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RESUMO

Diversas pesquisas apontam para 0s problemas no que diz respeito a avaliagdo em
matematica, o trabalho em questdo foi motivado por inquietacdes, seja como docente ou
discente. Tem por objetivo elaborar, aplicar, e analisar as possiveis contribui¢cfes que um
curso de formagdo continuada que trata da avaliacdo escolar como oportunidade de
aprendizagem pode trazer para a atuacdo docente em aulas de matematica. Como aporte
tedrico apresentamos algumas concepcdes de avaliacdo apoiados nos autores: Hadji (1994),
Barlow (2006), Luckesi (2011) que detalham um olhar teérico para avaliagdo; William
(2007), Pironel (2019), Buriasco (2020), Pedrochi Junior (2018) que abordam a avaliacdo em
matematica como oportunidade de aprendizagem. Discutimos a avaliagdo como processo
didatico capaz de oportunizar a aprendizagem de forma a auxiliar o professor, abrindo
caminhos para uma adequacfes em suas praticas pedagdgicas, no que tange o Ensino e a
Aprendizagem em Matematica. A pesquisa teve caracteristicas de uma abordagem qualitativa,
os dados analisados resultam do questionario e um curso de formacgdo continuada em
avaliacdo com trés professores de uma escola publica do Estado de Pernambuco, aplicados
dentro de um espaco escolar, a partir dos quais construimos as categorias de analise. Os
resultados apontam para a necessidade de acdes de formacao continuadas em avaliagdo como
oportunidade de aprendizagem, pautada em reflexdes de préticas avaliativas, que estimulem
um dialogo entre professor e aluno permitindo que um reoriente suas a¢6es docentes e 0 outro
passe a ser protagonista da propria aprendizagem. De modo particular, os sujeitos da pesquisa
apresentaram uma sensibilidade para adequacbes nas praticas avaliativas em direcdo da

avaliacdo como oportunidade de aprendizagem.

Palavras-chave: Oportunidade de Aprendizagem; Formacdo Continuada; Ensino de
Matematica.



ABSTRACT

Several studies point to problems regarding assessment in mathematics, the work in question
was motivated by concerns, whether as a teacher or student. It aims to analyze the possible
contributions that a continuous training course, which deals with school assessment as a
learning opportunity, can bring to teaching in the classroom. As a theoretical contribution, we
present some evaluation concepts supported by the authors: Hadji (1994), Barlow (2006),
Luckesi (2011) who detail a theoretical view of evaluation; William (2007), Pironel (2019),
Buriasco (2020), Pedrochi Junior (2018) that address assessment in mathematics as a learning
opportunity. We discuss evaluation as a didactic process capable of providing learning
opportunities to assist the teacher in a new teaching practice, opening paths for a change in
their pedagogical practices, regarding Teaching and Learning in Mathematics. The research
had characteristics of a qualitative approach, the analyzed data resulted from the questionnaire
and a course of continuous training in evaluation with three teachers of a public school in the
State of Pernambuco, applied within a school space, from which we built the categories of
analysis. The results point to the necessity for continuing training actions in evaluation as a
learning opportunity, based on reflections on evaluative practices, which stimulate a dialogue
between teacher and student, allowing one to reorient their teaching actions and the other to
become the protagonist of their own learning. In particular, the research subjects showed

sensitivity to changes in evaluative practices towards evaluation as a learning opportunity.

Keywords: Learning Opportunity; Continuous Training; Math Teaching.
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1 INTRODUCAO

A avaliacdo tem papel relevante em qualquer atividade humana, acontecendo de
formas diversas e em ambientes variados, as mudancgas no cenario avaliativo ocorrem apenas
pelos objetivos e finalidades a que se destinam. E ndo seria diferente no &mbito escolar por ser
uma atividade didatica permanente e necessaria do trabalho docente. Esta é uma tarefa que
ndo se resume em aplicagcdo de testes e atribuicdo de notas, mas deve servir para reorientar o
trabalho do professor e possibilitar reflexdes e aprendizagens para os estudantes.

E notorio que o processo de avaliacdo escolar vem passando por modificacbes ao
longo dos anos, por meio de discussdes, reflexdes diante da pratica docente e da construgdo
do conhecimento. Sobretudo, & possivel verificarmos que mesmo diante de estudos e
pesquisas em avaliacdo, transformacgOes de préaticas avaliativas tradicionais ainda encontram
certo tipo de resisténcia por parte dos professores na maioria das salas de aula. Assim sendo,
compreendemos que as contribuicdes tedricas atuais sobre o referido assunto ainda tém
causado poucas mudancas no processo de ensino e aprendizagem, pois boa parte dos
professores ndo quer sair de sua zona de conforto, e prefere por culpabilizar um agente
externo.

Nesse contexto, colocamos em foco a Avaliacdo Escolar como uma préatica que
promova a aprendizagem dos alunos. Como fio condutor para essas discussfes, mobilizamos
ideias de pesquisadores na area, como Hadji (1994), Barlow (2006), Luckesi (2011),
detalhando um olhar teorico para avaliacdo escolar; Wiliam (2007), Pironel (2019), Buriasco
(2010), Pedrochi Junior (2018) que tratam da avaliacdo como oportunidade de aprendizagem.
Portanto, a presente pesquisa, intitulada EPISODIOS COM PROFESSORES DE
MATEMATICA: UM OLHAR SOBRE A AVALIACAO COMO OPORTUNIDADE DE
APRENDIZAGEM ¢é resultado de aplicacdo, estudo, reflexbes, observacbes e formacao
continuada de professores, realizada em uma Escola Publica no Estado de Pernambuco.

Neste sentido, a escolha do tema surgiu diante da necessidade de entender o papel do
educador frente as novas concepc¢des de avaliacdo e como um novo olhar para esse processo
pode influenciar a melhoria do ensino e aprendizagem em matematica. Diante da
complexidade de a¢bes que envolvem o ensinar e 0 aprender matematica, necessario se faz

ressignificarem a avaliagdo, entendendo-a como uma atividade que influencia diretamente a
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vida escolar do aluno, na perspectiva da compreensdo que essa ndo ser um aspecto pontual da
didatica, a qual tradicionalmente tem o significado de medigdo, mas um processo de
vislumbramento de caminhos de ensino e de outras oportunidades de aprendizagem. Através
dessa reconstrucdo, o professor torna-se consciente e comprometido com a aprendizagem de
todos, embasado num movimento de reelaboracdo da préatica de ensino, através da reflexdo em
torno dessa.

A avaliacdo ndo deve tratar apenas do rendimento escolar do aluno, mas sim
acompanhar seu desenvolvimento, pois € nesse momento que ele expde suas ideias, davidas,
questionamentos para ir construindo o proprio conhecimento matematico. Nessa direcdo, 0
professor precisa estar aberto a mudangas, planejando e praticando a avaliagdo como outra
forma de promover a aprendizagem. Hoffmann (1997) afirma que,

[A] avaliacdo é a reflexdo transformada em acdo. Acdo, essa, que nos
impulsiona a novas reflexdes. Reflexdo permanente do educador sobre sua
realidade, e acompanhamento, passo a passo, do educando, na sua trajetoria
de construgdo do conhecimento. Um processo interativo através do qual
educandos e educadores aprendem sobre si mesmos e sobre a realidade
escolar no ato préprio da avaliagdo (HOFFMANN, 1997, p. 18).

Dessa maneira, desenvolvemos nossa pesquisa tendo como base tedrica uma avaliagdo

em matematica como oportunidade de aprendizagem.

1.1 Justificativa

As instituicdes escolares sdo consideradas como o centro do sistema educativo formal,
tendo em vista que € lugar de decisdes, elaboracdo e execucdo de politicas educacionais, e,
além disso, € o local onde circula os mais diversos tipos de aprendizagens. O conhecimento é
um dos elementos necessarios para transformacao dos individuos e da humanidade, através da
educacdo, que ao longo dos tempos vem passando por mudancas e adaptacGes, com isso se fez
necessario uma passagem de uma avaliacdo de rendimento, que prioriza a selecdo e a
certificacdo para uma avaliacdo que se preocupa com a aprendizagem.

Nessa perspectiva, julgamos necessario praticas avaliativas que possam contribuir para
a superacdo de um modelo fortemente marcado por principios seletivos, quantitativos,
classificatdrios e ao mesmo tempo excludentes.

Apesar dos avancos e contribuicdes nas pesquisas em Educagdo Matematica é possivel

ver, ainda de forma timida, mudangas pouco significativas no dia a dia escolar quando se trata
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da avaliagdo como oportunidade de aprendizagem. Acompanhando algumas leituras de
pesquisadores da area, fica evidente ainda a grande dificuldade que os professores sentem ou
mesmo desconhecem sobre os fundamentos de uma avaliagéo desse tipo, que integra todo o
processo de ensinar, aprender e avaliar.

A nossa pesquisa vem se somar a outros trabalhos na éarea, com a finalidade de
contribuir para a adequacdo do processo de ensino e aprendizagem em matematica, integrando
a avaliacdo a esse processo. Apoiamos nosso trabalho nos estudos das pesquisas de uma
avaliacdo como oportunidade de aprendizagem, elencando ainda alguns aspectos pessoal e
profissional, bem como social, politico e pedagogico.

Nesses termos, o interesse pela matematica surgiu logo cedo para mim, ainda
enquanto aluna do Ensino Fundamental I. Os nimeros e calculos despertavam meu gosto
pelos estudos. Entéo, tinha convicgdo de que cursaria uma graduacdo na area de Exatas. Em
2004 ingressei no Curso de Ciéncias com Habilitacdo em Matematica na Faculdade de
Formacdo de Professores de Afogados da Ingazeira (FAFOPAI), no interior do estado de
Pernambuco. Diante de cada semestre fui formando uma afinidade maior com o curso e a
docéncia.

Durante o terceiro periodo da graduacdo, fui convidada a ministrar aulas de
matematica, do sexto ao nono ano do Ensino Fundamental (antiga quinta a oitava série), em
uma escola municipal do municipio de Brejinho-PE, onde permaneci por quatro anos. Assim,
a medida que aprendia a teoria na faculdade a colocava em prética na sala de aula. Como néo
poderia ser diferente, foram surgindo as dificuldades da profissdo, por em pratica o que se
aprende nas aulas da graduacdo, pois na maioria das vezes a teoria é bem distante da
realidade.

No inicio da minha experiéncia, a dificuldade maior era a descrenca por parte dos
proprios colegas, em achar que alguém tdo jovem e sem ter terminado ainda o0 curso
conseguiria ministrar aulas como um bom e velho professor. Mas, mesmo diante dessas
dificuldades continuei estudando e trabalhando, e cada dia mais desenvolvendo o interesse por
ensinar.

Dentre tantos problemas enfrentados, deparei-me com as avaliacGes, tema ainda
bastante polémico para nao dizer conflitante. Avaliar naquele momento era a meu ver apenas
atribuir uma nota, como o sistema de ensino determinava. A0S poucos passei a ndo concordar
com a forma em que se dava, e continua a avaliacdo até hoje para a grande maioria dos
educadores.

Nessa oportunidade, o governo do estado apresentou outra proposta de avaliagédo, o
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metodo conceitual. Este tem como base o desempenho de construgdo do conhecimento
adquirido pelo aluno. Uma forma bastante diferente e apreciavel de se fazer, se feito da
maneira adequada, na qual o professor acompanha efetivamente o processo. Porém, da forma
como foi transmitido e como devia ser replicado tornava o novo método avaliativo sem
coeréncia, pois ao conceito foi estabelecida uma comparagcdo com a nota. Entdo, ndo tinha
sentido falar em conceito se por tras subentendia-se uma nota. N&o s6 para mim como
também para outros colegas havia o desconforto de avaliar daquela forma. Esse modelo
vigorou pouco tempo pois, com a mudanca de governo no inicio de 2007, ocorreu a
implantacdo de um programa de modernizagdo da educacdo e consequentemente das
avaliagdes orientando para um modelo com foco nos resultados.

Nos anos seguintes, concluindo meu curso em 2007, entrei em um estado de negacéo
da docéncia, passei a ndo acreditar muito naquilo que estava fazendo em sala de aula. Os
conflitos eram muitos entre teoria e pratica. Porém, continuei a trabalhar como professora de
matematica em outras escolas estaduais e municipais da cidade de Sao José do Egito-PE. Essa
negacdo me fez passar por longos doze anos sem vontade de me aperfeicoar, de aprofundar os
estudos e voltar a acreditar que as maiores mudancas também passam pelo professor.

Em 2019 tive a oportunidade de ingressar no Programa de P0s-Graduacdo em Ensino
de Ciéncias e Educacdo Matematica (PPGECEM) na Universidade Estadual da Paraiba
(UEPB) como aluna especial na disciplina de Metodologia e Didatica no Ensino de Ciéncias e
Matematica ministrada pelo professor Doutor Marcus Bessa de Menezes, no semestre
seguinte também como aluna especial na disciplina de Fundamentos de Algebra ministrada
pelo professor Doutor Silvanio de Andrade, o que me fez abrir novamente horizontes na arte
de ensinar, o gosto pelos estudos afloraram outra vez.

Ainda nesse mesmo ano, cursei uma Especializacdo em Docéncia em Matematica e
Praticas Pedagdgicas pela Universidade Candido Mendes (UCAM) e participei do processo
seletivo do Mestrado Académico em Ensino de Ciéncias e Educacdo Matematica da UEPB,
no ano seguinte ja como aluna regular, sob orientacdo do professor Doutor Anibal de Menezes
Maciel deparei-me com leituras e discussdes mais substanciais durante algumas disciplinas
com o objetivo de refinar meus conhecimentos, pesquisando e aprofundando sobre o ensino e
a aprendizagem em matematica, a préatica docente, e o tema especifico da pesquisa que ¢ a
avaliacdo.

No inicio de 2021, ao buscar por literatura para fundamentagdo do trabalho, deparei-
me com o Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacdo Matematica e Avaliagdo (GEPEMA).

Ap0s contatos académicos, fui acolhida pela coordenadora e professora Doutora Regina Luzia
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Corio de Buriasco e demais integrantes do grupo, passando assim a integrar 0 mesmo, atraves
de encontros remotos que se deram ao longo do semestre. Por fim, a temética abordada esta
diretamente relacionada a minha experiéncia docente, e presente no dia a dia escolar.

No que tange aos aspectos, social e politico que justifiguem a importancia da
realizacdo dessa pesquisa, entendemos que a avaliacdo estd diretamente relacionada a outros
problemas de complexidades maiores, como a reprovacdo e evasdo escolar, alunos que
repetem muitas vezes a mesma série acabam abandonando os estudos, tomados pelo
sentimento de ser incapaz de progredir. Porém, ao identificar a razdo do ndo aprendizado, por
diversas vezes apenas um elemento é levado em consideracdo, o préprio aluno. Ele é
considerado o Unico culpado, diretamente punido com a reprovagdo. Sendo assim, tudo
depende dele préprio, de seu empenho, do seu intelecto, daquilo que anseia. Entretanto, esta
questdo ja faz parte dos debates e reflexfes ainda maiores no ambito da educacdo publica,
tornando-se escopo de discussdes acerca de politicas publicas que possibilitem uma mudanca
nesse cenario.

Frente a isso, ndo podemos considerar a matematica como um acumulo de
informacGes sem qualquer objetivo, desligada das demais areas do saber humano, integrar
esses saberes e fazer o aluno construtor do proprio conhecimento a ponto de torna-lo
individuo ativo, participante e critico, vai muito além de férmulas e calculos de um ensino
tradicional em matematica.

O maior desafio da préatica avaliativa é exigir do professor essa revisdo continua das
mesmas, se as atividades propostas estdo de fato oportunizando ao aluno a constru¢do do
conhecimento. Podemos ir mais além nessa exigéncia e dizer que cabe ao professor o dominio
de conhecimentos de técnicas adequadas, bem como utilizar de critérios claros e objetivos
para com o aluno, desta forma trilhar caminhos de novas culturas avaliativas.

Do ponto de vista do ensino de Matematica, a avaliagdo deve estar sempre a servico
do ensino e da aprendizagem, todos 0s nossos esforcos enquanto professores e pesquisadores
precisam estar voltados nessa direcdo. A ética dos professores de matematica de modo geral
precisa ser editada, ndo mais excluindo ou selecionando alunos por meio de seus
desempenhos, mas, sobretudo interagindo com o0s mesmos durante todo o processo e
oportunizar que sejam agentes ativos da sua propria aprendizagem.

Observamos ainda, que o processo avaliativo precisa estar diretamente vinculado as
ideias de construgéo do conhecimento, a partir das quais o professor, durante todo o processo,
deverd caminhar junto aos alunos, motivando-os, ajudando a acreditarem que sdo capazes,

confiantes, para que possam construir suas proprias concepgdes e valores, cujo dialogo é visto
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como indicador de aprendizagem, através de estratégias dindmicas e atrativas. Dessa forma, é
possivel garantir o desenvolvimento dos alunos, proporcionando-lhes a emissdo de ideias, a
formulacdo e reformulacdo de hipoteses, o desafio e a reflexdo sobre situagfes conflitantes no

ambiente escolar.

1.2 Questdes de Pesquisa e Objetivos

De acordo com os argumentos considerados, na busca por um entendimento mais
abrangente sobre a avaliagdo como oportunidade de aprendizagem e na perspectiva de
mudancas que precisam acontecer na pratica docente que reflitam diretamente na sala de aula,
elaboramos a seguinte questdo de investigacdo: Quais sdo as possiveis contribuicfes que um
curso sobre avaliagdo como oportunidade de aprendizagem, na condicdo de formacéo
continuada, destinado a um grupo de professores, podem trazer?

A busca por resposta para essa pergunta nos motivou a contribuir com um trabalho na
direcdo aqui ja apontada, em um processo continuo de aprendizagem diante de um novo fazer
docente. Compreendemos que a avaliacdo ndo deve ser apenas um trabalho burocréatico, mas
algo que envolve a pratica e a dindmica do cotidiano de sala de aula que possibilite de fato um
processo de ensino satisfatorio e com qualidade. Desta forma, anunciamos a seguir 0S

objetivos da pesquisa.
1.2.1 Objetivo Geral

Elaborar, aplicar, e analisar as possiveis contribuicdes que um curso de formacéo
continuada que trata da avaliacdo escolar como oportunidade de aprendizagem pode trazer

para a atuacao docente em aulas de matematica.

1.2.2 Objetivos Especificos

e Descrever e discutir o que se tem compreendido por Avaliacdo como Oportunidade
de Aprendizagem.

e Promover grupo de estudo para refletir sobre praticas avaliativas, especificamente a
avaliacdo como oportunidade de aprendizagem na area de matematica.

e Proporcionar a construgdo e discusséo de instrumento avaliativo na perspectiva da

avaliacdo como oportunidade de aprendizagem.
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1.3 Estrutura da dissertagao

A dissertacdo sera composta de quatro capitulos. De inicio apresentamos uma
Introducdo que traz um pouco da minha trajetoria estudantil e profissional, justificando os
motivos pela escolha da tematica avaliacdo da aprendizagem que h& muito me inquietava
como aluna e também como docente. Trazemos também a questdo norteadora, objetivos
gerais e especificos que versam sobre a avaliagdo em matematica como oportunidade de
aprendizagem.

O segundo capitulo intitulado Reflexdes Tedricas da Avaliacdo Escolar, dividido em
trés secOes. A primeira delas, levantamos alguns apontamentos sobre a avaliacdo da
aprendizagem, tratamos de algumas concepc¢des de avaliagdo sob o olhar de alguns teoricos e
pesquisadores que muito conhecimento tem a respeito das avaliagdes. Na segunda secéo
abordando a avaliacdo como oportunidade de aprendizagem e finalizamos com a terceira
secdo trazendo alguns instrumentos avaliativos que concorrem para tal, assim sendo,
contribuindo de maneira grandiosa para as discussdes e reflexdes aqui colocadas.

O terceiro capitulo Procedimentos Metodoldgicos aborda os métodos qualitativos
empregados no desenvolver do trabalho como: o questionario e a acdo de formacéo
continuada em avaliacdo escolar, com instrumentos avaliativos presentes na literatura, assim
como os procedimentos para analise dos mesmos.

O quarto capitulo Discussdo e Analise dos Dados, organizado de forma a evidenciar
todo o levantamento feito acerca da pesquisa. E por fim as consideracdes finais, trazendo as

conclusdes e nossos arremates diante do estudo.
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2 REFLEXOES TEORICAS DA AVALIACAO ESCOLAR

“Mudar é complicado, sem duvida, mas acomodar ¢ perecer”.
(Cortela)

2.1 Alguns Apontamentos sobre Avaliacdo da Aprendizagem

A avaliacdo da aprendizagem da maneira como € proposta ou discutida atualmente,
apenas comecou a ser compreendida e divulgada por volta da década de 30, pelo educador
norte americano Ralph Tyler, idealizador dessa expressdo. Segundo esse autor o que deveria
ser evidenciado nesse caso é o cuidado que os professores precisam ter com a aprendizagem
dos seus alunos. Essa preocupacéo decorre do fato que, uma quantidade enorme de criancas
que ingressavam nas escolas aquela época, eram reprovadas, subentendia-se entdo que as
mesmas ndo obtiveram uma aprendizagem satisfatoria (LUCKESI, 2011, p. 24).

Para Tyler, existia uma quantidade excessiva de reprovados, assim, havia a
necessidade de uma pratica pedagogica que fosse eficiente e, dessa forma, instituiu o “ensino
por objetivos”, o que implicava determinar, com clareza e exatiddo, o que o educando deveria
aprender e, consequentemente, como o professor deveria agir para que o aluno efetivamente
aprendesse. Esse educador propds um sistema de ensino para auxiliar nessa questéo o qual foi
elaborado o mais 6bvio possivel conforme podemos observar “(1) ensinar alguma coisa, (2)
diagnosticar sua consecucdo, (3) caso a aprendizagem fosse satisfatoria, seguir em frente, (4)
caso fosse insatisfatdria, proceder a reorientagdo, tendo em vista obter o resultado
satisfatorio” (LUCKESI, 2011, p. 24).

No caso do Brasil, a atencdo dada a avaliacdo da aprendizagem comecou no final da
década de 60 e inicio da década de 70 do século XX, dando-nos um periodo de mais de 50
anos tratando desse tema e dessa pratica escolar. O termo “exames escolares” foi tratado pela
Lei de Diretrizes e Bases - LDB, de 1961, reservando um capitulo sobre esse assunto e a Lei
n°. 5.692/71, que redefiniu o sistema de ensino no pais, em 1971, deixou de utilizar a
expressao “‘exames escolares” e passou a usar a expressdo “afericdo do aproveitamento
escolar”.

Em 1996, a Lei n°® 9.394 que estabelece as diretrizes e bases da educagéo nacional,
revogou a Lei n°. 5.692/71 e passou a utilizar o termo “verificacdo do rendimento escolar” e
“verificacdo da aprendizagem” observando os critérios de avaliagdo continua e cumulativa do

desempenho do aluno, com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos
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resultados ao longo do periodo, mas ainda ndo se serviu dos termos “avaliacdo da
aprendizagem”.

No final da década de 90 os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) nortearam para
uma quebra das concepcdes tradicionais de avaliagdo, interpretando-a como parte essencial do
processo educacional, pois segundo a proposta, “a avaliagdo das aprendizagens s6 pode
acontecer se forem relacionadas com as oportunidades oferecidas, isto €, analisando a
adequacdo das situacOes didaticas propostas aos conhecimentos prévios dos alunos e aos
desafios que estao em condi¢des de enfrentar” (BRASIL, 1997, p. 55).

Atualmente, a concepcdo de avaliacdo proposta pela Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) concebe préaticas avaliativas como parte de um conjunto de decisbes que
caracterizam o curriculo em acgéo, por considerar todas as dimensfes formativas do sujeito tais
como, intelectual, fisica, afetiva, social, ética, moral e simbdlica. Segundo o documento as
instituicbes de ensino devem ‘“construir e aplicar procedimentos de avaliacdo formativa de
processo ou de resultado que levem em conta os contextos e as condi¢fes de aprendizagem,
tomando tais registros como referéncia para melhorar o desempenho da escola, dos
professores e dos alunos” (BRASIL, 2018, p. 17).

O documento contraria a concep¢do classificatoria, pois explicita a importancia de
uma avaliacdo formativa que leva em consideracdo o aluno como parte indispensavel no
processo de ensino e aprendizagem, ndo delimitando também os instrumentos e a frequéncia.
O processo de avaliacdo provocou diversas modificacdes no sistema de ensino, permitindo
tais reflexdes sobre o que é avaliar e como esta ligada ao aprendizado.

Infelizmente, usa-se ainda nas escolas 0 modelo de avaliacéo classificatdria, onde séo
comparados desempenhos com principio de aprovar ou reprovar. No entanto, além de seu
resultado explicito de exclusdo, a avaliacdo classificatoria acaba deixando 0s alunos
assustados. Compreendemos que o ato de avaliar ndo deve estar necessariamente ligado as
normas, mas sim a compreensdo, analise e reflexdo critica pedagdgica no cotidiano das
escolas, buscando adotar os meios avaliativos libertadores.

Nessa direcdo, as instituicbes de ensino, as quais deveriam estar formando jovens
qualificados cientificamente, artisticamente ou humanamente, acabam promovendo alunos
treinados para obter determinada nota, de zero a dez, constrangendo-os e podando suas
habilidades. Luckesi (2005) diz ndo ter duvidas acerca do potencial transformador da
avaliagdo na medida em que a sua finalidade é subsidiar uma busca de resultados satisfatérios.

O referido autor afirma que € preciso criar entre professores uma cultura da avaliagdo

em oposicdo a cultura dos exames, fundada em experiéncias. Para tanto, faz-se necessaria a
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pratica dos métodos de avaliacdo inclusiva onde seja processual, isto €, onde os métodos
sejam propicios ao aluno e este possa explorar suas capacidades e habilidades, detectando os
avancos, limites e dificuldades.

Numa perspectiva inclusiva, os métodos de avaliacdo sdo compreendidos como
instrumentos didaticos e que ndo acontecem num momento estatico. E um processo continuo
e de construcdo de conhecimento, na expectativa dos métodos serem coerentes e eficientes
com 0s propoésitos. Neste contexto, faz-se necessario lembrar que esta ndo deve estar
direcionada apenas aos educandos, mas a instituicdo escolar como um todo, tornando a acéo
educativa um ato democratico.

Assim, uma reorganizacdo do sistema avaliativo é fundamental para uma educacdo
voltada ao desenvolvimento intelectual do aluno, uma vez que a escola, na
contemporaneidade, estd sendo chamada a rever o seu papel de instituicdo socializadora.
Seguindo por este vies, 0 ensino da matematica ndo pode se deter apenas aos mecanismos e
estratégias de ensino, mas necessita esta voltado a formacéo cultural matematica do aluno e
também da sociedade.

Mas, 0 que significa exatamente avaliar? E possivel que para essa indagacdo néo
tenhamos, nunca, uma resposta acabada. Visto que, estamos sempre a avaliar, e se avaliar
significa interpretar, ndo é possivel dizer com exatiddo em que consiste a avaliacdo (HADJI,
1994, p. 27).

Na compreensdo de Hadji (1994, p. 23), avaliar significa interpretar e, para tanto,
alguns questionamentos para tornar segura a avaliagdo devem ser considerados: “[...]Pode-se,
e como, ajudar a avaliar bem? Quais sdo 0s saberes necessarios e o0 saber-fazer que se tém de
dominar? Como contribuir eficazmente para a formagdo dos avaliadores, em particular no
dominio [...]”? As respostas para essas questdes sao bases para nortear o quesito avaliacao
segura.

Para Barlow (2006, p. 112), a avaliacdo pode ter fungbes muito distintas, as quais
vdo além de testar o nivel de conhecimentos ou de habilidades dos alunos, esta também é
capaz de identificar as capacidades e dificuldades destes, controlando seus progressos,
atribuindo notas a seus trabalhos, ndo sé classificando-os e concedendo-lhes um diploma,
como também prevendo a sequéncia da formacdo. A distin¢do citada pelo autor da-se ao fato
da evolucdo continua da aprendizagem demandar de um acompanhamento avaliativo
sistematico e gradual.

Nesses termos, segundo Hadji (1994, p. 62), a funcdo da avaliacdo estd diretamente

ligada ao objetivo previamente proposto, considerando o processo de ensino e aprendizagem.



22

Sendo assim, ele estabelece trés tipos de fungdes diferentes: diagndstica, formativa e
somativa. Quando almejamos orientar para futuras aquisicGes, a avaliacdo tera a funcéo
diagndstica. Entretanto, se o objetivo é de regularmos, devemos optar pela avaliagdo
formativa e, se ainda o alvo for de certificar, a avaliagdo a escolhermos serd somativa. No

quadro 1, temos uma sintese das ideias de avaliagdo segundo Hadji (1994).

Quadro 1 — Quadro geral das funcGes da avaliacdo dos aprendentes

OBJECTO

USO SOCIAL

FUNCAO
PRINCIPAL

TIPO DE
AVALIACAO

FUNCOES
ANEXAS

Inventario

Verificar (por a
prova)

Certificar

Sumativa

Classificar
Situar
Informar

Diagnéstico

Situar um nivel e
Compreender
dificuldades

Regular

Formativa

Inventariar
Harmonizar
Tranquilizar

Apoiar
Orientar
Reforcar
Corrigir
Estabelecer um
dialogo

Progndstico

Predizer

Orientar

Diagnostica
Prognostica
Preditiva

Explorar ou
identificar
Orientar
Compreender (um
modo de

funcionamento)
Adaptar (perfis)

Fonte: Hadji (1994, p. 65)

A avaliacdo diagndstica assume o papel de verificar o conhecimento prévio dos
alunos, para que os professores possam elaborar préticas educativas adequadas a dos
discentes. Essa sondagem ¢é indispensavel, pois a partir dela o professor identifica quais
habilidades ja foram desenvolvidas e quais ainda precisam ser trabalhadas. “Trata-se de
explorar ou de identificar algumas caracteristicas de um aprendente [...] com vista a escolher a
sequéncia de formacao mais bem adaptada as suas caracteristicas” (HADJI, 1994, p. 62).

Destaca-se também que, as informacdes levantadas durante a avaliacdo diagndstica
sdo transitorias, pois, o que ndo foi compreendido e demonstrado pelo aluno em um dado
momento, podera tdo logo ser assimilado e construido. E necessério entender o aprendizado
COMO um processo ativo em que o aluno € construtor do préprio conhecimento.

Se a avaliagdo diagndstica é o ponto de partida, a avaliacdo formativa é a continuidade
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dessa verificagdo. E a partir dela que o educador tem a oportunidade de reformular sua
metodologia ou aprimorar 0os métodos em curso. Se o desempenho ndo esta satisfatério, qual
justificativa para isso? De acordo com Luckesi (2014), alguns fatores podem estar
relacionados como, a utilizacdo de instrumentos inadequados para coletar dados sobre o
progresso dos alunos, e, atencdo insuficiente as necessidades deles. Desta forma Bloom,

Hastings e Madaus, afirmam que:

A avaliagdo formativa, como o proprio nome indica, intervém durante a
formacdo do aluno, e ndo quando se supBe que O processo chegou a seu
término. Ela indica as areas que necessitam ser recuperadas, de forma que o
ensino e o estudo imediatamente subsequentes possam ser realizados de
forma mais adequada e benéfica. [...] A avaliacdo formativa determina quéo
bem os alunos estdo assimilando os varios componentes intermediarios
(BLOOM; HASTINGS; MADAUS, 1983, p. 22).

Em linhas gerais a avaliagdo “tem por objectivo contribuir para melhorar a
aprendizagem em curso, informando o professor [...] e instruindo o aprendente sobre o seu
proprio percurso, os seus €xitos e as suas dificuldades” (HADIJI 1994, p. 62). A esse respeito,
0s escritores e educadores Black et. al. (2004, p. 10) afirmam que uma conduta avaliativa
pode interferir de maneira positiva no desempenho escolar se esta fornecer informacdo que
possa ser usada como feedback pelos envolvidos. Essa devolutiva abre espaco para se
avaliarem a si proprios e uns aos outros € para remodelar as praticas pedagogicas. “Tal
avaliacdo torna-se ‘avaliagdo formativa’ quando a evidéncia é usada para adaptar o ensino a
fim de o adequar as necessidades dos alunos.” (BLACK et al., 2004, p. 10).

Diferentemente da avaliacdo formativa, temos a avaliacdo somativa/sumativa a qual
acontece nos finais de determinados processos, sejam semanais, bimestrais, semestrais ou
anuais com a finalidade de classificar, atribuindo-se uma nota ou um conceito ao aluno.

De acordo com Haydt (2006, p. 289),

O uso do termo avaliar como sindénimo de medir se deveu também ao
aperfeicoamento, nas primeiras décadas do seculo XX, dos instrumentos de
medida em educacdo, incluindo o grande impulso dado a elaboragdo e
aplicacdo de testes. Mas essa abordagem, que identificava a avaliagdo com
medida, logo deixou transparecer sua limitacdo: nem todos os aspectos da
educacdo podem ser medidos.

Tendo em vista as caracteristicas supracitadas, identificamos semelhancas em relacéo
a abordagem da avaliagdo somativa visto que esta tem a pretensdo de medir, através de testes,

0 conhecimento do educando. Da-se, entdo, a probabilidade de falha, uma vez que os
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resultados desse processo nem sempre correspondem a realidade.

Na concepcao de Libaneo avaliacdo é vista como:

Uma tarefa complexa que ndo se resume a realizagdo de provas e atribuicao
de notas. A mensuragdo apenas fornece dados que devem ser submetidos a
uma apreciacgao qualitativa. A avaliacdo, assim, cumpre funcGes pedagdgico-
didaticas, de diagnostico e de controle em relacdo as quais se recorrem a
instrumentos de verificacido do rendimento escolar. (LIBANEO, 1994, p.
195).

Em face do exposto, inferimos a importancia de entendermos a avaliagdo como
processo primordial e continuo no decorrer do ensino e da aprendizagem. Embora denote
complexidade e polémica na sua concepcdo, ainda € a maneira mais viavel para direcionar o
professor e 0 aluno quanto ao bom desempenho destes em relacdo as metas pretendidas.

Nesse contexto, Barlow (2006, p. 97) apresenta, de maneira sucinta, essas vertentes de

avaliacdo escolar.

Como se V&, as diferentes posicdes tedricas relacionadas a avalia¢do escolar
dizem respeito ao momento que é privilegiado. Se a avaliacdo se realiza
prioritaria ou exclusivamente ap6s a acdo (avaliacdo somativa, certificadora),
ela ¢, antes de tudo, uma constatacdo das aquisicdes ou caréncias dos alunos,
em referéncia a uma norma externa (o programa, o nivel tedrico da classe,
etc). Fala-se, neste caso, de avaliacdo normativa. Quando a avaliacdo é
exercida principalmente antes e durante o trabalho do aluno (avaliacédo
permanente), seu papel é preparar, orientar, aperfeicoar a acdo do aluno e,
eventualmente, a do professor. Ela tem uma funcdo de orientacdo
pedagdgica: é chamada de formativa (alguns autores, como se pode recordar
dizem formadora quando ela da lugar a uma espécie de contrato com o aluno
(BARLOW, 2006, p. 97).

Ao observarmos as caracteristicas e objetivos dos diferentes tipos de avaliacéo,
percebemos que cada um desempenha um papel importante no desenvolvimento do educando.
Entretanto, se o foco é a aprendizagem, a avaliacdo formativa assume uma acdo diferenciada
por parte do professor, pois esta acompanha o desempenho do aluno oferecendo-lhe a
oportunidade de conferir o progresso de suas habilidades e conhecimentos.

De maneira enfatica e conclusiva, Buriasco (2000, p. 167-168) considera que uma
avaliacdo da qual o professor e o aluno ndo adquirem “nenhum ensinamento para si proprios e
que ndo seja seguida de nenhuma modificacdo na prética pedagogica ndo tem qualquer
sentido [...] quando se trata de avaliagdo educacional”.

Todavia, alguns percalcos precisam ser trabalhados para consolidar a avaliagdo
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formativa indissociavel a aprendizagem. A esse respeito Luckesi diz que:

[Algir inclusivamente numa sociedade excludente exige consciéncia critica,
clara, precisa e desejo politico de se confrontar com esse modo de ser, que ja
ndo nos satisfaz mais. O ato de usar a avaliacdo da aprendizagem dentro da
escola, hoje, configura como investigacdo e intervencdo a servico da
obtencdo de resultados bem-sucedidos, € um ato revolucionario em relagdo
ao modelo social vigente. Significa agir de modo inclusivo dentro de uma
sociedade excludente; para tanto hd necessidade de comprometimento
politico... de muito comprometimento politico. E mais facil agir na direcio
para a qual leva a maré; para opor-se a ela, ha que se colocar for¢a no remo,
muita for¢a! (LUCKESI 2011, p. 70).

Na deécada de 90, Black e Wiliam (1998a) apresentam estudos que tratam da avaliacéo
formativa como um tipo de avaliacdo que carece estar mais presente em nossas salas de aula.
Na contramdo dessas pesquisas, porém, estdo politicas educativas que ndo priorizam a
formacdo de tais praticas de avaliacdo formativa, o que vem ganhando destaque na verdade é
o0 desenvolvimento de avaliagdes externas a nivel nacional, estadual e até municipal. Acontece
também, que a avaliacdo escolar, de modo geral, ndo recebe tanta atencéo por parte dos cursos

de graduacéo e formacao continuada de professores.

2.2 Avaliacdo como Oportunidade de Aprendizagem

“O bom navegador ndo espera o vento oportuno, ele vai atras”.
(Cortela)

Em busca de um entendimento do que seja uma avaliacdo como oportunidade de
aprendizagem, podemos refletir sobre a origem de cada uma dessas palavras em separado,
avaliacdo, oportunidade e aprendizagem. Segundo Wiliam (2007) a origem do termo
avaliacdo deriva de assidere, em latim, cujo significado &, literalmente, sentar ao lado. Assim
sendo, este torna-se mais préximo do sentido informal do que é avaliar.

Ja oportunidade, conforme Cortella (2017) surge do nome de um vento. Os romanos
tinham o habito de dar nome aos ventos na antiguidade, para eles, um vento muito apreciado
era aquele que levava os navios em direcdo ao porto, chamado ob portus, vento oportuno.

E aprendizado, esta palavra origina-se de apprehendere, em latim, que significa:
agarrar, tomar posse de. Metaforicamente, ligando um significado ao outro, podemos pensar

que no processo de avaliar o professor precisa estar ao lado do aluno, acompanhar a direcéo
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onde ele estd indo para que esse possa tomar posse do conhecimento.

Nesses termos, Pedrochi Junior (2012, p. 44) define que avaliagdo como oportunidade
de aprendizagem, pode ser entendida como uma “ocasido conveniente ao ato de aprender”. Ao
compreendermos a avaliagdo como um processo continuo, dindmico e indissociavel a
aprendizagem, temos a responsabilidade, enquanto educador, de utilizar praticas avaliativas
que contemplem todos esses aspectos.

Dessa maneira, € necessario que a avaliacdo leve em consideracdo tudo o que envolve
0s processos de ensino e de aprendizagem, rompendo os limites de medir e testar por meio de
notas e conceitos e, revelando-se como um fio condutor da préatica pedagogica e como uma
oportunidade de aprendizagem (PEDROCHI JUNIOR, 2020).

Durante um dos Seminarios Nacionais em Ensino de Ciéncias e Educagdo Matematica
(SENECEM) oferecidos pelo nosso programa, esta pesquisadora assistiu uma palestra no ano
de 2020 do Prof. Dr. Marcio Pironel com a tematica da avaliacdo para aprendizagem,
posteriormente tive acesso ao material que fez parte da sua pesquisa de doutorado, um
documento chamado Assessment for Learning: Ten Principles — Research-based Principles to
guide classroom practice (Avaliacdo para a Aprendizagem: Dez Principios — Principios
baseados em pesquisas para guiar a pratica de sala de aula), publicado em 2002 pelo
Assessment Reform Group (ARG).

Segundo Pironel, o Assessment Reform Group foi um grupo de voluntarios criado no
fim da década de 80, que encerrou seus trabalhos em 2010. O mencionado grupo tinha como
objetivo “garantir que a politica ¢ a pratica de avaliagdo em todos o0s niveis atendessem as
evidéncias relevantes encontradas nas pesquisas, [...] em busca de avancar na compreensao
dos papéis, propoésitos e impactos da avaliacao” (PIRONEL, 2019, p. 160).

De acordo com o Assessment Reform Group — ARG (2002) citado em Pironel (2019),
os 10 principios que contemplam uma avaliacdo para aprendizagem, sdo 0s descritos a seguir

em sua inteireza.

A avaliacdo para aprendizagem é o processo de busca e interpretacdo de
evidéncias para uso, pelos estudantes e por seus professores, para decidir
onde os estudantes estdo em sua aprendizagem, onde eles precisam chegar e
como podem melhorar.

... 6 uma parte de um planejamento efetivo

A avaliacdo para a aprendizagem deve ser parte de um planejamento de
ensino e aprendizagem. Um planejamento de ensino deve promover
oportunidades, tanto para estudantes quanto para professores, de obter e usar
informacGes sobre o progresso rumo as metas de aprendizagem. Também
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tem que ser flexivel para responder as ideias e as habilidades iniciais e
emergentes. O planejamento deve incluir estratégias para garantir que 0s
estudantes compreendam as metas que devem ser alcancadas e os critérios
que deverdo ser aplicados na avaliacdo do seu trabalho. Como os aprendizes
receberdo a retroalimentacdo, como eles participardo da avaliacdo da sua
aprendizagem e como eles serdo ajudados a progredir também devem ser
planejados.

... focaliza como os estudantes aprendem

A avaliagdo para a aprendizagem deve focar sobre como os estudantes
aprendem. O processo de aprendizagem tem que estar na mente, tanto de
aprendizes quanto de professores, quando a avaliacdo é planejada e quando a
evidéncia € interpretada. Os estudantes devem estar conscientes do “como”
de sua aprendizagem, tanto quanto “o qué”.

... 6 uma prética central na sala de aula

A avaliagdo para a aprendizagem deve ser reconhecida como pratica central
na sala de aula. Muito do que professores e alunos fazem na sala de aula
pode ser descrito como avaliacdo. Isto é, tarefas e questdes incitam os alunos
a demonstrar seus conhecimentos, compreensdo e habilidades. O que os
alunos dizem e fazem é, entdo observado e interpretado, e julgamentos sdo
feitos sobre como pode melhorar. Esses processos de avaliacdo sdo uma
parte essencial da pratica cotidiana escolar e envolve tanto professores
quanto estudantes em reflexdo, didlogo e tomadas de deciséo.

... 6 uma habilidade profissional chave

A avaliacdo para a aprendizagem deve ser considerada como uma
habilidade-chave para professores. Os professores necessitam de
conhecimento e habilidades profissionais para: planejar a avaliacdo; observar
a aprendizagem; analisar e interpretar evidéncias de aprendizagem; dar
feedback para estudantes e apoid-los em autoavaliacdo. Os professores
devem ser apoiados para desenvolver essas habilidades através do
desenvolvimento profissional inicial e continuado.

... @ sensivel e construtiva

A avaliacdo para a aprendizagem deve ser sensivel e construtiva porque
qualquer avaliagdo tem um impacto emocional. Os professores devem estar
conscientes do impacto que os comentarios, notas e questionamentos podem
ter na confianga e no entusiasmo dos alunos e devem ser 0 mais construtivo
possivel no feedback que ddo. Comentarios que se concentram no trabalho
em vez da pessoa Sd0 mais construtivos tanto para a aprendizagem quanto
para a motivagao.

... incentiva motivacGes

A avaliacdo deve levar em conta a importancia da motivacdo do aluno. A
avaliacdo que incentiva a aprendizagem promove a motivacdo, enfatizando o
progresso e a realizagdo, em vez de fracasso. Comparacfes com outros que
obtiveram maior sucesso muito provavelmente ndo motivara seus estudantes.
Isso também pode levar seus alunos ao fracasso, no processo de
aprendizagem de areas onde eles sentem que ndo sdo ‘bons’. A motivagdo
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pode ser preservada e garantida por métodos de avaliacdo que protejam a
autonomia dos estudantes, promovam algumas escolhas e feedback
construtivo, e criem oportunidades de autodiregao.

... promove a compreensdo de metas e critérios

A avaliagdo para a aprendizagem deve promover 0 COmMpromisso com oS
objetivos de aprendizagem e um entendimento compartilhado dos critérios
pelos quais eles séo avaliados. Para que o aprendizado efetivo ocorra, 0s
alunos precisam entender o que eles estdo tentando alcancar — e querem
alcanca-lo. Entendimento e compromisso se seguem quando os alunos tém
alguma parte na decisdo de metas e critérios de identificacdo para avaliar o
progresso. A comunicacdo de critérios de avaliacdo envolve discussdo com
os alunos usando termos que eles podem entender, fornecendo exemplos de
como os critérios podem ser atendidos na pratica e envolver os alunos em
pares e na autoavaliaco.

... ajuda os estudantes a saber como melhorar

Os alunos devem receber orientacdo construtiva sobre como melhorar. Os
alunos precisam de informacOes e orientacdo para planejar 0s proximos
passos em sua aprendizagem. Os professores devem: identificar as forcas do
aluno e aconselhar sobre como desenvolvé-las; ser claro e construtivo sobre
quaisquer pontos fracos e como eles podem ser abordados; oportunidades
para que os alunos melhorem o seu trabalho.

...desenvolver a capacidade para a autoavaliagdo

A avaliacdo para a aprendizagem desenvolve a capacidade de autoavaliacdo
dos alunos de modo que eles possam se tornar reflexivos e autogestores. Os
alunos independentes tém a capacidade de procurar e adquirir novas
habilidades, novos conhecimentos e novas compreensdes. Eles sdo capazes
de se engajar na autorreflexdo e identificar os proximos passos em sua
aprendizagem. Os professores devem dotar os alunos com o desejo e a
capacidade de assumir o controle de sua aprendizagem através do
desenvolvimento das habilidades de autoavaliagéo.

... reconhece todas as realizacfes educacionais

A avaliacdo para a aprendizagem deve reconhecer toda a gama de
realizacOes de todos os alunos. A avaliagdo para a aprendizagem deve ser
utilizada para melhorar as oportunidades de aprendizagem de todos os alunos
em todas as areas da atividade educativa. Deve permitir que todos os alunos
consigam o seu melhor e que os seus esforgos sejam reconhecidos (ARG,
2002, s/p, apud Pironel, 2019, p. 163-165).

A efetiva empregabilidade da matematica no dia a dia é indiscutivel, mas como saber
se 0s alunos estdo assimilando bem as informac6es e identificando o seu uso? Recorrendo as
avaliacOes. Elas apontam dados que podem ser usados para monitorar o progresso do aluno e

sua capacidade de identificar, compreender, argumentar, ponderar e agir de acordo com os
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papéis que a matematica exerce nas questdes diarias. Porém € necessario garantir que cada
avaliacdo seja adequada ao objetivo que se pretende alcancar.

Para De Lange (1999, p. 9) a coeréncia na avaliacdo da sala de aula pode ser alcangada
simplesmente se 0 ensino e o0 processo de aprendizagem sdo coerentes e a avaliagdo é parte
integrante dele. Todavia, para que isso aconteca na pratica, é preciso que os professores
tenham claro o que € de fato avaliacdo, coisa que eles recorrentemente confundem com a
prépria prova escrita. Eles somente compreenderdo quando a conceberem entrelacada ao
processo, pois essa ndo pode ser entendida como um fim em si mesma, mas parte do processo
servindo como guia, para auxiliar no ensino e na aprendizagem. Como bem argumenta Villas
Boas (2012, p. 17) “[...] a prova pode fazer parte da avaliagdo, mas esta ndo se reduz a ela —
tém ambito maior”. Os professores tém uma ampla variedade de técnicas e ferramentas a sua
disposicéo para projetar sua propria avaliacdo de sala de aula. Os momentos que envolvem
maior apreensdo em sala de aula sdo os destinados a avaliagcdo. O professor é confrontado
com muitas tarefas, escolhas e impasses que o conduzem antes, durante e apds as avaliagdes.

As abordagens precisam ser executadas de maneira a trazer o aluno a uma participacao
ativa como sujeito reflexivo que recebe, aplica e maneja informacdes. Nesse cenario,
observamos a avaliagdo como sendo indissociavel ao processo de ensino e aprendizagem.

De acordo com esse documento (ARG, 2002), e possivel inferir que uma avaliacao
para a aprendizagem ou como oportunidade de aprendizagem pressupde a integracdo dos
processos de ensino, de aprendizagem e avaliacdo. Nessas condicGes, 0 aluno é protagonista
na construcdo do conhecimento, tendo o professor planejado e organizado para tal. Ademais,
€ necessario ter ciéncia de outros fatores que influenciam esse processo, como o planejamento
a ser feito pelos professores para chegar ao resultado esperado, e todo o conjunto de
instrumentos que auxiliam a partir desse.

Nesse sentido, planejar é de extrema importancia para a eficacia do processo

avaliativo. Pedrochi Junior (2018) explica que mesmo na “avaliacdo flutuante!”

, 0 professor
deve planejar alternativas de explicacdo ou atividades que possam tornar claro suas intencées
na aprendizagem dos alunos. O referido autor afirma ainda que, ndo ha obrigatoriedade de ser
seguido a risca, mas ajudarad na tomada de decisGes ou mesmo prever 0s possiveis caminhos

que os alunos percorrerao.

L A avaliaco flutuante ocorre espontaneamente durante uma licdo. Por exemplo, uma professora que
escuta discussdes em grupo houve estudantes expressando equivocos sobre o conceito da ciéncia que
tem ensinado. Ela entdo muda a direcdo de sua licdo para fornecer uma licdo "pop-up" rapida. O pop-
up na aula permite que o professor esclarega 0s equivocos antes de prosseguir com sua sequéncia de
instrucdo planejada (PEDROCHI JUNIOR, 2018, p. 45).
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Nos “planos para interagdo” e “avaliagdes incorporadas ao curriculo”, a fase
de planejamento € tdo importante quanto a fase de aplicacdo em sala de aula.
E no planejamento que o professor estabelece uma possivel trajetoria para o
processo de ensino e aprendizagem que norteard a sua aula. Essa trajetoria
ndo precisa ser fixa e quanto mais o professor conhecer a turma em que ela
serd aplicada, maior serdo as chances de que ela sirva ao seu objetivo
(PEDROCHI JUNIOR, 2018, p. 46).

Além disso, Pironel (2002) diz que podemos considerar o planejamento das atividades
um ponto de partida para a realizacdo de uma avaliacdo consciente e libertadora, que
possibilita influenciar intimamente o processo de ensinar e aprender, de modo a tornar-se
parte dele (PIRONEL, 2002, p. 152).

Assim, para orientar seus alunos na construcéo das proprias aprendizagens, o professor
precisa primeiramente construir seu proprio caminho, esse € um trabalho que se aprende
diariamente e contribui para melhorar seu desempenho profissional. Um desafio, porém, é
sempre procurar fazer o melhor do que fez até o momento, refinando os conhecimentos e
aprimorando as préaticas de ensino.

De acordo com Santos (2019) embora exista um amplo corpo de investigacdo sobre a
avaliacdo escolar e outro sobre o conhecimento profissional dos professores, ndo é muito
comum nesses estudos relacionar, qual conhecimento profissional que os professores tém, ou
devem ter, para desenvolver praticas avaliativas eficazes, especialmente préaticas que
promovam a aprendizagem, no contexto de que a teoria, a préatica e a reflexdo sobre elas séo
aspectos essenciais para bom desenvolvimento do professor.

Dessa forma, o conhecimento profissional é constituido de trés elementos, sdo eles: o
conhecimento da area cientifica de ensino, o conhecimento de ordem organizacional e o

conhecimento didatico.

O conhecimento da area cientifica de ensino inclui ndo s6 o dominio dos
contelldos, como a perspectiva que se tem sobre essa ciéncia. O
conhecimento de ordem organizacional prende-se com a capacidade de criar
condigdes a nivel de escola favoraveis ao desempenho de um ensino de
qualidade (saber trabalhar com os outros, ser capaz de tirar partido dos
6rgdos e recursos da escola). O conhecimento didatico, o conhecimento a
que o professor faz recurso na sala de aula com os seus alunos, é constituido
por diversas componentes: o conhecimento sobre a disciplina a ensinar, o
conhecimento sobre o curriculo, o conhecimento dos alunos e dos seus
processos de aprendizagem e o conhecimento de instru¢do (SANTOS, 2019,
p. 180).
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Em concordéncia, Tardif (2012, p. 48) acrescenta que os saberes adquiridos por meio
da experiéncia profissional constituem os fundamentos de sua competéncia. Pois, é a partir
deles que os professores comparam a formacéo inicial com a formagéo ao longo da carreira. E
igualmente julgam a pertinéncia ou o realismo das reformas introduzidas nos programas ou
nos métodos.

Novoa (2007) argumenta que a maneira como ensinamos depende diretamente do que
somos como pessoas quando exercemos 0 ensino, e nossas escolhas enquanto professores
cruzam o modo de ser com a maneira de ensinar e desvendam a nossa maneira de ensinar a
nossa maneira de ser.

Como bem pontua Pedrochi Junior (2018), o professor precisa ter 0S recursos
necessarios para ensinar, fazer uso de diferentes propostas, métodos e perspectivas, para poder
oferecer diferentes oportunidades de o aluno aprender. Cria-se uma expectativa sobre o
ensinar, e o professor deve tentar de todas as maneiras que o aluno caminhe na direcdo dessa
expectativa.

Sabemos que ndo existe uma regra especifica quando se trata de avaliar, pois esta
precisa modelar-se a partir do contexto sociocultural e, a0 mesmo tempo, mesclar a realidade

com o que podera ser alcancado.

2.3 Dos Instrumentos Avaliativos como Oportunidade de Aprendizagem

“0 que ¢ oportunidade? E quando vocé pega o vento favoravel,
aquele que o leva para o porto” (Cortella)

Conforme apontado em Pedrochi Junior (2018, p. 53) é imprescindivel que o professor
conheca diferentes instrumentos avaliativos, “para que servem, que tipo de informagdo ¢
possivel obter com cada um deles, quais 0os empecilhos ou possiveis fatores que inviabilizam a
utilizagdo de cada um deles, quais as agdes possiveis”. Somente desse modo, esses elementos
concorrem de fato para uma avaliacdo como oportunidade de aprendizagem.

Entre os diversos instrumentos que o professor pode fazer uso para concretizar as
oportunidades oferecidas dentro dessa proposta de avaliacdo, temos: a autoavaliacdo, o
feedback e as tarefas em duas fases. A primeira, a autoavaliacdo, é um tipo de avaliacdo que

assume a funcéo reguladora quando integrada ao processo de ensino e aprendizagem.

Esse tipo de avaliacdo se diferencia porque é realizada de forma reflexiva
pelo individuo, seja ele professor ou aluno. A autoavaliagcdo possibilita ao
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professor fazer a autoandlise da sua préatica docente, reconhecendo os pontos
fracos e levantando hipoteses de como diminui-los. Aos alunos possibilita
avaliarem sua propria aprendizagem e sua conduta como estudantes,
refletindo a respeito das suas atitudes, sejam elas positivas ou negativas
(PEDROCHI JUNIOR, 2018, p. 53).

E importante ajudar os alunos a assumirem responsabilidade por seu proprio
aprendizado. Precisam refletir sobre sua propria compreensdo e como mudar sua compreensdo
a partir de novos conhecimentos. ldentificamos a autoavaliagdo como sendo uma excelente
ferramenta para isso.

Sadler (1989) argumenta que os alunos s6 podem mudar sua compreensdo quando,
primeiramente, entendem o0s objetivos que estdo buscando alcancar, desenvolvendo, ao
mesmo tempo, uma visdo geral na qual possam localizar sua prépria posicdo em relacdo a
esses objetivos e, em seguida, prosseguir buscando e internalizar o aprendizado que muda seu
entendimento. Nessa vis&o, a autoavaliagdo contribui para uma aprendizagem eficaz.

Para Black & Wiliam (2010), o grande problema é que os alunos sé podem se
autoavaliar quando tem uma compreensdo clara das metas que sua aprendizagem deve atingir.
Boa parte dos alunos nao tém a clareza dessa imagem, e ao que tudo indica se acostumaram a
receber o ensino em sala de aula. Por outro lado, esses mesmos autores assinalam que ao
adquirir essa visdo geral, os alunos se empenham mais, de modo a refletir sobre o que é
essencial a sua prépria aprendizagem (BLACK & WILIAM, 2010, p. 86-87).

Notamos a relevancia das observacfes na realizacdo de atividades vivenciadas em
sala. A espontaneidade do aluno que ndo se sente pressionado a marcar uma alternativa num
teste outorga a liberdade de exercer sua autonomia como aprendiz.

Em relacdo ao feedback, Sadler (1989) afirma que esse instrumento é um elemento
chave na avaliacdo formativa, se ndo o mais poderoso mediador no desempenho. Conforme
Santos (2018), se o feedback tem como foco o conteldo, nele precisam conter todo
comentario avaliativo informando sobre qualidade do que foi feito. Por outro lado, se o
feedback tem intencionalidade formativa, as informacGes devem permitir a quem esta sendo
avaliado identificar por si s6 o que ainda falta fazer para atingir o que lhe é esperado. Ou no
caso da esséncia do feedback se concentrar nos efeitos, ha duas perspectivas a se considerar,
na primeira o comentario ajuda que o proprio aluno melhore ou no segundo, cujo comentario
pretende minimizar a diferenca entre o que se fez e o que se esperava que fosse feito
(SANTOS, 2018, p. 513).

O feedback deve acontecer mediante as observacgdes feitas. As observagdes mostram

quais alunos tém melhor desempenho sozinho e quais tém melhor em grupos. E ainda
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identifica se 0 aluno ndo entende, se estd no caminho para a compreensdo ou se realmente
entende o conceito. Os indicadores de desempenho podem ser elaborados pelo professor de
maneira a adequa-los ao que se pretende alcancar.

Engajar o aluno como protagonista na sua aprendizagem delega responsabilidades
importantes. Quando este faz uma avaliacdo de si, permite refletir junto de sua atitude e rever
seu empenho e dedicacdo, bem como, a evolucdo de sua aprendizagem. Nesse cendrio surge o
papel das tarefas as quais podem ser de duas fases, isto é, combinar os beneficios dos testes
tradicionais com tarefas mais abertas.

Conforme descreve De Lange (1999) as tarefas de duas fases ou de dois estagios sdo
distintas. As caracteristicas dos testes escritos de tempo restrito que correspondem a primeira

fase e ocorrem da seguinte maneira:

° Todos os alunos sdo administrados no mesmo teste ao mesmo tempo.

° Todos os alunos devem conclui-lo dentro de um limite de tempo fixo.

° O teste é mais orientado para descobrir o0 que o aluno ndo sabe do que
0 que eles sabem.

° Normalmente operacionalizar 0s objetivos “inferiores” (ou seja,

reproducdo, compreensao).

° A pontuacdo é objetiva, dado o fato de escolher o formato de maltipla

escolha. (DE LANGE, p. 43).

Enguanto a segunda fase contempla o qué, porventura, se perdeu na primeira fase ou

primeiro estagio. Suas caracteristicas sdo:

° N&o ha limite de tempo.

° O teste enfatiza o que vocé sabe (em vez do que ndo sabe).

° Muita atengdo é dada a operacionaliza¢do de objetivos mais elevados
(por exemplo: interpretagdo, reflexdo, comunicag&o).

° A estrutura do teste é mais aberta: questBes de resposta longa e

questdes dissertativas.
° A pontuagao pode ser dificil e menos objetiva (DE LANGE, p. 43).

Essa combinacao de tarefas favorece a avaliacdo uma vez que existe uma abrangéncia
muito grande de competéncias a serem observadas em sala de aula. Conforme Santos (2008,
p. 19), ha existéncia de duas fases, aquela em que o aluno deve ser capaz de confrontar o que
fez com aquilo que esperava que fizesse e a outra em que o aluno deve ser capaz de agir de
forma a reduzir ou eliminar essa diferenca.

Dentro dessa perspectiva de avaliagdo como oportunidade de aprendizagem,
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destacamos outro tipo de instrumento descrito por Cordeiro (2021), a avaliagdo de
observacdo, a autora aponta que uma avaliagdo de Observacdo s6 contempla as proposicdes
feitas pelo professor se forem observados as manifestacoes, e os indicios de aprendizagem dos
alunos. Serafini e Pacheco (1990 citados em Cordeiro 2021) recomendam cinco critérios de
uma Observagéo (quadro 2).

Quadro 2 - Critérios de uma Observacéo

I-Conhecimento satisfatério do assunto E importante que o professor tenha propriedade do
que esta trabalhando para poder dar respostas bem
fundamentadas e conseguir guiar o aluno da melhor
maneira possivel.

I1-Motivacdo adequada A motivacdo adequada, que tenha relacdo com
interesse do grupo envolvido (alunos e professor), por
exemplo, que esteja envolvida em um contexto rico,
pode propiciar uma introducdo que gere expectativa,
propiciando uma participacao ativa do grupo.

I11-Apresentacdo eficiente do tema Uma apresentacdo eficiente deve ser significativa, ter
um vocabulario adequado ao nivel do grupo, uma
distribuicdo eficiente do tempo, uma apresentacdo
ordenada das ideias.

IV-Utilizacdo adequada dos recursos | Ao utilizar recursos didaticos, é desejavel que haja
didaticos comunicabilidade e manipulacdo correta dos
materiais, que se relacione com o tema abordado e
que haja proporgdo entre a utiliza¢do dos recursos € 0
tempo disponivel. E importante, por exemplo, ao
utilizar o quadro, que ele esteja organizado visando a
um melhor entendimento dos alunos.

V-Interacdo satisfatoria professor grupo A interatividade deve fluir de maneira espontanea, a
inibicho ou a descontrolada atividade ativa do
professor pode dificultar a relacdo aluno e professor,
com uma conducdo de debates que aproveite a
participacdo dos alunos favorecendo um ambiente e
clima agradavel de ensino e de aprendizagem.

Fonte: Serafini e Pacheco (1990) apud Cordeiro (2021, p. 37)

Cordeiro (2021, p. 40) destaca ainda que, “observacdes do cotidiano de sala de aula
possibilitam ao professor identificar dificuldades dos alunos para que possa intervir enquanto
aprendem, de modo a poder adaptar as suas a¢des para atender as necessidades identificadas”.

Quando pensamos no formato mais usual que é a prova escrita, propomos diversos
formatos para esse instrumento, como as destacadas por Van Den Heuvel-Panhuizen (1996)
citadas em Pedrochi (2018), sdo elas: prova de ensaio; prova de levar para casa; producdo de
prova; prova de raciocinio com informacbes fragmentadas e o portfélio. Em todos esses

modelos, a esséncia ndo esta no formato, mas sim a analise da interpretacdo das informacdes
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contidas nas producoes realizadas pelos alunos (PEDROCHI JUNIOR, 2018, p. 55).

Em cada um desses formatos de prova escrita, o que deve ser levados em consideracéo
é a forma como sdo extraidas as informacdes, por exemplo, uma prova de ensaio requer que o
aluno responda a um artigo de jornal ou dé sua opinido com relagédo a alguma situacéo do dia
a dia, nesse caso o professor deve priorizar a capacidade de argumentacdo matematica desses
alunos. J& na prova de levar para casa, espera-se que o aluno procure as informacdes
necessarias para sua resposta, sem deixar de utilizar os recursos que puder, sejam materiais ou
mesmo ajuda de outras pessoas. Em uma producdo de prova ou na prova de raciocinio com
informagdes fragmentadas, os alunos sdo provocados a refletir sobre o conteudo em estudo,
selecionando, completando, combinando as informacGes necessarias (PEDROCHI JUNIOR,
2018).

O portfdlio ou “portafoglio” conforme aponta Zanelatto (2008), origina-se das
palavras portare (transportar) e foglio (folha) caracterizando uma pasta que coleciona
desenhos, fotos, textos, pautas, com informac6es de profissionais ou de alunos, semelhante a
um dossier. O autor descreve ainda que a esséncia estd em guardar individualmente os
trabalhos no decorrer de um ciclo de estudos, porém ndo se resume a esse ato de adicionar
elementos mas “¢ o resultado de um processo que passa por momentos de selegdo e de
reflexdo sobre a aprendizagem enquanto construgdo de conhecimento” (ZANELLATO, 2008,
p. 15).

No espaco escolar, o portfolio comecgou a ser divulgado por volta da década de 90, nos
Estados Unidos, tornando-se recentemente um dos mais novos aportes para uma avaliagdo
dinamica e eficiente de ensino. Esse formato de avaliacdo j& encontra-se institucionalizada nas
escolas norte-americanas e europeias, contudo no Brasil ndo ha ainda uma tradicdo do seu
uso, 0 que existe, € uma caréncia por parte dos professores, de compreendé-lo como
instrumento pedagodgico de avaliacdo (ZANELLATO, 2008, p. 16-17).

A construgdo de portfolios tém impactos positivos na aprendizagem e
desenvolvimento dos mesmos, tais como: o desenvolvimento pessoal e de
grupo; um tipo de aprendizagem reflexiva e critica e ndo rotineira; o
desenvolvimento de competéncias de planejamento, o desenvolvimento das
capacidades de pesquisa, a valorizagdo do trabalho do outro, a objetivacédo da
avaliagio; a aprendizagem da competicio gerida no grupo (SA-CHAVES,
2005, p. 159).

Outra possibilidade de avaliagdo escrita, que garante a oportunidade de aprendizagem,
originada e abordada dentro das pesquisas dos integrantes do GEPEMA é a Prova-Escrita-

com-Cola. Uma maneira impar de tratar a utilizagdo da cola, pois considerando o que pensa e
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prega a grande maioria dos professores, a cola é considerada uma infracdo e deve ser
prontamente combatida.

Esse tipo de instrumento como detalha Forster (2016),

“[...] é uma prova escrita na qual o aluno tem a sua disposi¢do um pedaco de
papel, a cola, em que ele pode anotar as informagdes que julgar pertinentes
para utilizar durante a realizacdo da prova. Para que os alunos facam a cola,
é desejavel que seja estabelecido um padrdo comum a todos. Por exemplo, é
preciso definir as dimens6es do papel, se o texto da cola deve ser manuscrito
ou ndo, se deve ser feito individualmente ou ndo” (FORSTER, 2016, p.
27).

Ainda segundo esse autor, de maneira antecipada pode ser elaborada uma codificagéo
das respostas, tendo em vista incentivar os alunos a preparar suas colas revisitando seus

estudos. Assim as questdes da prova podem ser codificadas da seguinte forma:

Cadigo 2 — Respondida corretamente com indicio da resposta presente na
cola.

Cadigo 1 — Respondida corretamente sem indicio da resposta presente na
cola.

Cadigo 0 — Respondida incorretamente.

Cadigo 9 — Sem apresentacdo de resposta (FORSTER; BURIASCO, 2020, p.
112).

O codigo 2 corresponde a 2,0 pontos na nota, 1 a 1,0 ponto, os cddigos 0 e 9 por sua
vez correspondem a 0,0 ponto. Sendo assim, quando o professor oferece todas as
oportunidades possiveis de aprendizagem, deixando livre o aluno para revisitar seus estudos,
0 cumprimento das exigéncias do sistema em atribuir nota serd, portanto concluido. Innocenti
(2020, p. 22) corrobora com esse pensamento quando afirma que ao pedir para os alunos
prepararem suas colas para resolver uma prova, o aluno sentir-se-ia convidado a pensar nas
possiveis questBes que o professor colocard na prova, e consequentemente nas informacdes
mais importantes a se colocar na cola, portanto estudara o conteldo cobrado na prova.

Uma experiéncia de aplicacdo da Prova-Escrita-com-Cola é descrita por Innocenti
(2020) em sua pesquisa de mestrado com uma turma de 8° ano de um colégio estadual em
uma cidade no Parana. Segundo essa autora, 0s alunos participantes ndo tinham conhecimento
do instrumento avaliativo utilizado. A turma em analise era formada por 34 alunos. Os

estudantes realizaram duas provas, onde os mesmos foram convidados duas semanas antes a

1 - . ~
preparar suas colas, em " de folha sulfite frente e verso, contendo nelas todas as informagdes
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pertinentes do contetido em estudo para a realizacdo da prova.

Foi solicitado que os estudantes levassem uma calculadora no dia, recebendo também
orientacdo sobre o valor das questdes durante a correcdo, aquelas que apresentaram indicios
da cola receberam pontuacdo maior. Posteriormente, de posse das provas e colas foi possivel
identificar que a grande maioria dos alunos atingiu o objetivo, ou seja, respondeu a prova com
uso das colas, pois as respostas evidenciaram isso.

Independentemente do formato escolhido para a prova escrita, ressaltamos a
importancia de escolher adequadamente as tarefas que seréo propostas. Em concordancia com
Forster (2020, p. 31) consideramos nesse trabalho que “[...] uma tarefa designa o item ou o
conjunto de itens (exercicio, problema) que o professor apresenta (ou atribui) aos alunos
como proposta de trabalho, algo que um professor usa para demonstrar matematica |[...]”.

Ainda conforme esse autor,

[...] cabe ao professor tomar consciéncia do tipo de tarefas que propde a seus
alunos. Elas devem estimula-los a querer progredir com os estudos. Uma
tarefa ndo pode simplesmente impedir ou colocar-se como uma barreira para
0 desenvolvimento do aluno. Isso ndo significa que o aluno, ao ver uma
tarefa, precise ter de imediato o desenho do caminho a ser seguido na busca
da solugdo, nem mesmo a resposta. E preciso que aquela situagio proposta
seja a0 menos intrigante a ponto de coloca-lo em movimento (FORSTER,
2020, p. 32).

Diante de todos o0s instrumentos apresentados, concluimos gque 0S mesmos se
encaminham para 0 que evidenciamos desde o inicio, um olhar para a avaliagio como
oportunidade de aprendizagem. No capitulo seguinte delineamos o percurso metodologico da

pesquisa.
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3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

“Para ir da oportunidade ao éxito é preciso
enfrentar os medos de mudancga, romper com 0s
mesmos e ter a capacidade de se antecipar”.
(Cortela)

Diante das perspectivas apontadas na revisdo de literatura, evidenciamos que, na
presente pesquisa, o papel da avaliagdo como oportunidade de aprendizagem pauta-se nos
aspectos qualitativos sobrepondo-se aos quantitativos, observando seus objetivos e
finalidades, entrelacado a um processo continuo de ensino e aprendizagem. Nesses termos,
essa parte do trabalho descreve o percurso metodolégico para o desenvolvimento do aspecto
pratico da investigacao a qual nos propomos.

Dessa forma, a pesquisa em tela constitui-se de uma investigacdo qualitativa. Temos
como parametro o que Bogdan e Biklen (1994, p. 49) anunciam, ou seja, esse tipo “exige que
0 mundo seja examinado com a ideia de que nada € trivial, que tudo tem potencial para
construir uma pista que nos permita estabelecer uma compreensdo mais esclarecedora do
nosso objecto de estudo”. Em se tratando da avaliagdo como oportunidade de aprendizagem, a
pesquisa qualitativa pode nos ajudar a examinar de forma mais detalhada a fim de esclarecer e
compreender todos 0s processos envolvidos no ensino.

Para tanto, levamos em consideracdo as principais caracteristicas capazes de
identificar a pesquisa qualitativa de acordo com Bogdan e Biklen (1994), a saber: a) a fonte de
pesquisa é o ambiente natural, ou seja, o investigador esta inserido no local onde sua pesquisa
sera realizada; b) é descritiva, portanto a analise dos dados contempla sua rigueza nos detalhes
e respeita 0s registros; c) os investigadores tém um interesse maior no desenvolvimento de
seu trabalho, sendo assim, a pesquisa nao se limita apenas aos resultados obtidos no final; d)
0s investigadores analisam os dados de forma indutiva, recolhendo as informacGes,
formulando e reformulando hipoteses; o significado tem importancia essencial, visto que ha
preocupacao com as consideracfes dos participantes da pesquisa.

Tomado como ponto de partida a problematica em questdo, a qual surge como
possibilidade para criacdo de uma proposta de formacéo continuada em Avaliacdo, por ela se
apoiar na visao de professores em torno de um questionamento relacionado ao exercicio de
sua atuacdo docente em sala de aula.

Nessa direcdo, reconhecemos o professor como peca fundamental da pesquisa,
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considerando também seu compromisso e competéncia no exercicio docente. Aléem do mais,
as inimeras perspectivas de acdes sobre a realidade educacional, bem como o papel dos
mesmos frente aos desafios e ao mesmo tempo sobre os objetivos da avaliagdo da
aprendizagem.

O desenvolvimento do curso exige um processo de pesquisa e de formagdo, desta
maneira permite a producdo de conhecimento sobre os caminhos de uma Avaliacdo para
Aprendizagem, por meio de uma intervencdo de formagdo continuada dos professores
envolvidos.

Para efeito de coleta de dados, optamos pela aplicacdo de um Questionario e uma
Acdo de formacdo continuada em Avaliagdo de Matematica como Oportunidade de
Aprendizagem para trés professores dos anos finais do ensino Fundamental em uma escola
publica no Estado de Pernambuco.

A seguir, detalhamos esses procedimentos.

3.1 Questionario

Conforme Gil (2008, p. 121) o questionario se define como "a técnica de investigacédo
composta por um conjunto de questdes que s@o submetidas a pessoa com o proposito de obter
informacGes sobre conhecimentos, crencas, sentimentos, valores, interesses, expectativas,
aspiracOes, temores, comportamento presente ou passado etc.".

O autor apresenta ainda algumas vantagens ao escolher essa técnica como coleta de
dados:

a) possibilita atingir grande nimero de pessoas, mesmo que estejam
dispersas huma area geografica muito extensa, ja que o questionario pode ser
enviado pelo correio;

b) implica menores gastos com pessoal, posto que o questionario ndo exige o
treinamento dos pesquisadores;

C) garante 0 anonimato das respostas;

d) permite que as pessoas o respondam no momento em que julgarem mais
conveniente;

e) ndo expde os pesquisados a influéncia das opinides e do aspecto pessoal
do entrevistado (GIL, 2008, p. 122).

Em contrapartida, ele aponta pontos negativos da técnica em analise:

a) excluir as pessoas que ndo sabem ler e escrever, o que, em certas
circunstancias, conduz a graves deformacdes nos resultados da investigacao;
b) impede o auxilio ao informante quando este ndo entende corretamente as
instruges ou perguntas;
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c) impede o conhecimento das circunstancias em que foi respondido, o que
pode ser importante na avaliacdo da qualidade das respostas;

d) ndo oferece a garantia de que a maioria das pessoas devolvam-no
devidamente preenchido, o que pode implicar a significativa diminuigéo da
representatividade de amostra;

e) envolve, geralmente, nimero relativamente pequeno de perguntas, porque
é sabido que questionarios muito extensos apresentam alta probabilidade de
néo serem respondidos;

f) proporciona resultados bastante criticos em relacdo a objetividade, pois 0s
itens podem ter significados diferentes para cada sujeito pesquisado. (GIL,
2008, p. 122)

No questionario também é relevante citar o baixo custo para realizacdo. Tendo em
vista 0 aspecto financeiro, o questionario torna-se um democratizador da pesquisa. No
entanto, € preciso termos em mente e voltar uma atencdo especial para a construcdo das
perguntas que o compdem, pois a partir delas conseguimos o levantamento dos dados
desejados.

Aplicamos o questionario com 11 perguntas, enviadas por email pelo GoogleForms,
nosso intuito era obter dados mais gerais dos participantes como idade, sexo, grau de
formacdo, experiéncia docente, participacdo em formacdes envolvendo a tematica da
avaliacdo, instrumentos avaliativos que costuma utilizar em suas aulas, concepgbes e
conceitos sobre avaliacdo tomando como referéncia os pesquisadores e autores mencionados

nas reflexdes teoricas.

3.2 Ac¢do de formacdo continuada: Avaliacdo em Matematica como Oportunidade de
Aprendizagem

A experiéncia aconteceu dentro de um espaco escolar cedido pelos gestores da
instituicdo onde os professores lecionam. Propomos uma formacdo de 20 horas/aulas,
divididos em cinco momentos de quatro horas semanais durante o més de janeiro, toda a acao
foi gravada e registrada em diario de bordo. A escola que nos recebeu conta com o Ensino
Fundamental anos iniciais e finais, atendendo alunos do préprio municipio da zona rural e
urbana.

A expectativa de nossa proposta inicial, através de encontros de estudos dialogados,
girava em torno de auxiliar os professores envolvidos a refletirem sobre a avaliacdo em
matematica, contribuindo para um repensar sobre essa como oportunidade de aprendizagem.
Para formacdo, prevemos o estudo de dois tipos de avaliagdo na perspectiva apresentada: a

prova escrita com cola e a tarefa em duas fases.
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A seguir, expomos a estrutura dos encontros.

Encontro 1 — Apresentacdo da proposta e formacdo do grupo de estudo: avaliagédo
como oportunidade de aprendizagem. Reflex&o individual e coletiva acerca da Avaliacdo em
Matematica, a partir dos seguintes questionamentos:

1. Por que vou avaliar?
2. O que pretendo avaliar?
3. O que pretendo ao avaliar?
4. O que espero alcangar com a avaliagédo?
5. Como pretendo avaliar? Com que instrumentos? (PEDROCHI, 2018,
p.17).
6. O que considerar no momento de elaborar uma avaliagdo?
7. Vocé deixa claro para seus alunos quais critérios utiliza para corre¢do de suas avaliacbes?
8. Qual fonte vocé utiliza no momento de elaborar suas avalia¢6es: proprio livro didatico, de
outro livro, pesquisa na internet, questao autoral?
9. Costuma utilizar questdes apenas de assinalar, apenas questdes abertas, ou outros formatos?
10. O que vocé entende por avaliagdo de rendimento?
11. Na sua concep¢éo, o que é uma avaliacdo como oportunidade de aprendizagem?
12. Comente o papel da avaliagdo no processo de ensinar e aprender.
13. Em sua opinido, qual o maior desafio do professor e da escola, de modo geral, com
relacdo a avaliacéo escolar?
14. Na sua concepcao, qual o papel social do professor ao ensinar matematica?

Para concluir, de forma a complementar o primeiro momento, solicitar a leitura de
dois artigos, que foram encaminhados por email, os quais tratam do uso de, pelo menos, dois
instrumentos avaliativos que oportunizam a aprendizagem, séo eles: Prova-Escrita-com-Cola:
algumas consideracfes (FORSTER e BURIASCO, 2020) e Uma Experiéncia com a Prova-
Escrita-em-Fases de Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental (PRESTES e
PIRES, 2020), com o objetivo dos professores se apropriarem das leituras para fundamentar
as discussdes do segundo encontro.

Encontro 2 - A partir das leituras prévias dos textos, refletir sobre as possibilidades e
uso desses instrumentos avaliativos, relacionando-os com a prépria pratica. Analisando como
se desenvolve uma prova em fases, observando a producéo realizada pela pesquisadora Pires
(2013) com um grupo de professores, contendo as solucGes e respostas dadas a essa
pesquisadora, para que diante desse estudo possamos compreender a maneira com a qual o
professor deve guiar seus alunos nessa perspectiva. No quadro 3, apresentamos um problema

utilizado na referida tese.
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Quadro 3 - Problema Matematico

Paguei R$75,00 reais por uma saia e uma blusa. A saia foi R$23,00 mais barata do que a blusa. Qual

0 preco da saia?

Fonte: Pires (2013, p. 37)

Na sequéncia, expomos, no quadro 4, a primeira fase da resolugdo respondida por

PA8, assim denominado pela citada pesquisadora.

Quadro 4 Fase 1 — Primeira Fase - Resolucéo de Problema Matematico
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Em seguida, a segunda fase, na qual s&o feitas as primeiras intervencdes da

pesquisadora em relacdo as respostas de PA8, quadro 5.

Quadro 5 - Segunda Fase - Detalhamento de Problema Matematico

Parte da resolugdo de PA8 e/ou perguntas da Respostas de PA8
pesquisadora
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Fonte: Pires (2013, p. 38-39)

Posteriormente, em uma terceira fase, a pesquisadora levanta outros questionamentos
por entender que as respostas dadas ainda ndo estavam bem fundamentadas, observamos isso

no quadro 6, a seguir.
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Quadro 6- Terceira Fase - Questionamentos sobre Problema Matematico

Perguntas da pesquisadora

Respostas de PA8

De acordo com sua resposta 1, porque utilizou o nimero 12
e ndo outro niUmero?

Porque se eu somar o R$12,00
com o R$23,00, encontro o
valor R$35,00 que somado com
R$40,00 encontro o valor das
duas pecas juntas. O problema
fala que a saia é mais barata que
a blusa, se eu pegar outro valor,
a saia vai sair mais cara.

Mas (com relacdo a sua resposta 2) em que situacdo se
resolve uma adigdo?

Quando preciso saber o valor de
duas pecas juntas no caso deste
problema. Acredito que tenha
feito errado porque ele pede a
diferenca.

Mas (com relacdo a sua resposta 3) por que vocé escolheu
especificamente uma equagao?

Achei que poderia ser mais facil
se encontrasse o valor do x (mas
também ndo deu certo).

Entdo vocé mudou sua resposta encontrando um valor
diferente para saia (resposta 4). Neste caso, qual a diferenca
entre os precos das duas pecas?

Mudei a resposta, mas o valor
também nao esta de acordo com
0 valor das duas pecas. O valor
encontrado continua errado. Vou
voltar na teoria da tentativa de
acerto da resposta 7

2

A saia custa R$29,00 e a blusa
R$46,00.

Fonte: Pires (2013, p. 41)

Na fase 4, a pesquisadora propde outras reflexdes, observando que ndo houve uma

sequéncia légica na resposta, 0 que motivou outros questionamentos.

Quadro 7- Quarta Fase - Questionamentos sobre Problema Matematico

Perguntas da pesquisadora

Respostas de PA8

Por que vocé subtraiu 23 reais, que é a diferenga de preco
entre as duas pecas, duas vezes seguidas?

Porque eu subtrai para tentar
encontrar o preco de uma das
pecas e também porque sdo 0s
Gnicos valores que tem no
problema para que eu faga
tentativas. Em seguida, quando
encontrei  ovalor feito na
subtracdo, que foi R$52,00, eu
subtrai novamente porque o0
problema diz que a saia foi
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R$23,00 mais barata que a blusa.
Entdo tirei 0 R$52,00 para tentar
descobrir o resultado.

O valor encontrado dos pregos
entre os dois

Por esta resposta, qual é a diferenca entre os precos das
10 | duas pecas?

Por essa resposta encontrada, o
preco da blusa é 46,00 e a saia €
29,00.

Fonte: Pires (2013, p. 42-43)

Logo apos, a pesquisadora propds uma nova situacdo semelhante ao problema

anterior, quadro 8, fase 5, por entender que nas fases anteriores a professora ainda ndo havia

levado em consideracao duas condicfes do problema.

Quadro 8 - Quinta Fase - Questionamentos sobre Problema Matematico

Perguntas da pesquisadora

Respostas de PA8

Entdo se um sapato custa R$60,00 e uma sandalia custa
R$40,00, isto significa que o preco total do sapato e da
sandalia € R$100,00 e posso afirmar que o sapato é
R$20,00 mais caro do que a sandalia. Segundo sua resposta
A, para eu saber o preco de cada um devo subtrair R$20,00
do prego total duas vezes?

11

N&o. Cheguei a conclusdo que
esta resposta estd errada.
Resoluc¢do deste problema:

Fonte: Pires (2013, p. 44)

Apos analisar a nova situacdo, a professora resolve o problema da sandalia e do sapato

e retoma a resolucdo da questdo inicial da saia e da blusa. Dessa forma, a pesquisadora

apresenta as consideracdes finais, quadro 9, fase 6.

Quadro 9 - Sexta Fase - Questionamentos sobre Problema Matematico

Perguntas da pesquisadora

Respostas de PA8

Acredito que sim. Fiz uma

tentativa e acredito que deu
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certo.
Agora esta correto. Sera que existe outro jeito de resolver
12 | esse problema?
7 u,}_\/ ey
PO - o
R o fa 6
Se a saia custa R$49,00, a blusa
custara R$26,00.

Fonte: Pires (2013, p. 45)

Na ultima fase, a pesquisadora constatou que a professora conseguiu montar uma
estratégia de resolucdo do problema e depois resolver o problema inicial.

Para aprofundarmos a compreensdo desse tipo de prova, na perspectiva de uma
avaliacdo como oportunidade de aprendizagem, exploramos no estudo mais duas questdes
com as intervencdes feitas pela pesquisadora em cada fase, em anexo.

Encontro 3 — Apds os dialogos e reflexdes ocorridas no segundo encontro, foi
solicitado aos participantes a elaboracdo de uma prova em fases.

Encontro 4 — Investigar as questfes da prova em grupo, discutir cada fase.

Encontro 5 — A partir das reflexdes elaboradas sobre a possibilidade de mudancas nas
concepcbes de avaliacdo e instrumentos estudados, dialogar sobre a importancia das

formacdes continuadas em avaliacao, e o papel do professor na formacéo dos alunos.

3.3 Procedimentos para analise dos dados

Analisar os dados na visdo de Liidke e André (1986, p. 45) significa:

‘trabalhar’ todo o material obtido durante a pesquisa, ou seja, os relatos de
observacdo, as transcricbes e entrevistas, as analises de documentos e as
demais informagdes disponiveis. A tarefa de analise implica, num primeiro
momento, a organizacdo de todo o material, dividindo-o em partes,
relacionando essas partes e procurando identificar nele tendéncias e padrées
relevantes. Num segundo momento essas tendéncias e padrfes sdo
reavaliados, buscando-se relaces e interferéncias num nivel de abstragdo
mais elevado.
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Em um primeiro momento, foram empreendidas vérias leituras de todo o material
coletado, na tentativa de ligar as ideias principais, sem ainda objetivar uma sistematizacao.
Em seguida, as informacdes foram refinadas para selecdo das unidades de analise, incluindo
sentengas, frases, pardgrafos e didlogos realizados para assim surgir as categorias
apresentadas no capitulo seguinte. Segundo Bogdan e Biklen (1994, p. 221).

A medida que vai lendo os dados, repetem-se ou destacam-se certas
palavras, frases, padrdes de comportamento, formas dos sujeitos pensarem e
acontecimentos. O desenvolvimento de um sistema de codificacdo envolve
Varios passos: percorre 0s seus dados na procura de regularidades e padrdes
bem como de tépicos presentes nos dados e, em seguida, escreve palavras e
frases que representam esses mesmos topicos e padrdes.

As analises foram realizadas de acordo com esses dados sintetizados em consonancia
com o referencial teorico, permitindo maiores esclarecimentos ao entendimento revelado
pelos docentes a respeito das influéncias de uma nova concepc¢édo de avaliacdo e as possiveis

mudancas significativas na pratica pedagogica, e seus reflexos em sala de aula.
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4 DISCUSSAO E ANALISE DOS DADOS

“[...] a oportunidade € aquilo que nos tira do mesmo porque
0 porto ou uma porta ¢, antes de mais nada, uma saida”.
(Cortela)

Neste capitulo objetivamos apresentar de forma interpretativa os resultados obtidos na
analise das informacdes, através das categorias que despontaram durante o levantamento dos
dados, alcancados por meio dos instrumentos e procedimentos de coleta desenvolvidos por
esta pesquisadora juntamente com seu orientador. S&o elas:

a) Avaliacdo de observacéo;

b) Autoavaliagéo;

c) Feedback;

d) Sistema educacional e modelo das avaliagdes externas
e) A escolha de boas questdes.

Os resultados do questionario e curso de formacdo, realizados com os professores,
bem como as reflexdes tedricas utilizadas e discutidas na reviséo de literatura serviram como
referencial importante para a interpretacdo dos dados.

A seguir apresentamos a analise do questionario e as categorias que emergiram apos o

refinamento dos dados e analise da formacé&o.

4.1 Apuracéao dos dados obtidos do Questionario

Realizamos a analise dos dados através do suporte de diversas leituras, podendo aqui
verificar algumas ideias que surgiram durante o inicio da investigacdo. Chamamos 0s
professores de P1, P2 e P3, com vistas a preservar as suas identidades. Estes tém idades que
variam de 25 a 40 anos. Dois professores sdo Graduados em Ciéncias com habilitacdo em
Matematica, 0s mesmos possuem Especializacdo em Matematica, o terceiro é Graduado em
Matematica com Mestrado em Matematica, todos com experiéncia docente no ensino
fundamental e médio, nas redes municipal e estadual de no minimo 6 e maximo de 19 anos.
Atualmente estéo lecionando nas turmas de 6°, 7° e 9° anos.

Ao observar o perfil dos professores podemos inferir sobre um deles, que apesar da
pouca idade, 25 anos, e uma experiéncia docente de 6, vemos jovens cursando licenciatura em

matematica, essa que ndo € uma missdo tdo facil de se realizar nos dias atuais. Ressaltamos,
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porém, que ser professor ainda representa dentre outras profissbes um dos maiores agentes de
transformacé&o social, e ter consciéncia disso pode trazer uma satisfagdo pessoal que vai além
da profissional. Consideramos também, a busca pelos cursos de p6s-graduacdo, todos trés
especialistas, isso demonstra que esses professores possuem interesse em aprimorar sua
formacdo inicial. Saindo da zona de conforto, investindo em aperfeicoamento profissional,
para assim oferecer um ensino com mais qualidade.

Perguntamos sobre quais instrumentos de avaliagdo costumavam utilizar em suas

disciplinas, para qual eles responderam:

A famosa prova escrita, participacao dos alunos ao longo das aulas. (P1).

Avaliacdo diagnoéstica, trabalhos individuais e/ou grupo, simulados, testes,
oficinas e jogos. (P2).

Prova, seminarios, trabalhos em grupos. (P3).

Diante das falas apresentadas, percebemos que entre 0s instrumentos avaliativos o
mais comum entre eles é a prova escrita, contudo, o processo de avaliar se expande quando 0s
professores expressam outras possibilidades. Na participacdo dos alunos ao longo das aulas,
por exemplo, o professor pode retroalimentar o percurso em desenvolvimento, emitindo novos
comentarios, fornecendo outras informacGes, de modo a fortalecer essa participacdo. Ja nos
trabalhos em grupos, reforcamos a importancia do dialogo entre os pares, principalmente na
disciplina de matematica, por ser da area de exatas, mas com diversos caminhos no
desenvolver de uma mesma questdo. Essa interacdo entre os alunos permite a troca de ideias,
pois cada integrante do grupo sente-se forcado a justificar e argumentar seu ponto de vista
sobre o0 assunto em estudo.

Oficinas e jogos também sao ricas oportunidades de ensino, aprendizagem e avaliacéo,
essa acdo socializadora constitui-se de situacdes promotoras de construcdo de conhecimento,
com olhar atento do professor, os alunos podem dividir tarefas, dar e receber ajuda, tomar
decisdes e repensar sobre as mesmas.

Em outra questdo, indagamos sobre quais aspectos devem ser considerados no
momento de avaliar o aluno. Diante desse questionamento eles consideraram a importancia de
saber o nivel de desenvolvimento em que o aluno se encontra e quais decisées tomar a fim de
que o aluno consiga atingir as habilidades esperadas para que a aprendizagem efetivamente
aconteca.

Quando questionados sobre a participagdo em formacdes continuadas sobre a temética
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avaliacdo e quais contribuicGes essas formagdes trouxeram para sua pratica docente, eles
responderam de forma afirmativa que j& participaram de formacdes com a tematica e que
essas tinham contribuido no enriquecimento e crescimento das préticas docentes, ampliando o
olhar para entender a avaliacdo como parte do processo de ensino e aprendizagem e ndo como
ponto final.

No que tange as concepcdes deles em torno da avaliacdo, responderam que:

Avaliar é verificar se houve aprendizagem durante o trabalho envolvido.
(P).

A avaliacdo deve orientar a aprendizagem, corrigir rumos e repensar
situacOes para que a aprendizagem ocorra. (P2).

Avaliar é conhecer até onde o processo de ensino-aprendizagem foi efetivo,
e identificar quais conhecimentos foram construidos e em qual grau de
profundidade. (P3).

Diante das falas expostas € possivel perceber o cuidado dos professores no processo
como um todo. A avaliagcdo nesse sentido, ndo se resume a mensuragdo de um resultado, pois
0 que se busca aqui evidenciado por eles, é se de fato a aprendizagem ocorreu, o0 que foi ou
ndo construido. Se o conhecimento alcangou niveis mais elevados, ou se porventura ha a
necessidade de corrigir e repensar outras situacdes que garantam a aprendizagem. Esse é
papel primordial da avaliacdo, investigar o processo.

Concluimos essa primeira parte da discussdo dos dados e passamos a etapa seguinte,
na qual realizamos a transcricdo de recortes de audios gravados durante nosso curso de
formacdo. Na sequéncia fazemos a discussao destes, cotejando nosso referencial tedrico. No

apéndice 2 apresentamos as falas integralmente.

4.2 Andlise dos Dialogos Durante o Curso

Os pontos levantados pelos docentes antes e durante a acdo de formacdo foram
comparados para mostrar as reflexdes acerca da avaliagdo como oportunidade de
aprendizagem, de modo a auxiliar em uma melhora na adequacdo do ensino e aprendizagem
em matematica.

Inicialmente, os participantes foram provocados a refletir sobre a questdo: O que

significa exatamente avaliar? Essa foi uma pergunta introdutdria da nossa formacgdo para que
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eles lembrassem as respostas dadas durante a aplicagdo do questionario, onde utilizaram
alguns verbos para expressar o que pensam sobre avaliar.

Alguns verbos que surgiram em suas respostas foram: verificar, orientar, corrigir,
repensar, conhecer. Nessas definicbes compreendemos que a pluralidade dos verbos que
designa o ato de avaliar estd acompanhada de uma multiplicidade de termos que designa o
objeto desse ato que incide sobre os saberes, fazer, producéo, trabalho (HADJI, 1994, p. 28).
Dessa forma, podemos dizer que a avaliacdo esta entrelagada aos processos de ensino e
aprendizagem e essa integracdo permite ver 0 ensino em permanente avaliacdo e a avaliacdo
em permanente aprendizagem, assim o professor investiga qual vai ser o proximo passo.

Logo, responderam que:

Avalio para conhecer e acompanhar a aprendizagem do aluno e o
desempenho do meu ensino. (P1).

Para buscar entender se o processo de ensino e aprendizagem esta realmente
efetivado, buscando corrigir erros a fim de construir novos conhecimentos.
(P2).

Avaliamos porque precisamos conhecer. Saber onde o aluno esta, e nés
também no ensino [...]. Avaliar é importante para que a gente consiga
perceber aquilo que o aluno ja sabe e o que precisa melhorar. (P3).

Para Hadji (1994, p. 31) esse ato, o de avaliar, deve ser uma leitura de uma realidade
observavel, que o autor chama de grelha predeterminada, e nos leva a procurar, no seio dessa
realidade, os sinais que dao testemunho da presenca dos tracos desejados. Ao relatar que
acompanha a aprendizagem, o professor demonstra que faz esse comparativo, como o aluno
estava no inicio do processo e como esse mesmo aluno se encontra em cada etapa do ensino,
quanto de conhecimento ja conseguiu construir. Na fala de P2, quando expressa que busca
corrigir rumos, esse professor estd atento a necessidade de seus alunos. Ja o professor P3,
exprime a necessidade do comparativo de si mesmo, quando descreve a importante tarefa de
avaliar para “saber onde o aluno estd, e nds também no ensino”, fazer essa analise de como a
pratica esta se desenvolvendo é imprescindivel durante o ato de avaliar.

Posteriormente, adentramos na formacdo propriamente dita. Desta forma, detalhamos

as categorias e nossa apreciacao.

a) Avaliacdo de observacgédo
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A avaliagdo por meio de observacdo é um processo que acontece o tempo todo em
nossas salas de aula. Conforme Pedrochi Junior (2018) fazer uso de instrumentos avaliativos
em formatos variados permite que o professor obtenha informagbes mais reais das
aprendizagens daqueles alunos que apresentam uma dificuldade de se expressar de forma
escrita.

Ressaltamos, porém, a grande necessidade entre os professores e as proprias
instituicOes de ensino, em apresentar um documento, um registro, uma nota, que represente o
rendimento dos alunos durante as aulas e ndo apenas na hora das avaliagcbes escritas.

Constatamos isso nas falas dos professores:

Eu vou dar o exemplo de um aluno extraordinario que tive ha alguns anos
atras, sou muito fa desse aluno. A gente tinha uns simulados com as turmas
finais, no inicio do ano ja recebemos o calendario com esse cronograma, ao
final de cada bimestre o aplicamos. Esse meu aluno s6 conseguiu fechar o
simulado no ultimo bimestre, mas como a escola exigia eu precisava colocar
a nota que ele tirava, ou seja, toda a observacdo durante as aulas ndo
adiantava nada (P1).

A avaliacdo em sala de aula deveria ser mais de observar, o problema é que
estamos reféns de um ensino muito tradicional (P2).

Eu faco a observacdo na sala, e vejo que ele esta aprendendo, se pergunto,
ele me responde. Eu dialogo com o aluno durante as minhas observac¢des nas
aulas, mas ainda assim preciso do papel. Tenho que dar uma satisfacdo, a
gente precisa muito de um documento para provar (P3).

Esse processo mais informal de avaliar identificado pelos professores como
“observar” ¢ considerado por todos como muito importante, as informagdes sdo obtidas
imediatamente. “Quando os alunos sdo incentivados a discutir e argumentar sobre
determinado assunto, sdao também incentivados a participarem ativamente da aula”
(PEDROCHI JUNIOR, 2018, p. 57). O autor argumenta ainda que nessas situacGes 0
professor é capaz de intervir, mediando as discuss@es, acrescentando e/ou esclarecendo pontos

relevantes.
b) Autoavaliacéo
Compreender a importancia de uma autoavaliacdo como parte integrante do processo

de ensino e aprendizagem pode ser um ponto chave para professores e alunos. E através do

autoconhecimento que o individuo percebe seus pontos fortes e fracos e traca estratégias do
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que fazer para melhorar. Em suas falas os professores P1 e P3 externam argumentos a favor

de uma autoavaliag&o.

Todos os dias temos a oportunidade de aprimorar nossa préatica, e uma das
possibilidades é comegando por uma autoavaliagdo, de vocé enquanto
professor, vocé perceber que ndo teve o resultado bom, se vocé pensar,
sentar e refletir que todos os alunos tiveram uma (boa) nota com outros
professores porque esses mesmos alunos ndo tiveram comigo? Qual o
problema? Em qual situagio isso aconteceu? E necessario analisar e auto
avaliar para saber de fato o que aconteceu, para tentar mudar essa questdo
(P3).

Quando o colega fala na gente se autoavaliar, é muito interessante, um ponto
importante. A gente em inicio de carreira ndo sei, se no meio, ou até hoje,
muitas vezes ao elaborar as avaliagdes, faz questdo de colocar as casquinhas
de banana para o aluno escorregar, a gente tenta dificultar o0 maximo a vida
do aluno com determinadas questdes, quando na verdade a gente devia fazer
o contrério (P1).

Nesses trechos identificamos uma autoanalise da préatica, o professor reconhece que
por algum motivo ndo houve apreensdo do conteudo estudado, embora esses mesmos alunos
tenham assimilado bem o conteudo de outras disciplinas, ministrada por outros professores.
Nessas reflexdes o professor levanta hipdteses do que fazer para sanar tal problema. Em
concordancia P1 reafirma que as mudangas nas suas atitudes docentes aconteceram a partir da
autoavaliacdo das proprias praticas.

Para Novoa (1992, p. 12), “a formagdo de professores pode desempenhar um papel
importante na configuracdo de uma ‘nova’ profissionalidade docente” conforme essa se
caracteriza de maneira reflexiva e critica na qual o professor assume sua autonomia. Essa
formacdo, mencionada pelo autor, ndo se restringe a cursos propriamente ditos, mas sim, a
construcdo e reconstrucdo da sua identidade docente.

Nessa mesma direcdo ¢ complementando a discussao P2 defende que “o professor
também deve estimular o0 aluno a fazer sua autoavaliagao” (P2). Assim, os alunos sdo
incentivados a “por conta propria refletir sobre sua aprendizagem e as principais dificuldades
gue 0S mesmos precisam superar, essa autonomia torna os alunos mais criticos e protagonistas
da sua aprendizagem” (P2).

Para Pironel (2019) cabe ao professor desenvolver habilidades de observacdo, analise
e interpretacdo de evidéncias rapidamente a fim de apoiar os alunos no gerenciamento de suas
préprias aprendizagens. Fomentar a autoavaliagdo favorece que o aluno faca a reflexdo do

proprio trabalho, tomando consciéncia de seus erros a fim de supera-los, percebendo suas
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dificuldades e progressos, com isso participar ativamente da prépria aprendizagem
(PEDROCHI JUNIOR e BURIASCO, 2019, p. 374).

c) Feedback

Todos os docentes participantes da pesquisa se referem ao feedback como
indispensavel no acompanhamento e desenvolvimento das aprendizagens, com base nele se
discutem novas estratégias para encaminhamentos metodoldgicos posteriores. O professor P1
espera “fechar um ciclo, eu trabalhei, ensinei, [...] foi satisfatorio pra mim enquanto professor
o que eles me deram de feedback, o que estdio me devolvendo” (P1). Esse retorno pode
acontecer no final do ciclo, de forma escrita ou ainda imediatamente, de forma oral, como se

refere P2.

Muitas vezes vocé tem um aluno participativo, que da feedback do seu
progresso, que esta se desenvolvendo, ai de repente na prova eu ja sei que
esse aluno vai tirar nota boa, ele me deu um retorno na sala de aula, ao longo
do processo de construcdo do conhecimento. Ai no dia da prova o aluno vem
e tira uma nota ruim, [...] eu ndo tenho coragem de botar uma nota ruim nele
néo (P2).

Na referida situacdo, o professor P2 apresenta os feedbacks imediatos que foram
obtidos ao longo do desenvolvimento do seu trabalho em sala de aula, comparando-o com o
resultado de uma prova escrita na qual o aluno ndo se saiu muito bem. Esse comparativo o faz
refletir sobre todo o processo da avaliacdo. Esta se restringe a nota final obtida por meio da
prova escrita? Ou ele avaliou desde o inicio do processo? Certamente o tempo todo, pois
conclui que ndo tem coragem de registrar a nota baixa.

Esse feedback apontado por P2, pode estar diretamente relacionado com a regulacéo
das aprendizagens descritas em Santos (2002), como sendo todo ato intencional que, agindo
sobre 0s mecanismos de aprendizagem, contribui diretamente para a progressdo ou
redirecionamento dessa aprendizagem. A referida autora considera indispensavel a
participacdo ativa do aluno em todo e qualquer ato de regulacdo da aprendizagem, pois
“nenhuma intervengdo externa age se ndo for percebida, interpretada e assimilada pelo
proprio” (SANTOS, 2002, p. 77).

E necessario que a avaliacdo esteja a disposicdo da aprendizagem e para acontecer
genuinamente, carece ser pensada e utilizada como reguladora continua do trabalho que se

desenvolve em sala de aula, dessa forma acontecera reflexdes sobre 0os métodos e estratégias
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empregados e os ajustamentos durante o percurso ocorrem de maneira adequada. Cabe ao

professor deixar claro, os critérios e objetivos que se pautam a avaliacao.

d) Sistema educacional e modelo das avalia¢des externas

A esséncia da nossa pesquisa € a avaliagdo como oportunidade de aprendizagem,
contudo, ndo podemos desconsiderar a conexdo existente entre a avaliagdo do sistema de
ensino e a avaliacdo da aprendizagem. Em geral, essa ligagdo ndo se limita as préticas
avaliativas, mas engloba o processo pedagdgico como um todo, da mesma forma que as
referéncias curriculares se enquadram nas politicas e praticas educacionais, ao passo que sdo
tracadas por decisdes do mercado globalizado.

Os rumos que a avaliacdo da aprendizagem vem tomando sdo determinados
especialmente pelos sistemas de avaliagdo. A forma como essas politicas operam, vem
contribuindo para um atraso na compreensdo e execuc¢do de uma avaliagdo da aprendizagem
de carater mais qualitativo. Tendo em vista a conformidade com os testes estandardizados,
pois estes parametrizam o bom desempenho dos alunos e do trabalho da gestdo escolar como
um todo.

Na fala de P1 identificamos que por vezes o professor sente-se limitado a esse

formato.

E uma pratica nossa! N3o adianta a gente mentir aqui, o sistema prepara o
aluno para a avaliacdo externa, a gente busca a construcdo da aprendizagem,
a formacgdo do aluno enquanto cidaddo, mas ndo podemos dizer que ndo
preparamos o aluno também para avaliacdo externa (P1).

Em concordancia P2 e P3, reafirmam a falta de tempo para reflexdes maiores sobre a

avaliacdo e a préatica docente.

O professor ndo tem esse tempo, nem é deixado que ele reflita sobre a
avaliacdo, como estamos fazendo aqui, dessa forma, ainda estamos presos a
um sistema de notas, esse é um desafio muito grande para o professor
realizar uma avaliagdo com mais cuidado, com mais tempo (P2).

A dificuldade €é o sistema que usamos de avalia¢do, porque a gente precisa
dar uma nota, ai esta a dificuldade, a solugdo seria mudar o sistema de
avaliacdo, eu deveria avaliar as habilidades que o aluno construiu ou que esta
em construcdo, deveria fazer um relatério de acompanhamento, mas nao
temos tempo para isso, ndo da tempo (P3).
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Podemos inferir, partindo dos depoimentos, que o sistema educacional dita as regras,
limita o tempo e define os métodos de avaliacdo a serem utilizados. Conforme exposto, por
mais que diga que n&o, os professores consultados estariam faltando com a verdade em dizer
que ndo preparam ou mesmo assumem o modelo empregado nas avaliacfes de sistema.

Segundo Casassus (2009) os testes estandardizados e as provas psicométricas ignoram
0 que é mais complicado de se medir como: aprender a pensar, aprender a respeitar, aprender
a viver com o0s outros, aprender a fazer perguntas relevantes e resolvé-las, a procurar a
evidéncia do conhecimento, a determinar o que é importante e valido, a aprender com o
contexto. Em outras palavras, tudo o que aparenta estar na esséncia de uma educacdo de
qualidade.

e) A escolha de boas questdes

A rotina da sala de aula torna-se com o passar do tempo um ambiente desanimado e
pouco estimulante para os alunos, isso permite desviar a atengdo para qualquer outra coisa que
ndo seja 0 ensino e aprendizado. Esse cenario somente se modifica quando o professor for
capaz de criar em sala de aula um ambiente oportuno para a aprendizagem, promovendo
tarefas que estimulem o raciocinio, a atencdo e a construcdo da propria matematica.

Conforme Forster e Buriasco (2020), os processos de ensino, aprendizagem e
avaliacdo estdo integrados e, portanto, as boas tarefas também devem estar para a avaliacdo.
Em suas falas os professores reportam a necessidade de escolher boas questdes, e expressar de

maneira clara no enunciado aquilo que se deseja.

Pensar claramente numa prova e no comando que vocé vai dar. VVocé precisa
deixar muito claro o que quer se ndo estiver claro para o aluno ele ndo
consegue chegar onde eu quero. Sendo eu vou avaliar qualquer coisa. NOs
somos adultos, ja tem anos que estudamos matematica, fazemos matematica,
mas temos que apresentar para alguém que esta chegando agora naquele
mundo, preciso me colocar no lugar dele (P3).

As vezes esta tdo claro na nossa cabeca, que eu esqueco, de me colocar no
lugar do aluno, fazemos de olhos fechados, mas nosso aluno ainda est4 no
escuro (P1).

O comando da questdo precisa ser bem elaborado, a conducdo desse
caminho, é essencial ser uma linguagem acessivel para o aluno. Precisamos
nos fazer compreender por eles (P2).
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Black e Wiliam (1998) argumentam que a escolha das tarefas se justifica pelos
objetivos propostos, s6 funcionam bem se as oportunidades para os alunos comunicarem a sua
compreensdo, ou seja, se estiverem claras e bem detalhadas. Discussdo, observacdo de
atividades, marcacdo de trabalhos escritos, tudo isso pode fornecer oportunidades, mas é
importante observar ou ouvir atentamente a fala, a escrita, as acOes, através das quais 0s
alunos desenvolvem e exibem o estado de sua compreensao.

Identificamos ainda dentro das nossas analises algumas reacdes e falas dos professores

quando lhes foi apresentado os dois artigos que compuseram nosso Ccurso.

Pesquisadora — enviei por email dois artigos que tratam de instrumentos
adequados para uma avaliagdo como oportunidade de aprendizagem, A
Prova-Escrita-com-Cola de (FORSTER e BURIASCO, 2020) e A Prova-
Escrita-em-Fases de (PRESTES e PIRES, 2020), instrumentos esses com 0S
quais podemos dialogar com o nosso aluno, de modo que ele sirva para
apoiar o aprendizado. Como vocés concebem a cola?

P1 - Para mim é abominavel! A cola é o aluno infringir as regras, ele quer
sobressair e conseguir passar de ano a todo custo, se eu pegar 0 menino
colando eu armo um barraco. No meio onde estou inserido como leigo é
reprovavel. NG6s estamos inseridos num sistema anti-cola.

P3 - Ja foi um problema por muito tempo pra mim. Eu ja tive tanta raiva de
cola, que eu elaborei prova que os meninos tinham que fazer questfes de
usar a data de nascimento deles, porque ndo tinha como ele colar, de tanto
gue me infernizou essa palavra cola. Espero que vocé desconstrua isso em
mim, porque também abomino. Me irritava muito a questdo de passar sem
saber, de um passar 0 pedaco de papel para o outro, eu via e é tanto que
qguando apliquei essa prova que acabei de dizer, ainda percebi que tinha
prova com a data de nascimento do outro aluno, entdo eu acho um absurdo.

P2 - Eu abomino totalmente, o que me deixa indignado é saber que o aluno
passou o bimestre todo sem prestar atencdo em nada da aula, sem fazer nada,
e no dia da prova ele pega uma cola com o colega e passa direto.

Posteriormente, fizemos a leitura dos dois artigos citados anteriormente, a partir dos
quais apresentamos experiéncias realizadas por alguns pesquisadores oriundos do GEPEMA.
Nestas, eles apresentam a cola noutra perspectiva, ou seja, da avaliacdo como possibilidade de
aprendizagem dos alunos.

Segundo Forster e Buriasco (2020), duas semanas antes do dia marcado para acontecer
a prova escrita, o professor pede que todos os alunos elaborem uma cola que sirva de apoio na
realizacdo da prova. A cola deve ser manuscrita, com caneta e todos devem utilizar até um
quarto de uma folha de papel A4, frente e verso, para colocar todas as informacdes que julgar

pertinentes para aquela prova.
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Pesquisadora — Dessa forma o aluno precisa estar muito atento ao que vai
escrever no pedaco de papel, ele precisa pensar nas possiveis questdes que o
professor colocara na prova, porque ao corrigir a prova, o professor corrige
também a cola e verifica se existe indicios da cola na resposta, se houver, o
professor pode considerar totalmente correta, se a resposta estiver correta
mas nao apresentar indicios na cola, essa questao esta parcialmente correta, e
se ndao houver indicios na cola , essa sera considerada errada. Em que isso
nos ajuda durante a aplicacdo de uma prova escrita? Nos ajuda a perceber
que assim o aluno pode rever suas estratégias de estudo, revisitando os
conteudos, as anotacdes, prestando mais atencdo nas aulas, e, portanto,
assim, estamos oferecendo um instrumento avaliativo como oportunidade de
aprendizagem.

P1 - Ainda continuo abominando a cola, essa ai ndo é a cola que estamos
falando. Estou confuso agora! Penso que cola é quando o aluno entrega a
resposta pronta para os colegas. Eu chamaria isso ai de estratégia de cola, eu
Vejo como uma estratégia.

P3 - Nesse sentido que ela esta falando eu acho interessante, ndo conhecia
assim, a minha concepcdo é como a dos colegas, que a cola é a resposta
pronta passada para todos.

P2 - Estou confuso também, eu acho que essa é uma maneira de facilitar a
resposta na hora da prova.

Ao longo dos anos, de uma maneira geral, os professores vém tentando combater o
tipo tradicional de cola, comentado pelos sujeitos da pesquisa. 1sso inclui todas as estratégias
que podem usar para tal, tais como: elaboracdo de provas diferentes, distanciamento entre 0s
alunos no momento de realizacdo dos testes, vigilancia, dentre outras. Sendo assim, o estudo
aqui apresentado durante nosso curso de formacdo contempla a oposicdo ao exemplo citado.
Porém, evidencia que podemos fazer uso de uma cola que esteja voltada para a aprendizagem
dos alunos.

Corroboramos com o0s estudos descritos nos artigos, por entendermos que esses
pretendem desconstruir um processo fraudulento, o qual ndo contribui para a construcdo do
conhecimento, nem para construcdo de uma acdo integra e honesta na formacdo da
personalidade dos alunos.

Na sequéncia fizemos outras indagacdes que nos colocaram a refletir ainda mais.

Pesquisadora — E se o aluno ndo tiver colocado na cola nada do que caiu na
prova?

P1 - Ai o professor vai ser incoerente com o que ensinou, se o professor
ensinou uma coisa e no dia da prova coloca outra completamente diferente
na prova, esta sendo incoerente.
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Pesquisadora — Mas veja, eu ndo estou dizendo que o professor vai colocar
algo diferente do que ensinou, estou dizendo que o aluno em sua escolha de
informac6es ndo colocou nada do que julgou que estaria na prova.

P3 - Pode ser que ele ndo preparou a cola direito.

P1 - Na verdade, eu estava pensando aqui, eu vou testar sua cola. Eu vou
testar e depois Ihe digo, em outra oportunidade a gente conversa sobre o que
aconteceu.

P2 - 1sso vai ser um instrumento de estudo pra ele.

E possivel inferirmos a partir dessas falas que os professores comegam a compreender
0 novo sentido que podemos dar a cola, como ferramenta de estudo. Essa pratica, a cola,
dificilmente sera totalmente combatida, pois os alunos sdo criativos e sempre aprimoram suas
técnicas. Portanto, se existe essa possibilidade dela acontecer, precisamos usar a mesma a
nosso favor. A conduta do aluno se concretiza a partir da direcdo que o professor da ao
processo.

Os dialogos relacionados a Prova-Escrita-com-Cola deram-se por encerrados neste
momento, pois 0 nosso foco maior seria detalhar a tarefa em duas fases. Destacamos a
relevancia das discussdes a partir do entendimento que os professores demonstraram, de
tomar conhecimento, de buscar aprender, de querer testar para comprovar a sua eficacia.

O outro artigo encaminhado traz a tarefa em duas fases proposta por De Lange (1999).
Essa combinacdo de tarefas favorece a avaliagdo uma vez que exige uma abrangéncia muito
grande de competéncias a serem observadas em sala de aula. Dentro dos trabalhos
desenvolvidos no ambito do GEPEMA, o de Pires (2013), por exemplo, eles implementam
outras fases, trés, quatro, cinco ou quantas o professor achar necessario para dialogar com o
aluno, dai o0 nome Prova-Escrita-em-Fases.

Nessa direcdo, apresentamos alguns recortes de falas durante o estudo.

Pesquisadora — Com relacdo a Prova-Escrita-em-Fases, vimos pelas leituras
que ela tem caracteristicas diferentes para cada fase, ou seja, hum primeiro
momento vocés podem elaborar a prova com questdes de maltipla escolha e
o0 aluno vai responder mais o que ele ndo sabe, entendem isso? Se tém
alternativas ele chuta, respondeu a prova. Com o tempo limitado ele precisa
entregar a prova respondida. A partir dessa primeira resposta o professor
comeca a implementar outras fases, explorando a questdo, perguntando,
dialogando com ele.

P2 — Achei interessante esse tipo de prova, o mais dificil é o tempo, demanda
muito tempo, esse ir e vir de prova. A gente € tdo assoberbado de trabalho
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burocrético, e até jornadas de trabalho duplas, que vamos muito no
automatico, tudo precisa ser cronometrado. Se demora um pouco mais, passa
aquela semana de prova, ai vem semana de recuperacao, inicia o bimestre
seguinte, vem projeto, vem feriado, uma loucura. Mas ndo estou querendo
ser pessimista, entendam.

Pesquisadora — Quando vocé pensa em semana de recuperacdo, uma prova
desse tipo j& ndo dispensaria a recupera¢do? Eu ndo preciso de recuperagao
se 0 aluno for construindo em cada fase. Reflitam...

Todos concordaram com o argumento da pesquisadora. Porém P1 apresentou outra

questdo.

P1 — Como o colega falou, tem a questdo tempo, mas o quantitativo de aluno
é outro fator que por vezes impede esse trabalho. N6s temos turmas com
quarenta e poucos alunos em média, entdo, mesmo diminuindo a quantidade
de questdes, é mais trabalhoso pensar em corrigir uma prova, uma, duas ou
mais vezes.

P3 — Tudo o que eles colocaram eu concordo. Falando das vantagens de usar
uma prova em fases é que vamos ter clareza do quanto eles ja construiram
daquele determinado conteldo, quais coisas eu ainda posso explorar,
perguntar o que ainda ndo ficou claro pra mim ou até pra ele mesmo. Se, era
aquela resposta, aquele calculo que ele queria fazer.

P1 — Isso nem se discute, é realmente uma oportunidade de explorar.

P2 — De provocar!

Conforme Pedrochi Junior (2018, p. 59), “um instrumento de avaliagdo ndo garante
um resultado; a utilizacdo que se faz dele € que tende a favorecer que se alcance algum
resultado”. O que assegura a efetividade do processo ndo ¢ a ferramenta usada, no caso a
prova com cola, ou uma prova em fases, ou qualquer outro instrumento avaliativo. Outros
fatores devem ser levados em consideracdo, como afirma ainda este mesmo autor, o ambiente,
o perfil dos alunos e os objetivos do avaliador.

Logo, o fator apresentado por P1, o do ambiente com turmas numerosas, deve ser
levado em consideracdo no momento da escolha de um instrumento avaliativo adequado.
Ressaltamos que o papel do professor é adaptar os instrumentos e as possibilidades de uso
sem deixar de criar as oportunidades necessarias para o desenvolvimento dos alunos.

Nesses termos, finalizamos as discussfes. Logo em seguida, convidamos o0s
professores a elaborar questdes de uma prova em fases, como um exercicio de pratica de

planejamento de instrumento avaliativo. Dessa forma, surgiu entdo a preocupagdo se
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conseguiriam elaborar uma questéo de maneira compreensiva.

Percebemos assim, o cuidado que 0s mesmos tiveram ao se colocar no lugar do aluno,
de se fazerem compreender, pois as informaces e o comando da questdo precisam estar
claros, para que o aluno consiga expressar o conhecimento que construiu diante daquele
determinado assunto.

Apos conclusdo do produto, eles trocam as questdes entre si, P1 entregou sua questao
para P3 responder, P2 passou para P1, e P3 enviou para P2. De posse da questdo elaborada
pelo colega, cada um respondeu a primeira fase da prova. Na sequéncia, eles devolveram a
questdo respondida para que o colega fizesse as indagacGes que compdem a segunda fase da
prova escrita. Dessa forma, e baseados nas discussdes afloradas durante o estudo, cada um
pos-se a refletir sobre quais elementos disponibilizados na resposta discutiriam para ampliar a
producéo do outro.

A seguir, apresentamos as trés questfes, construidas durante a formacdo por cada
professor, e as respectivas intervencdes, caracterizadas em fases. Quadros 10, 11 e 12; 13, 14
e 15; 16, 17 e 18.

4.2.1 - Questbes propostas pelos sujeitos participantes da pesquisa

Quadro 10 - Questéo elaborada por P1

Seu Joaquim pretende cercar, com certo tipo de tela, o galinheiro que possui em seu sitio.
Sabendo que o metro da tela escolhida por seu Joaquim custa R$14,50, quanto ele gastara

para realizar tal servico.

b Sovey

D fontao )

Fonte: producdo propria



Quadro 11 - Primeira Fase - Resposta apresentada por P3
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Inicialmente, P3 soma todos os valores correspondentes as medidas dos lados do

galinheiro que precisa ser cercado: 5,5m, 7,5m, 2,5m e 4,5m (resultado obtido da subtragéo

entre a medida 6,0m e a medida 1,5m, referente ao portdo), obtendo assim 14,5 m. Em

seguida, usa o algoritmo da multiplicacdo para efetuar R$14,50 vezes 20m, obtendo

R$290,00, quantia que gastara por toda a tela. Na fase seguinte P1 faz alguns questionamentos

por ndo entender a sequéncia dos calculos.

Quadro 12 - Segunda Fase - Indagaces feitas por P1 e resposta apresentada por P3

Indagacoes feitas por P1 ao P3 Respostas de P3

O que indica esse calculo?
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De que forma esse calculo pode
ser feito sem usar o algoritmo da

multiplicacdo?
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Fonte: producdo propria

Em sua resposta, P3 diz deduzir que o portdo ndo seria cercado, no enunciado da
questdo ndo € possivel saber o tipo de porta que tem o galinheiro, essa informacdo ndo esta
clara no problema, se é totalmente fechada, ou ndo. A partir dessa indagacdo o professor
poderia levantar outras hipdteses, apontar outras condi¢@es, explorar um pouco mais a propria
questéo.

Quadro 13 - Questéo elaborada por P2

Jodo resolveu gramar uma area plana que se encontra representada na malha quadriculada

abaixo. O preco da grama é R$5,00 o metro quadrado.

HEEEEEEE

Quantos reais Jodo gastara para gramar essa area?

Fonte: producdo propria
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Quadro 14 - Primeira Fase - Resposta apresentada por P1
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Fonte: producdo prépria

Observando a descricdo da resposta € possivel inferir que P1, contabilizou os
quadrados completos 75, somou as quatro metades formando mais dois quadrados, um total
de 77 metros quadrados. Em seguida, usa o algoritmo da multiplicacdo para efetuar quanto

Jodo deve pagar em reais pelos metros da grama.

Quadro 15 - Segunda Fase - indagacdes feitas por P2 e resposta apresentada por P1

Indagac6es Respostas de P1

feitas por P2 ao
P1
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Se a éarea fosse o
dobro e o valor
do metro da
grama R$2,50, o
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Fonte: producdo prépria

Na fase posterior, o professor € indagado como obteria 0 mesmo namero 77,

sem contar por unidade, o qual responde que se poderia pensar em uma figura quadrada com 9

metros de lado, depois desconta as partes cortadas. Na sequéncia, P2 hipotetiza outras

possibilidades, dobrando a area e reduzindo pela metade o custo do metro da grama,

questionando se o valor pago seria menor? Ao que P1 responde que ndo, 0 custo seria 0O

mesmo, R$385,00. Outra situacdo é colocada em questdo nessa fase, se o valor pago for

R$462,00, por quanto sairia 0 metro da grama? Em sua resposta P1, conclui que basta dividir

0 custo total R$462,00 por 77, que € a quantidade de metros quadrados, obtendo o valor 6,

portanto conclui que o metro custaria R$6,00.

Quadro 16 - Questdo elaborada pelo P3

Em uma elei¢cdo o candidato A venceu a eleicdo com 4245 votos e o candidato B obteve
3243 votos. Sabendo que havia apenas dois candidatos na eleicdo e somente os valores

atribuidos a eles foram validos, quantos votos teriam que ser convertidos do candidato A
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para o candidato B de modo que B fosse eleito?

Fonte: producdo propria

Quadro 17 - Primeira fase — resposta apresentada por P2
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Fonte: producdo prépria

Nessa fase, 0 P2 fez inicialmente alguns célculos utilizando os nimeros mencionados
na questdo: Subtraiu 3243 de 4245, obtendo o resultado de 1002, sem esclarecer ou usar essa
diferenca obtida. Na sequéncia, ele adicionou os mesmos valores, ou seja, 4245 somados com
3243, encontrando um resultado de 7488, que depois é dividido por 2. Do quociente
encontrado, 3744, adicionou 1, encontrando uma quantidade de 3745 votos. Esta quantia de
votos foi novamente utilizada para uma nova subtracdo, de 4245 por 3745, obtendo uma
quantia de 500 votos, que o professor apresenta como a quantidade de votos que deveria ser
convertido para o candidato B vencer a eleicao.

No proximo quadro (18), podemos acompanhar as indagacdes feitas dos resultados

obtidos na fase 1.

Quadro 18 - Segunda fase — Indagacdes feitas por P3 e resposta apresentada por P2

Indagacoes feitas por P3 Respostas de P2
ao P2

Por que vocé fez a

subtracdo?
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Fonte: producdo propria

Na tentativa de responder a questdo, P2 buscou obter em seus calculos a quantidade de

votos que precisam ser convertidos para o candidato B se eleger. Primeiramente ele

identificou a diferenca de votos recebidos pelos dois candidatos 4245 menos 3243, que é

1002. Ao ser questionado sobre o que significa o nimero 3745, P2 indicou gque obteve esse
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namero ao dividir a quantidade de votos validos por 2 acrescentando 1.

O que ele ndo reparou durante esse raciocinio é que, por se tratar de uma quantidade
par de votos, precisaria de uma diferenca de dois votos e ndo um como ele havia imaginado
inicialmente. Conclui em seguida que a quantidade de votos para o candidato B ganhar a
eleicdo seria de 3745 votos, ou seja, seria necessario converter 502 votos.

Apos a realizacdo de duas fases da construcao da prova, os professores dialogam sobre
as questbes produzidas. Relataram que agora estavam mais conscientes sobre pressupostos
defendidos no curso, como também se sentiam preparados para inovar suas formas de avaliar,
as quais contemplaram o estudo realizado. Afirmaram também que passavam a compreender
que 0 mais importante ndo é indicar o certo ou errado na hora da correcdo de uma atividade
como esta, mas usar a mesma para investigar até onde podem explorar um pouco mais, e
obterem as informacgdes que ndo ficaram claras para o aluno ou para o professor. Nesse

sentido, como afirmam Buriasco, Ferreira e Ciani, o professor ao assumir

[...] a avaliagdo da aprendizagem escolar como pratica de investigacdo
implica colocar-se em uma postura de investigacdo, 0 que exige, por parte do
professor, o reconhecimento da existéncia de uma multiplicidade de
caminhos percorridos pelos estudantes, a admissdo de que, tal como eles,
estd em constante processo de elaboracdo de conhecimento (BURIASCO;
FERREIRA; CIANI, 2009, p. 75).

Para encerramento do curso, refletimos sobre as possiveis mudancas nas concepcdes
de avaliacdo e producdo de instrumentos para tal. Dialogamos sobre a importancia das
formacdes continuadas em avaliacdo, bem como sobre o papel do professor na formacao dos
alunos. Ao final, ressaltaram a respeito da importancia de momentos como aquele que os
colocam diante de reflexes sobre o ensino, o aprendizado e a avaliagio em matematica.
Relataram a possibilidade de desconstruir algumas concepcgdes e preconceitos com relacdo a
cola, e a tarefa em duas fases. Destacaram a importancia do dialogo estabelecido durante o
estudo na perspectiva de uma avaliagdo como oportunidade de aprendizagem. Afirmaram o
quanto o curso foi gratificante para as suas mudancas de atitude docente e praticas
pedagdgicas. Reconheceram que ha ainda muitas questdes a serem consideradas dentro desse
estudo aqui apresentado, porém que a oportunidade ora empreendida abriu caminhos para um

novo saber.
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CONSIDERACOES FINAIS

A avaliacdo escolar e a formacdo de professores sdo partes integrantes das leis que
regem o nosso sistema de ensino no Brasil. Contudo, varias sdo as concepgdes, conceitos ou
mesmo praticas avaliativas em nossas salas de aula.

Diante da pesquisa realizada, pudemos tratar da tematica que envolve a avaliagcdo
como oportunidade de aprendizagem. Nesses termos, essa pesquisa propiciou um estudo
tedrico sobre avaliacdo e a realizagdo continuada de professores do ensino fundamental de
uma escola pablica pernambucana, a qual contribuiu para reflexdes de préaticas docentes e
avaliativas, bem como o entendimento de uma avaliagdo para aprendizagem. Como tambem,
promoveu nossa formagéo, como pesquisadores e docentes.

A questdo norteadora da pesquisa nos instigou a refletir, quais contribui¢cdes que um
curso de formacdo continuada sobre avaliagdo como oportunidade de aprendizagem pode ter
para a melhoria do ensino e da aprendizagem em matematica. Tivemos como objetivo
elaborar, aplicar e analisar as possiveis contribui¢cdes que um curso de formacgdo continuada
que trata da avaliacdo escolar como oportunidade de aprendizagem pode trazer para a atuacao
docente em sala de aula. Para tal, promovemos um grupo de estudo e curso envolvendo a
tematica da avaliacdo da aprendizagem escolar, com trés professores do ensino fundamental.

Para fundamentarmos nosso trabalho, observamos alguns encaminhamentos para
avaliacdo a partir de 1930, quando o educador norte americano Ralph Tyler apresenta uma
proposta pedagogica baseada num ensino por objetivos, onde o professor precisa ter clareza
de como agir para que o aluno consiga de fato aprender. Sendo assim, as leis, diretrizes e
parametros que norteiam o ensino no Brasil caminharam nessa direcdo, para uma ruptura das
concepcOes mais tradicionais de avaliacao.

Apresentamos alguns tipo e funcdes da avaliacdo escolar baseados em Hadji (1994),
na qual esse autor descreve a avaliagdo diagnostica, formativa e somativa, caracterizadas por
orientar, regular e certificar o ensino, na compreensdo de que cada uma delas exerce parte
importante no processo de ensino e aprendizagem. Em concordancia com Buriasco (2000),
entendemos a avaliacdo da aprendizagem como algo desprovido de significado se, professor e
aluno ndo tiram algum ensinamento para si.

A procura de um entendimento do que seja uma avaliagdo como oportunidade de
aprendizagem, sustentamos nossa fala em Pedrochi Junior (2012). Ele argumenta que esse

deve ser um momento apropriado para o ato de aprender. Esse momento somente sera
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possivel quando, ultrapassamos as barreiras de avaliar com uma nota e consideramos o
processo de avaliar indissociado do ensino e da aprendizagem.

Abordamos também o documento do Assessment Reform Group (2002) que traz os 10
principios que contemplam uma avaliacdo para aprendizagem, os quais indicam que a
avaliagéo para aprendizagem deve: fazer parte de um planejamento efetivo; focalizar como os
estudantes aprendem; ser uma pratica central na sala de aula; uma habilidade profissional
chave; ser sensivel e construtiva; incentivar motivacdes; promover a compreensao de metas e
critérios; ajudar os estudantes a saber como melhorar; desenvolver a capacidade para a
autoavaliacdo; reconhecer todas as realizagfes educacionais.

J& em Santos (2019) vimos que a autora detalha a importancia do conhecimento
profissional que os professores precisam ter, para desenvolver praticas avaliativas mais
eficazes. Para que isso se concretize, o professor deve buscar aperfeicoamento, por meio de
cursos, palestras, seminarios, formacgdes continuas, alem de utilizar os mais diversificados
instrumentos avaliativos dentro de suas salas de aula.

De maneira pratica, em nosso estudo aplicamos um questionario e posteriormente o
curso de formacdo tratando do tema em questdo, por meio dos quais obtivemos os dados
levantados durante o trabalho. Refinamos esse material de modo a levantar as categorias ora
apresentadas e evidenciamos as falas e discussdes provocadas ao longo do estudo. Envolvidos
nessa acdo, os professores tiveram a oportunidade de explanar a necessidade de algumas
ferramentas avaliativas como: uma avaliacdo de observacdo, uma auto avaliagcdo, o feedback
oral e escrito. Todos esses utilizados para potencializar o ensino e melhor guiar os alunos em
suas aprendizagens.

Finalizamos nosso curso realizando a producdo de uma prova em duas fases, a partir
da qual houve a exploracdo das questbes formuladas por eles e o aprofundamento das
indagacdes feitas na fase posterior, evidenciando o possivel dialogo entre professor e aluno
por meio desse instrumento. De maneira geral, os professores participantes demonstraram
atitude positiva, interesse em participar e construir. Expressaram também a vontade de
conhecer e modificar suas praticas avaliativas.

Finalmente, pretendemos contribuir a partir da nossa pesquisa, para que mais
professores apliguem em suas salas de aula, outros formatos de prova escrita, como essas aqui
apresentadas, a Prova-Escrita-com-Cola e A Prova-Escrita-em-Fases, enfrentando os desafios
e buscando essas e outras alternativas que concorrem para a melhoria no ensino de
Matematica, através de mais uma oportunidade de aprendizagem. Reconhecemos que diante

do nosso trabalho, os professores participantes expressaram ter mudado de concepgao sobre a



71

funcéo de avaliador, registrado nas reflexdes, estudos e didlogos realizados.

De maneira geral, ao concluirmos essa etapa, vislumbramos que outras pesquisas
possam surgir de agora em diante, pois nds poderemos ou outros pesquisadores poderdo
retomar os resultados aqui alcancados e promover novas investigacdes, seja utilizando os
mesmos instrumentos ou de outros recursos na perspectiva da avaliagdo como oportunidade
de aprendizagem. Como também, analisar a aplicacdo dessas estratégias avaliativas na
realidade da sala de aula, fomentando assim o ensino, a formagéo e a pesquisa.



72

REFERENCIAS

ASSESSMENT REFORM GROUP. ARG. Assessment for Learning: 10 Principles. 2002.
Disponivel em: https://www.aaia.org.uk/blog/2010/06/16/assessmentreform-group/. Acesso
em: 08/02/2021.

BARLOW, Michel. Avaliagio Escolar: mitos e realidade. Porto Alegre: Artmed, 2006.

BLACK, Paul, & WILIAM, Dylan. (1998a). Assessment and classroom learning.
Assessment in Education: Principles, Policy & Practice, 5(1), 7-74.

BLACK, Paul; WILIAM, Dylan. Inside the black box: Raising standards through
classroom assessment. In: Phi Delta Kappan. 2010, vol. 92, n. 1, p. 81-90.

BLACK, Paul; HARRISON, Christine; LEE, Clare; MARSHALL, Bethan, & WILIAM,
Dylan. (2004). Working inside the black box: Assessment for learning in the classroom.
Phi Delta Kappan, 86(1), 8-21.

BLOOM, Benjamin Samuel; HASTING, John Thomas; MADAUS, George. Manual de
avaliacdo formativa e somativa do aprendizado escolar. Sdo Paulo: Editora Pioneira, 1983.

BOGDAN, Robert; BIKLEN, Sari. Investigacdo Qualitativa em Educacdo — uma
introducao a teoria dos metodos. Porto, Portugal: Porto Editora, 1994. (Colecdo Ciéncias da
Educacéo, v. 12).

BRASIL. Ministério da Educacéo. Secretaria de Educacdo Fundamental. Parametros
curriculares nacionais: ensino fundamental - introducédo. Rio de Janeiro: DP & A, 1997.

BRASIL. Ministério da Educacéo. Base Nacional Comum Curricular. Brasilia, 2018.

BURIASCO, Regina Luzia Corio de. Algumas consideracgdes sobre avaliacdo educacional.
Estudos em Avaliacdo Educacional, Sdo Paulo, n. 22, p. 155-177, jul/dez. 2000.

BURIASCO, Regina Luzia Corio de; FERREIRA, Pamela Emanueli Alves; CIANI, Andréia
Buttner. Avaliacdo como Pratica de Investigacéo (alguns apontamentos), Rio Claro, n. 23,
2009, p. 69-96.

CASASSUS, Juan. Uma nota critica sobre a avaliacdo estandardizada: a perda de
qualidade e a segmentacdo social. Sisifo. Revista de Ciéncias da Educacao, 9, p. 71-78, 20009.

CORDEIRO, Emily Caroline Felix. Observacéo: Instrumentos de Avaliacdo Didatica?
2021. 56 f. Dissertacdo (Mestrado em Ensino de Ciéncias e Educacdo Matematica) —
Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2021.

CORTELLA, Mario Sergio. Qual é a tua obra? : inquietagdes propositivas sobre gestéo,
lideranca e ética. Petropolis, RJ: Vozes, 2017.

DE LANGE, Jan. Framework for classroom assessment in mathematics. Madison: WCER,
1999.



73

FORSTER, Cristiano. Um olhar realistico para tarefas de funcéo afim em livros didaticos.
2020.112f. Tese (Programa de P6s-Graduagdo em Ensino de Ciéncias e Educacdo Matematica
— Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2020.

FORSTER, Cristiano; BURIASCO, Regina Luzia Corio de. Prova-escrita-com-cola: algumas
consideracdes. In: ORTIGAO, Maria Isabel Ramalho; VIOLA DOS SANTOS, Jo4o Ricardo.
(org.). Avaliacdo e educagdo matematica: Pesquisas e delineamentos. Brasilia: SBEM,
2020. cap. 7.

GIL, Antdnio Carlos. Métodos e técnicas de pesquisa social. 6. Ed. Sdo Paulo: Atlas, 2008.

HADJI, Charles. A Avaliacédo, Regras do Jogo Das Intengfes aos Instrumentos. Portugal:
Porto Editora, 1994.

HAYDT, Regina Célia Cazaux. Curso de Didatica Geral. 8.ed. Sio Paulo: Atica, 2006.

HOFFMANN, Jussara Maria Lerch. Avaliacdo — mitos e desafios. Porto Alegre: Mediacéo,
1997.

INNOCENTI, Mariana Souza. Prova-escrita-com-cola em aulas de matematica no 8° ano
do Ensino Fundamental. 2020. 78 f. Dissertacdo (Mestrado em Ensino de Ciéncias e
Educacdo Matematica) — Universidade Estadual de Londrina,Londrina, 2020.

LIBANEO, José Carlos. Didatica. 22 ed. Sdo Paulo: Cortez, 1994.

LUCKESI, Cipriano Carlos. Avaliacdo da aprendizagem escolar. 16. ed. Sdo Paulo: Cortez,
2005

. Avaliacdo da aprendizagem escolar: estudos e proposicdes. 222 edi¢do. Sao
Paulo: Cortez Editora, 2011.

. Avaliacdo da aprendizagem Escolar: estudos e proposi¢cdes. Séo Paulo: Cortez
Editora, 2014.

LUDKE, Menga; ANDRE, Marli Elisa Dalmazo Afonso. Pesquisa em educacio:
abordagens qualitativas. Sdo Paulo: EPU, 1986.

NOVOA, Anténio Manuel Seixas Sampaio da. Formacéo de professores e profissio
docente. 1992. Disponivel em:
<https://docs.di.fc.ul.pt/bitstream/10451/4758/1/FPPD_A_Novoa.pdf> Acessado em:
08/02/2021

NOVOA, Anténio Manuel Seixas Sampaio da. (Org). Vida de professores. 2. ed. Porto:
Porto Editora, 2007.

PEDROCHI JUNIOR, Osmar. Avaliacdo como oportunidade de aprendizagem em
Matematica. 2012. 56f. Dissertacdo (Programa de Pds-Graduacdo em Ensino de Ciéncias e
Educagdo Matemaética) — Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2012.



74

PEDROCHI JUNIOR, Osmar. A Avaliacdo Formativa como Oportunidade de
Aprendizagem: fio condutor da pratica pedagdgica escolar. 2018. 67f. Tese (Doutorado
em Ensino de Ciéncias e Educacdo Matematica) — Universidade Estadual de Londrina,
Londrina, 2018.

PIRES, Magna Natalia Marin. Oportunidade para aprender: uma Préatica da Reinvengao
Guiada na Prova em Fases. 2013. 122 f. Tese (Programa de P6s Graduacéo em Ensino de
Ciéncias e Educacdo Matematica) — Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2013.

PIRONEL, Marcio. A avaliacdo integrada ao processo de ensino-aprendizagem da
matematica na sala de aula. 2002. 193f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo Matematica). -
Universidade Estadual Paulista, Rio Claro.

PIRONEL, Marcio. Avaliagdo para a aprendizagem: A Metodologia de Ensino-
Aprendizagem-Avaliacdo de Matematica através da Resolucdo de Problemas em Acéo. 2019.
296p. Tese (Doutorado de Educacdo Matematica) — Universidade Estadual Paulista, Rio
Claro.

PRESTES, Diego Barbosa; PIRES, Magna Natalia Marin. Uma experiéncia com a prova-
escrita-em-fases de Matematica nos anos iniciais do ensino fundamental. In: ORTIGAO,
Maria Isabel Ramalho; VIOLA DOS SANTOQOS, Jodo Ricardo. (org.). Avaliacdo e educacéo
matematica: Pesquisas e delineamentos. Brasilia: SBEM, 2020. cap. 9.

SA-CHAVES, ldalia. Os “Portfolios” Reflexivos (Também) Trazem Gente Dentro: 90
reflexdes em torno do seu uso na humanizacao dos processos educativos. Portugal: Porto
Editora, 2005, 191 p.

SADLER, Royce. Formative assessment and the design of instructional systems.
Instructional Science, n. 18, p. 119-144, June 1989.

SANTOS, Maria Leonor de Almeida Domingues dos. Auto-avaliacdo regulada. Porqué, o qué
e como? In: ABRANTES, Pedro; ARAUJO, Filomena. (Coord.). Avaliacio das
Aprendizagens: Das concepcdes as praticas. Reorganizacao Curricular do Ensino Basico.
Lisboa: Ministério da Educacdo - Departamento da Educacéo Basica, 2002. p. 77-84

SANTOS, Maria Leonor de Almeida Domingues dos; PINTO, Jorge. Ensino de contetudos
escolares: A avaliacdo como fator estruturante. In VEIGA, Feliciano (Coord.), O Ensino
como fator de envolvimento numa escola para todos. Lisboa: Climepsi Editores, 2018, p.
503-539.

SANTOS, Maria Leonor de Almeida Domingues dos. Reflexdes em torno da avaliacéo
pedagdgica. In: ORTIGAO, Maria Isabel Ramalho; FERNANDES, Domingos; PEREIRA,
Talita Vidal; SANTOS, Maria Leonor de Almeida Domingues dos. (Org.). Avaliar para
aprender no Brasil e em Portugal: perspectivas tedricas, praticas e desenvolvimento.
Curitiba: CRV, 2019. cap. 1.

TARDIF, Maurice. Saberes docentes e formacao profissional. 13. ed. Petropolis/ RJ: Vozes,
2012.

VILLAS BOAS, Benigna Maria de Freitas. Portfolio, avaliacéo e trabalho pedagdgico. 8.



75

ed. Campinas: Papirus, 2012.

WILIAN, Dylan. Keeping Learning on Track: Classroom Assessment and the Regulation of
Learning. In. LESTER JR, F. K. (Editor). Second Handbook of Research on Mathematics
Teaching and Learning: a project of the National Council of Teachers of Mathematics.
Charlotte — NC: Information Age Publishing, NCTM, 2007 p. 1053-1098

ZANELATTO, José Roberto. O portfolio como instrumento de avaliagdo no ensino de
graduacdo em Artes Visuais. 124 f. 2008. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) —
Centro de Ciéncias Sociais Aplicadas, Pontificia Universidade Catélica de Campinas,
Campinas, 2008.



76

APENDICES

APENDICE 1 - QUESTIONARIO APLICADO AOS PROFESSORES

Pesquisadora: Professora Gleiza Jordania Alves Lucena Marques
Orientador: Professor Doutor Anibal de Menezes Maciel

Este questionario tem por objetivo levantar dados mais gerais que envolvem os participantes
da pesquisa, 0 mesmo sera respondido através do Google Forms.

Caro (a) colega professor (a),

Necessitamos saber sua opinido a respeito da avaliacdo didatica empregada em suas aulas.
Para isso solicitamos que responda com sinceridade as perguntas abaixo. N&o necessita
assinatura, pois serdo utilizados codigos para evitar constrangimentos de qualquer natureza.
Posteriormente, se estiver disposto a nos conceder uma entrevista marcamos um encontro
com o objetivo de aprofundar o tema. Na andlise dos dados somente serdo citados 0s
codigos. Sua contribuicdo é de fundamental importancia para o desenvolvimento do nosso
trabalho!

Obrigada!

Os pesquisadores.

1. Qual a sua idade?

2. Sexo: () Feminino () Masculino

3. Qual sua formacao académica:

a) graduacao: ano de concluséo:
b) especializagéo: ano de conclusao:
¢) mestrado: ano de conclusao:

4. Ha quantos anos leciona a disciplina de Matematica?

5. Ha quantos anos leciona na instituicdo de ensino campus da pesquisa? Atualmente em qual

série esta lotado?

6. Ja lecionou ou leciona em outras redes de ensino além da municipal? Qual? E por quanto

tempo?
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7. Além do ensino fundamental, atuou ou atua como professor em outra modalidade de

ensino? Qual?

8. Quais instrumentos de avaliagdo costuma utilizar em suas disciplinas?

9. Ja participou de formagfes continuadas sobre a tematica avaliacdo? Em caso afirmativo,

quais contribuic6es essas formagdes trouxeram para sua pratica docente?

10. Qual a sua concepcao de avaliacdo? O que é avaliar para vocé?

11. Em sua opinido, quais aspectos devem ser considerados no momento de avaliar o aluno?
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APENDICE 2 - TRANSCRIQAO DAS RESPOSTAS DOS PROFESSORES DAS
INDAGACOES FEITAS DURANTE A ACAO DE FORMACAO

PROFESSOR 1

1. Por que vou avaliar?
Resposta de P1 — Avaliar para conhecer e acompanhar a aprendizagem de quem esta sendo

avaliado. Preciso avaliar porque eu preciso saber se eu estou ensinando.

2. O que pretendo avaliar?
Resposta de P1 — Um dos objetivos da avaliagdo € verificar se o aluno construiu o
conhecimento que se espera que ele construa durante o ciclo de aprendizagem. As habilidades

desenvolvidas em sala de aula durante todo o processo.

3. O que pretendo ao avaliar?
Resposta de P1 — Essa pergunta € muito subjetiva, pois depende da fase em que se encontra o
sujeito avaliado no decorrer do ciclo de aprendizagem. Dependendo do momento, a avaliacdo

pode ser diagnostica, somativa ou formativa.

4. O que espero alcancar com a avaliacdo?

Resposta de P1 — A principal meta ao se avaliar é verificar se houve um resultado plausivel
visando aquilo que foi trabalhado durante certo periodo de tempo. Ndo podemos esquecer
também, que a avaliacdo quando feita de forma correta, mostra um esboco da aprendizagem,
tanto de forma individual quanto de forma coletiva. E a partir da avaliacdo que o professor
tem um norte para a continuacdo de seu trabalho buscando o objetivo maior que é a
aprendizagem do aluno. Espero fechar um ciclo, eu trabalhei, ensinei ou pelo menos penso
que ensinei, sera que eles aprenderam? Serd que houve construcdo do conhecimento, foi
satisfatorio para mim enquanto professor, o que eles me deram de feedback, do que eu passei

para eles o que estdo me devolvendo.

5. Como pretendo avaliar? Com que instrumentos?
Resposta de P1 — Sempre procuro usar os trés tipos de avaliacdo. A diagndstica, uso como
ponto de partida para desenvolver agOes que favorecam a aprendizagem. Formativa em uma

tentativa de construir junto com o aluno caminhos que os levem a internalizacdo do
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conhecimento. E a somativa necessaria em nosso sistema de ensino, pois a cada final de

periodo a parte burocratica nos cobra uma nota.

6. O que considerar no momento de elaborar uma avaliagéo?

Resposta de P1 — Ao elaborar uma avaliagdo o professor deve observar todos os elementos
que compbem a sala de aula, considerando fatores como: conhecimento construido,
heterogeneidade da turma, interferéncia externa na vida dos alunos, convivéncia em sala,
aspectos comportamentais coletivos e individuais. Considero o que foi que trabalhei em sala
de aula, as habilidades que tentei desenvolver, considero o nivel da turma. Querendo ou ndo

observamos isso também, essa turma aqui se eu pegar pesado com ela ndo vai pra frente ndo.

7. Voceé deixa claro para seus alunos quais critérios utiliza para correcao de suas avaliagdes?

Resposta de P1 — Sim, antes das avaliacdes sempre informo a todos os critérios que seréo
utilizados na construcéo da nota. Considero tudo o que o aluno fez de calculo, se a prova é de
multipla escola penso que mesmo se ele ndo apresentar os célculos devo considerar se a
alternativa estiver correta, se eu nao explicar tenho que considerar o resultado. Uma coisa
muito importante de se fazer, que eu ndo fazia, mas hoje vejo o quanto € importante, é a
leitura da prova, a leitura da prova salva menino. A gente pode deixar claro, escreve o
enunciado direitinho, coloca observacdo em negrito, especifica tudo, mas sempre tem uns

apressadinhos que passam por cima e depois vem fazer confusdo com a gente.

8. Qual fonte vocé utiliza no momento de elaborar suas avalia¢6es: proprio livro didatico, de
outro livro, pesquisa na internet, questao autoral?
Resposta de P1 — N&o tenho uma fonte especifica, utilizo tudo o que estiver ao meu alcance

no momento da elaboracéo.

9. Costuma utilizar questdes apenas de assinalar, apenas questdes abertas, ou outros formatos?

Resposta de P1 — Sempre uso questdes abertas e de assinalar em minhas provas.
10. O que vocé entende por avaliacdo de rendimento?
Resposta de P1 — Penso que esse tipo de avaliacdo refere-se as avaliacBes externas, as quais

sdo submetidas escolas estaduais e municipais.

11. Na sua concepcao, o0 que € uma avaliagdo como oportunidade de aprendizagem?
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Resposta de P1 — E uma avaliacio que € construida a partir da realidade do aluno, tornando-se
assim prazerosa ao ser desenvolvida por ele. Quando falo em avaliagdo como oportunidade de
aprendizagem, fico a pensar se estou dando oportunidades iguais a todos. Se eu tenho um
aluno portador de deficiéncia, eu posso levar a mesma prova para ele? Sera que estou

oportunizando a aprendizagem dos meus alunos?

12. Comente o papel da avaliagdo no processo de ensinar e aprender.
Resposta de P1 — A avaliacdo é o principal instrumento utilizado pela escola para fazer a
verificacdo da aprendizagem. Nesse contexto, se torna importante, porque é a partir dela que o

professor desenvolve acdes que serdo vivenciadas ao longo da jornada letiva.

13. Em sua opinido, qual o maior desafio do professor e da escola, de modo geral, com
relacdo a avaliagéo escolar?

Resposta de P1 — O maior desafio ao avaliar é adequar a avaliacdo a realidade do aluno. O
principal entrave para que isso ocorra € o fator tempo, ja que a escola vive a mercé de um

sistema que desfavorece o didlogo com a comunidade.

14. Na sua concepcéo, qual o papel social do professor ao ensinar matematica?

Resposta de P1 — Em primeiro lugar o professor deve desmistificar essa ideia de que a
matematica € um monstro. Para que isso ocorra € necessario que o professor trabalhe com
modelos que favorecam a associacdo da matematica com a realidade vivenciada pelo aluno no
momento da aprendizagem. SO assim, 0 aprendiz enxergard a matematica como indispensavel

para sua formacéo cidada.
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PROFESSOR 2

1. Por que vou avaliar?

Resposta de P1 — Avaliar é a alma do processo educacional, € importante para que a gente
consiga perceber aquilo que o aluno ja sabe e onde precisa melhorar. Para entender se o
processo de ensino-aprendizagem estd sendo realmente efetivado, buscando corrigir erros a

fim de construir novos conhecimentos.

2. O que pretendo avaliar?

Resposta de P1 — As habilidades curriculares vivenciadas em sala.

3. O que pretendo ao avaliar?
Resposta de P1 — Verificar se a metodologia utilizada foi adequada para a aprendizagem dos

alunos, bem como me autoavaliar.

4. O que espero alcancar com a avaliagdo?
Resposta de P1 — Que a aprendizagem tenha acontecido de fato. Espero alcancar o objetivo
principal que € a efetivacdo do ensino e do aprendizado, dessa forma o que foi proposto no

meu planejamento foi cumprido.

5. Como pretendo avaliar? Com que instrumentos?
Resposta de P1 — Avalio continuamente, observando se o aluno esta conseguindo alcancar as
habilidades propostas através de atividades escritas, oralidade, seminarios e participacdo em

sala de aula.

6. O que considerar no momento de elaborar uma avaliagcdo?

Resposta de P1 — E preciso considerar as dificuldades e facilidades que o aluno tem, devemos
levar em consideracdo o que o aluno tem construido em sala de aula, porque quando a gente
esta la na frente ensinando contetdo, tem que perceber o que ele assimilou e ndo enfeitar. Os
conteddos vivenciados, despertam o senso critico. Lembro de uma vez que uma coordenadora
pedagdgica trouxe umas questdes e disse que aquelas eram boas questdes para colocar na
minha prova, quando olhei disse que aproveitaria algumas, outras ndo. E ela espantada
perguntou por que eu ndo ia usar todas, respondi que ndo ia colocar questdes de coisas que eu

nao ensinei.
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7. Vocé deixa claro para seus alunos quais critérios utilizara para correcdo de suas avaliagdes?
Resposta de P1 — Sim, e acho de fundamental importancia que os alunos fiquem cientes sobre
0 processo de avaliagdo dos mesmos. Penso na avaliagdo como um documento, costumo
utilizar sempre questBes fechadas mas deixo a observacdo escrita que a questdo so sera aceita

se estiver acompanhada do calculo.

8. Qual fonte vocé utiliza no momento de elaborar suas avaliagfes: préprio livro didatico, de
outro livro, pesquisa na internet, questdo autoral?
Resposta de P1 — Préprio livro, outro livro, internet, banco de questbes, questdes autorais,

questdes adaptadas.

9. Costuma utilizar questdes apenas de assinalar, apenas questdes abertas, ou outros formatos?
Resposta de P1 — Utilizo questdes de multipla escolha para atender as exigéncias da propria

instituicdo de ensino.

10. O que vocé entende por avaliacdo de rendimento?
Resposta de P1 — E uma avaliacdo que eu enquanto professor ndo posso mais intervir, nao

posso fazer mais nada.

11. Na sua concep¢éo, o que é uma avaliacdo como oportunidade de aprendizagem?

Resposta de P1 — E uma avaliacdo que eu posso dialogar com o aluno, dar oportunidade para
ele conseguir corrigir e construir o conhecimento. Se a gente pensar por exemplo na educacéo
inclusiva, se o professor ndo adaptar uma atividade, o aluno com deficiéncia ndo consegue
realizar, entdo, serd que estou oportunizando o ensino? Quando me vem essa questdo da
atividade penso da mesma forma serd na minha avaliacdo. Estou dando oportunidade para o

aluno aprender? E sobre esse tipo de inquietacdo que precisamos refletir mais e mais.

12. Comente o papel da avaliacdo no processo de ensinar e aprender.
Resposta de P1 — E na avaliacio que podemos observar o que o aluno aprendeu. Por meio

dela replanejar novas ac¢des para que o ensino-aprendizagem aconteca de forma efetiva.

13. Em sua opinido, qual o maior desafio do professor e da escola, de modo geral, com

relacdo a avaliacdo escolar?
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Resposta de P1 — O maior desafio € o desmistificar a avaliagdo como forma de classificar os
alunos através de notas para satisfazer um sistema de ensino que exige que o professor dé
notas aos alunos. Quando pensamos em avaliacdo, ndo podemos dar oportunidades iguais sem
pensar que as oportunidades precisam estar adequadas a cada aluno, o desafio ndo é a

igualdade e sim a equidade.

14. Na sua concepcao, qual o papel social do professor ao ensinar matematica?
Resposta de P1 — Tornar os alunos criticos, estimulando o pensamento l6gico, que tenham
autonomia para argumentar, analisar, tirar suas proprias conclusdes, contudo aprender num

contexto matematico.
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PROFESSOR 3

1. Por que vou avaliar?
Resposta de P1 — A gente precisa conhecer, se situar, avaliar é isso também, saber onde o
aluno estd e vocé também no seu ensino. Para conhecer até onde o aluno construiu o

conhecimento e se ndo construiu quais foram os entraves que impediram que iSso acontecesse.

2. O que pretendo avaliar?
Resposta de P1 — Habilidades e competéncias pré-estabelecidas no planejamento usando
como base os documentos normativos como a Base Nacional Comum Curricular e o Curriculo

Estadual. Pretendo avaliar a construcdo do conhecimento, se foi construido ou néo.

3. O que pretendo ao avaliar?
Resposta de P1 — Conhecer qual rumo esta tomando a aprendizagem, e a partir disso buscar

outras estratégias metodoldgicas se necessario.

4. O que espero alcancar com a avaliacdo?

Resposta de P1 — Com a avaliacdo espero alcancar um mapa da aprendizagem, onde esta
localizado cada aluno e em qual nivel. Também é o fechamento de um ciclo, mas por outro
lado quando penso no fechamento de um ciclo, a gente comeca a pensar na avaliagdo como
algo final, as vezes ndo €, as vezes € algo inicial como uma avaliagdo diagndstica, depende

muito do objetivo dela, se € uma avaliacdo somativa o que vocé quer € dar uma nota final.

5. Como pretendo avaliar? Com que instrumentos?
Resposta de P1 — Continuamente, através de observagdes, escuta ao aluno quando esta
resolvendo um problema, fichas de exercicios e problemas, sempre atento as dificuldades

encontradas pelos alunos.

6. O que considerar no momento de elaborar uma avaliagcdo?

Resposta de P1 — A forma como foi trabalhado em sala de aula, mas também como o aluno
encontrard aquele contetdo no cotidiano. Depende muito de qual tipo de avaliacdo eu quero
usar, se uma diagndstica, somativa, formativa, depende disso. Mas considerando, sobretudo o

que foi trabalhado, ninguém vai colocar na prova as mesmas questdes que usou em sala, mas
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que se cologuem questdes parecidas com o que foi abordado, porque se vocé coloca uma

coisa que ndo foi trabalhado, vocé esta querendo avaliar a criatividade do aluno.

7. Vocé deixa claro para seus alunos quais critérios utiliza para corre¢do de suas avaliagcbes?
Resposta de P1 — Sim, sempre evidenciando a necessidade de se justificar o que esta fazendo.
Geralmente nunca fago uma prova completamente fechada mas deixo sempre claro que sem
os calculos s6 vale a metade da pontuacdo que eu estabeleci. Considero tudo o que foi feito,
até onde foi feito.

8. Qual fonte vocé utiliza no momento de elaborar suas avalia¢fes: préprio livro didatico, de
outro livro, pesquisa na internet, questdo autoral?

Resposta de P1 — Livro didatico, livros técnicos, questdes olimpicas, pesquisas na internet,
questdes autorais, dentre outras. Eu gosto muito de procurar questdes das olimpiadas, ndo
coloco mais com tanta frequéncia, mas eu gosto desse tipo de questdes, eu gosto de avaliar a
criatividade do aluno. Uma coisa que considero no momento de elaboracdo é que a nossa
avaliacdo tem que ter questdes do modelo ou na ideia das avaliagbes externas, porque &
incoerente vocé trabalhar um modelo de avaliacdo e depois chegar para o meu aluno a
avaliacdo externa, de outra forma completamente diferente. Ela tem que fazer parte porque o
menino vai se encontrar com aquele modelo de avaliagdo. Eu uso questdes do ENEM? porque
tem questdes que vocé trabalha até em uma turma de sexto ano, ja coloquei questdes que
cabem totalmente com o contetdo e o nivel da turma. E uma forma também de preparar o

menino para o que vem depois.

9. Costuma utilizar questdes apenas de assinalar, apenas questfes abertas, ou outros formatos?
Resposta de P1 — Costumo utilizar os dois formatos, buscando trabalhar também a escrita

matematica nas questdes abertas.
10. O que vocé entende por avaliacdo de rendimento?
Resposta de P1 — A avaliacdo que visa quantificar a aprendizagem dos alunos. E unicamente

quando fazemos uma prova, colocamos a nota e a porcentagem, rendeu aquilo e pronto.

11. Na sua concepcao, 0 que € uma avaliagdo como oportunidade de aprendizagem?
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Resposta de P1 — Esse termo é mais complexo, oportunidade de aprendizagem é pensar na
avaliagdo como um processo e ndo como meio ou fim, na verdade é tudo, inicio, meio e fim.
Uma avaliacdo que, apés aplicada, permite retomar os conteldos e sanar as dificuldades

apresentadas.

12. Comente o papel da avaliagdo no processo de ensinar e aprender.
Resposta de P1 — A avaliagdo tem papel crucial no processo de ensinar e aprender pois ela
dita qual caminho o processo esta seguindo e se ele é certo ou errado. A partir da avaliagdo

VOCE consegue se reorganizar, replanejar as metas pretendidas.

13. Em sua opinido, qual o maior desafio do professor e da escola, de modo geral, com
relacdo a avaliagéo escolar?

Resposta de P1 — E perceber o real valor da avaliagdo e reservar o devido tempo para isso. O
professor ndo tem esse tempo, nem € deixado que ele reflita sobre a avaliagcdo dessa forma que
estamos fazendo aqui, ainda estamos presos a um sistema de notas, esse € um desafio muito
grande para o professor conseguir realizar uma avaliagdo com mais cuidado, com mais tempo,

e a propria escola pensar numa avaliagdo dessa forma.

14. Na sua concepcao, qual o papel social do professor ao ensinar matematica?
Resposta de P1 — O papel de ser um agente de multiplicacdo do conhecimento, possibilitando

ao aluno condicdes de se desenvolver plenamente na sociedade em qual ele buscara se inserir.
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