendler oleles fol fazendo com que eu muolasse de estratégia.

Algo também  que wiio poolemos deixar oe Lado € o fato de termos alunos que dizewm odiar
wmatemdtica e isso sepre me preocupou, fazendo-me repensar projetos oe awla, a minha
forma de “propagandear” a Matewmdtica.

De fato, diversos planos de aula foram sendo deixados de Lade, muitos conteddos nunca
atinglidos,

21 Os professores serdo identificados por letras do alfabeto grego.



