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RESUMO

Esta pesquisa exploratéria tem por objetivo analisar as concepgdes e as praticas
avaliativas em matematica dos docentes dos anos iniciais de uma escola publica do
Ensino Fundamental do Distrito Federal, a partir de uma compreensdo tedrica
fundamentada no Materialismo Historico-Dialético. Dessa forma, o estudo proposto
vislumbra reconhecer as transformacdes e movimentos dos pares dialéticos associados a
pratica educativa enquanto espaco de trabalho, no intuito de convergir para a acao
pedagogica voltada para a aprendizagem dos estudantes. A realizagdo de estudo de caso
nesta investigacdo trouxe a tona questdes iminentes ao cenario escolar, no que se refere
a aplicacdo de avaliacfes em larga escala e as atuais condi¢fes em que sdo aplicadas. A
abordagem metodoldgica para a pesquisa foi qualitativa, tendo como cenario de
pesquisa uma escola publica dos anos iniciais do ensino fundamental, e como
participantes o grupo de professores do 5° ano dos dois turnos letivos desta instituicao.
Os instrumentos utilizados na pesquisa foram: as entrevistas individuais
semiestruturadas, os questionarios (de dados demograficos), os roteiros de observacdes
(com registro em diéario de campo) e a analise documental. Optou-se por utilizar a
adaptacdo da técnica de Analise de Contetudo de Bardin (2011) como a estratégia de
analise dos dados coletados. Tal anélise permitiu observar a influéncia das avalia¢des na
organizacdo do trabalho pedagdgico, uma vez que se corre o risco de torna-las centrais,
em detrimento do ensino, da aprendizagem e do curriculo. Fez-se necessaria a
percepcao da contradicdo nas a¢bes do Estado ao adotar, com isso, politicas orientadas a
producdo de evidéncias quantitavivas sobre a aprendizagem, no intuito de se obter
resultados qualitativos na educacdo. A pesquisa levou a concluir que a escola possuia
alguns desafios dialéticos: crescer qualitativamente, a fim de notar o desenvolvimento
das aprendizagens dos seus estudantes e ainda atingir as metas quantitativas projetadas
para a sua realidade; observou-se a necessidade de modificar as concepgdes dos
docentes sobre a avaliacdo da aprendizagem em matematica por meio da formacéo
continuada, a fim de superar as dimens@es curriculares propostas pelos descritores das
avaliacBes em larga escala e a transmissao de conhecimentos de forma mecanizada; foi
perceptivel a predominancia do uso da avaliacéo escrita, em face de outros instrumentos
utilizados na avaliacdo formativa, bem como o desconhecimento da composi¢cdo do
IDEB, do contetido das avaliacdes em larga escala, do seu propdésito e a servico de que
sdo promovidas, 0 que evidencia a necessidade de superar este panorama que contribui
com a alienagdo; evidenciou-se o reflexo da metodologia da Prova Brasil na agéo
educativa do professor, que avalia qualitativamente, por meio dos relatérios, e
quantitativamente, quando realiza avaliagdes da aprendizagem baseadas na estrutura
desta avaliacdo externa, uma vez que ela se configura como instrumento de regulagéo e
responsabilizacdo escolar (accountability) e em particular dos professores, baseando-se
em uma politica meritocratica e excludente.

Palavras-chave: Avaliacdo. Educacdo matematica. Avaliacbes em larga escala.
Avaliacgdes externas. Prova Brasil.



ABSTRACT

This exploratory research aims at analyzing the conceptions and the assessment
practices in Mathematics by teachers in the early years of a public elementary school in
Distrito Federal, from a theorical understanding based on the Historical-dialectical
Materialism. In this way, the proposed study seeks to recognize the transformations and
movements of dialetic pairs associated to the educational practice as work space, in
order to converge to the pedagogical action focused on the students learning. The case
study in this research has brought about imminent issues to the school setting related to
the implementation of large-escale assessments and the current conditions in which they
are applied. The methodological approach to this research was qualitative, having as the
search scenario a public school for the initial years of basic education, and as
participants the group of teachers of the 5th year of two academic shifts of this
institution. The instruments used in this research were: semi-structured individual
interviews, questionnaires (of demographic data), observation guidelines (with
registration in a field diary) and document analysis. We chose to use the adaptation of
Bardin Content Analysis Technique (2011) as the strategy of analysis of collected data.
Such analysis allowed us to observe the influence of the assessments in the organization
of educational work, since it runs the risk of making them central, to the detriment of
teaching, learning and the curriculum. It was necessary the perceived contradiction in
the State's actions in adopting, thus, policies aimed at the production of quantitavive
evidences about learning, in order to obtain qualitative results in education. The
research guided to the conclusion that the school had some dialectical challenges: to
grow qualitatively to note the learning development of their students and still achieve
the quantitative targets projected into their reality; there was the need to modify the
conceptions of teachers on the learning assessment in Mathematics through continuing
education in order to overcome the curricular dimensions proposed by the descriptors of
large-scale assessment and the mechanized transmission of knowledge; It was
noticeable the predominance of the use of writing Assessment in the face of other
instruments used in formative assessment, as well the lack of IDEB composition, the
content of large-scale assessments, its purpose and the reason for its promotion, which
highlights the need to overcome this background that contributes to the alienation; It
showed up the reflection of the methodology of the Prova Brasil (Brazil Exam) in the
teacher educational action, which evaluates qualitatively, through the reports, and
quantitatively, when performing learning assessments based on the structure of this
external evaluation, since it is configured as a tool for school regulation and
accountability tool, and in particular of the teachers, based on a meritocratic and
exclusive policy.

Keywords: Evaluation. Mathematics education. Large-scale assessments. External
evaluations. Prova Brasil.
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1. APRESENTACAO

Esta dissertacdo inicia-se situando o leitor no contexto da pesquisa, ao informar
que no primeiro capitulo, por meio de um memorial biografico, a pesquisadora revela-se
em detalhes que remetem as origens de um contexto matematico imbricado na propria
vida. Ainda que discretos, estes foram presentes e contribuiram para a constituicdo dos
seus saberes e fazeres em matemaética, da infancia a pratica profissional, bem como na
escolha do seu objeto de pesquisa.

O segundo capitulo trata da problematizacdo da pesquisa, referenciada a partir
dos principais eixos a serem analisados: avaliacdo em matematica e avaliagdes em larga
escala. Neste capitulo foram apresentados o objeto de pesquisa e 0s seus objetivos.

A fim de que as andlises pudessem ser orientadas, foram discutidos alguns
aspectos da formacdo do professor e seus principais desafios na constituicdo
pedagogica, relacionados as concepcbes de avaliacdo, avaliagdo em matemaética e
avaliacBes em larga escala. Tais informag6es constam no terceiro capitulo.

O método utilizado foi apresentado e discutido no quarto capitulo. Foram
detalhados os aspectos que compuseram 0 cenario da pesquisa, bem como os
participantes, os procedimentos e os instrumentos adotados para a coleta dos dados e
informagdes sobre o0 objeto.

O quinto capitulo traz a analise dos dados e os seus resultados, seguido pelo
sexto capitulo que apresenta as conclusdes, a partir dos dados analisados. As
consideracdes finais foram expostas no sétimo capitulo. Em seguida, no oitavo capitulo,
encontram-se as referéncias. Logo ap6s, encontram-se os apéndices e ao final, estdo

dispostos 0s anexos.

1.1. Refazendo o percurso: as memdrias matematicas da infancia

Numa manha de primavera do feriado nacional de 15 de novembro do ano de
1976, plena segunda-feira, chego ao mundo as 12 horas e 30 minutos.

Meus dois irmdos e minha irma ja eram adolescentes. Eu, a filha tempord, era
uma crianca que tinha muita curiosidade em saber o que eles escreviam em Seus
cadernos e livros. Talvez por conta disso tenha me apropriado tdo rapidamente do

cddigo linguistico, mesmo sem fazer pré-escola ou algo do tipo. Na época, estudar em
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Jardim de Infancia era muito caro. Minha familia ndo tinha condigdes de pagar escola
particular.

Mas nem assim desanimei: pegava cadernos, folhas, gizes, carvies e ia
“escrever”, o que quer que fosse, numa reproducdo das atitudes diarias dos irmaos
envolvidos com os estudos. Queria fazer o que eles faziam. Frequentemente era vista
“estudando” quando todos os irmaos estavam envolvidos em suas atividades escolares.
Era minha melhor brincadeira.

Meu irmdo mais velho trazia cartilhas de alfabetizacdo para me proporcionar
distracdo e aprender coisas novas. Fazia meus rabiscos em casa, sozinha, como varias
letras “E” emendadas umas as outras na forma cursiva... Produzia muitas cartas para
meus avds, que moravam no Nordeste brasileiro, em que escrevia muitas letras do
alfabeto totalmente desconexas, de uma ponta a outra da folha.

Pouco a pouco, a leitura e escrita pictograficas eram deixadas de lado e as
associacGes comecavam a ser feitas, pois muita coisa ja fazia sentido. J& aos quatro
anos, de maneira autodidata, conhecia todas as letras e formava pequenas palavras (néo
tenho lembrancas de alguém me alfabetizando).

Além de ler e escrever, também contava muito bem — aprendia nos livros,
seguindo modelos e observando as figuras. Ainda assim minha familia estimulava a
leitura e a escrita, vez ou outra pedindo: “diga quantos tém do mesmo objeto”, “diga 0
que aconteceu ontem”, “faga a lista de compras hoje”, coisas assim. E neste processo,
deixei minha mae em quase desespero, insistindo para que me colocasse na escola, mas
ndo havia possibilidade financeira para isto.

Aos cinco, minha mée levou-me para uma escola publica préxima de onde
moravamos, que estava em reforma geral e ndo estava funcionando. Pedi até ao mestre-
de-obras do lugar para que me ajudasse a entrar na escola para estudar... Ele sorriu
simpaticamente e informou que a escola seria inaugurada no ano seguinte, que deveria
voltar e daria tudo certo.

Apds um bom tempo de questionamentos interminaveis sobre o fim da reforma,
retorno a escola ja em plena atividade e com seis anos de idade recém-completos.
Porém na escola ndo havia Educacdo Infantil. Ao pedir & diretora que me deixasse
estudar, esta propde a minha mée realizar um “teste de aptidao” comigo — mesmo nédo
acreditando que eu seria capaz de fazer algo.

A diretora inicia entdo, um ditado de palavras (simples e com digrafos,

encontros consonantais e acentuadas). Percebendo a facilidade com que escrevia as
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palavras, pediu para que solucionasse algumas “continhas” de adi¢do e subtra¢do dos
fatos fundamentais. Como acertei tudo com muita facilidade, incluiu mais operagoes, de
adicdo com reserva e subtracdo com desagrupamento na dezena. N&o tive nenhuma
dificuldade em fazer célculos com “vai um” ¢ “tomar emprestado”.

Com tamanha surpresa e a0 mesmo tempo encantamento, a gestora perguntou a
minha mée se poderia incluir-me na turma de 32 série. Minha mé&e achou absurdo, ndo
concordou. No entanto permitiu que eu fosse matriculada em uma turma de 22 série.

O iniciar deste processo de entrada nesta nova vida de aventuras escolares foi a
“Tia Mercés”. Ela foi a professora essencial. Nao por apenas ter sido uma “tia” legal,
mas foi uma mée na escola, aquela que foi minha referéncia a partir do momento em
que minha mae me deixava no portdo para estudar. Facil lembrar sua voz, roupas, seu
cheiro de lavanda, a sua paciéncia com todas as criancas, até as que nunca a entendiam.

Ja na 32 série havia uma “tia” muito brava que ndo aceitava ser chamada de tia, a
professora Nilce. Ela me adorava porque eu me destacava e tinha bom comportamento.
Mas puxava a orelha das criangas bagunceiras e colocava de castigo sem recreio as que
ndo faziam as tarefas. Lembro-me nitidamente de tudo isso! E como estas coisas nos
marcam!

A diferenga de 11, 10 e 9 anos de idade entre eu e meus irmaos me fez conhecer
0 mundo de uma perspectiva interessante: era como se 0 que estivesse por conhecer
fosse demarcado por faixa etaria, como uma espécie de “caixinha de surpresa” pronta
para ser aberta a partir de determinado momento na vida. Mas como era uma crianc¢a
curiosa, observava nas realizagdes e aces dos meus irmaos a possibilidade de enxergar
o futuro que poderia vir a ter — ou ndo. E aprendi muito por meio dos erros que eles
cometiam.

Meu ambiente infantil foi limitado as praticas escolares e aos programas de TV,
como Sitio do Picapau Amarelo e Daniel Azulay e pelas musicas da série “Arca de
No¢”, “A Turma do Baldo Mégico” e o “Trem da Alegria”. Tudo isso era muito comum
a geracdo de quem cresceu nos anos 80, até os dias atuais nos provocam saudosismo.
No entanto, em casa, cresci ouvindo meus irmaos falarem inglés, cantarem Rock
Progressivo e Rock Classico — muito Led Zeppelin, Beatles, Pink Floyd, Genesis, Yes, e
também muito Rock Brasileiro — Legido Urbana, Titds, Paralamas...

Gostava de desenhar, assim como eles faziam. Lia seus gibis da Marvel. Para a
minha sorte as brincadeiras dos adolescentes eram mais atrativas, inteligentes,

instigantes. Ao invés de brincar de casinha, comum as meninas da minha idade, preferia
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brincar de escolinha, colecionar cartinhas de baralho, jogar “detetive”, montar quebra-
cabecas, solucionar desafios, fazer palavras cruzadas... Os jogos da rua também eram
muito mais legais: pipa, garrafdo, bete, pique, pido, enfinca, dentre outros. Todo este
ambiente ludico e os varios livros em casa contribuiram bastante para uma referéncia

criativa saudavel na constituicdo do meu letramento linguistico e matematico.

1.2. NUmeros controversos na adolescéncia

A 52 série geralmente € um marco do inicio da adolescéncia. Mas no meu caso,
ndo foi. Ainda por conta da aceleracdo da aprendizagem no inicio da vida escolar, eu
estava com 9 anos de idade, enquanto os colegas tinham 11 ou 12 anos. Depois de
conviver com “tias” até a 4* série, a vida ndo seria mais tao simples, pois teria cerca de 9
professores das disciplinas do ensino fundamental, cada um com um ritmo, uma
personalidade e uma metodologia.

De repente, perdi meu nome e agora era chamada por numero. E teria que dar o
melhor de mim em cada disciplina, para voltar a ter um nome... Teria que conviver com
adolescentes, mesmo sendo crianca. Colegas em plena explosdo hormonal? Namoros na
escola? Participar de grémio estudantil? Essa realidade ainda era muito estranha e
complexa.

Talvez por conta de tanta estranheza ndo tenha tido muito sucesso na disciplina
de matematica da 52 série — a Unica em que demonstrei dificuldade de aprendizagem,
pois nas outras apresentei rendimentos muito bons. O professor Lucio — o primeiro do
sexo masculino que tive -, ndo tinha muita paciéncia em explicar duas ou trés vezes o
conteddo da aula, a minha vergonha em perguntar era maior e, assim, o resultado foi
desastroso. Com muito esforco e marcada pelo desafio pessoal, fui aprovada com a
média necessaria, resultante de muito estudo e claro, muita superacgéo.

J& na 6% e 72 séries os resultados foram bons, ndo houve tantos problemas. Os
professores eram mais assertivos e tiravam as ddvidas, aumentando a motivacéo e a
autoconfianga. Era perceptivel meu progresso em matematica. Ao chegar a 8 série,
apresentei excelentes resultados em todas as disciplinas, principalmente em matematica,
sendo qualificada como “a melhor aluna da escola no ano de 1989”.

Ha que se ressaltar que os professores eram maravilhosos e foram determinantes,
pois além de gostar do que faziam, traziam discussdes a sala de aula muito pertinentes

ao uso dos contetdos no dia a dia. Lembro com carinho especial da professora Katia, de
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matematica, que era uma apaixonada pela disciplina, ensinando e aprofundando
assuntos que garantiram a empolgacdo da turma e incentivavam a aprendizagem dos
calculos.

Aquela menina que um dia insistiu para entrar na escola, optou por fazer um
curso no segundo grau onde pudesse, entdo, ensinar: 0 Magistério. N&o seria facil, pois
0 curso era o dia inteiro por trés anos, o que demandava muita dedicagdo e esforgo. Ao
final da 82 série, entro no processo seletivo para a extinta “Escola Normal de Ceilandia”,
sendo aprovada entre os primeiros colocados. Minha familia comemorou muito, pois ja
era ciente de que o meio mais rapido de ingresso profissional da filha era ser professora
— e uma forma também de garantir seu futuro econdmico e ascensdo social. Ou seja,
para a familia, um investimento educacional significando a liberdade financeira de um
dos seus membros.

E eis que ja no primeiro ano do curso Normal, surgem novos problemas:
compreender o contetido de matematica, com seus logaritmos, sua algebra e tudo mais...
J& havia esquecido o que era ter dificuldades em matematica. Em dias de prova, um
branco medonho se apossava da minha mente. Por mais que gostasse da professora
Teresinha, algo me distanciava do que ela ensinava, e o conteddo ndo fluia com
facilidade. Entretanto, como todo desafio existe para ser superado, este foi mais um que
consegui transpor.

Apesar de ter divergéncias sobre avaliacdo e metodologia de ensino com o
professor de matematica (que foi 0 mesmo nos dois anos finais do ensino médio), nessa
fase a aprendizagem transcorreu tranquilamente.

Em Didatica da matematica, consegui me apaixonar um pouco mais pela
disciplina, motivada pelo carinho sem igual da professora Elenice Viana — que mais
tarde viria a ser minha colega de trabalho. Até hoje conservo minha “caixa matematica”,
heranca dos tempos de aprendizagem com as apostilas fascinantes de Nilza Eigenheer
Bertoni, professora a qual mantenho profundo respeito e admiragéo.

Ter comecado tdo cedo a estudar resultou no término do ensino médio aos 16
anos. Aprendi no Magistério muito sobre como deveria ser, e também sobre como nédo
deveria ser enquanto profissional da Educacdo, face aos problemas relacionados a
dialogicidade entre aluno e professor que enfrentei ao longo do percurso. E isso me

ajudou bastante nas escolhas profissionais que tive desde entao.
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1.3. Trajetoria profissional: mais nimeros, mais trabalho

De posse do diploma de normalista, era entdo uma profissional da educagéo,
pronta para entrar no mercado de trabalho da educacdo, com carteirinha expedida pelo
Ministério da Educacéo e Cultura (MEC), que possuo até hoje.

Fui empolgada a varias escolas particulares, a muitas escolinhas de fundo de
quintal, creches e outros tantos lugares, com meu curriculo novinho em punho, na
esperanga de conseguir uma oportunidade em que pudesse aplicar todo aquele ideéario de
educacdo que aprendi na Escola Normal. Estava tdo entusiasmada que até pensei em
montar uma escolinha no fundo do meu quintal também, caso ndo encontrasse
imediatamente um emprego. Mas ndo era apenas entusiasmo ou idealismo. Queria
reverter de alguma forma a minha formacdo em colaboracdo financeira para a minha
familia.

Ap6s um longo ano de busca, uma das escolas particulares pelas quais passei
demonstra interesse e fui contratada. No entanto, a extinta Fundagdo Educacional do
Distrito Federal (FEDF), hoje Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal
(SEE-DF) havia aberto inscricdes para o processo seletivo de professores para atuarem
com “Contrato Temporéario” na rede publica de ensino. Decidi sair do emprego fixo para
assumir temporariamente uma caréncia de uma professora da rede publica que acabava
de entrar em licenca maternidade. Tratava-se mais de uma decisdo movida pelo aspecto
financeiro do que pelo tal “ideério de educacdo”, uma vez que o salario de um més
como professora temporaria na rede publica representava cerca de trés ou quatro meses
como professora efetiva na rede privada. E como professora temporéaria, permaneci até o
fim do ano de 1993.

Entre as davidas sobre qual curso superior faria, surpreendi a todos escolhendo o
de Ciéncia da Computacéo, e ndo o de Pedagogia, como muitos pensaram que iria optar.
Considerei que era melhor ter outra profissdo para garantir melhores condicOes
profissionais e a tdo sonhada realizacdo pessoal. Sabia que era importante constituir-me
como professora, mas imaginava que ser professor era estar em uma “profissao de
passagem”, pois a figura deste profissional ndo era valorizada pela sociedade, sendo
vista como uma espécie de “subprofissdo”, em especial em termos financeiros.

Calculava que ndo me estabeleceria nela por muito tempo.



17

Prestei vestibular nas antigas Faculdades Integradas da Catolica de Brasilia
(FICB), hoje Universidade Catdlica de Brasilia (UCB), concomitantemente ao processo
seletivo para professor dos anos iniciais da FEDF. Fui aprovada nos dois certames.

Realizei o curso com muito esforgo por ter que me desdobrar entre trabalhar pela
manha em escolas nas regides de Taguatinga e Brazlandia, e frequentar a faculdade a
tarde ou a noite.

Ao longo de todo o curso de Computacgéo, deparei-me com situacdes paradoxais
e emblematicas: tive professores que tanto me despertaram emocdes negativas (como
medo, angUstia, aflicio) de disciplinas como Calculo 1, Algebra Linear e Probabilidade
e Estatistica, como os que me fizeram amar os desdobramentos destas matérias (Célculo
I1, Pesquisa Operacional, Céalculo Numérico). Tudo dependia do professor, da empatia
que ele tinha com a turma e da sua metodologia de ensino. Porém creio que o curso em
si foi a aplicacdo plena da I6gica matematica e isso eu ndo poderia temer em momento
algum.

Foram cinco anos de trabalho e estudo caminhando juntos. Apds formada,
trabalhei na Agéncia Central dos Correios, em Brasilia, como Analista de Sistemas
Junior, na area de Administracdo de Bancos de Dados. No mesmo local, trabalhei na
mesma funcdo pela empresa CTIS. Em ambas oportunidades contei com o apoio de
pessoas que me auxiliaram bastante, pois estava recém-graduada na area, 0 que me

possibilitou implementar e consolidar o aprendizado que obtive na Faculdade.

1.4. A constituicao da profissional de educagéo: para além dos nimeros.

Retornei para a sala de aula, apdés uma série de divergéncias politicas que
modificaram o quadro de profissionais atuantes na sede da SEE-DF.

Trabalhar na educacéo e retornar para a sala de aula foi deixando-me cada vez
mais incitada a buscar compreender os problemas do professorado e tentar alternativas
para minimiza-los, de forma local.

Assim sendo, em 2001 participei do vestibular para ingresso em uma nova
proposta de licenciatura, que era o curso Pedagogia para Professores em Exercicio no

Inicio da Escolarizagdo (PIE'), na Universidade de Brasilia (UnB). Este curso se

1 O curso PIE surgiu como uma iniciativa da Universidade de Brasilia e da Secretaria de Estado de
Educacdo do Distrito Federal (SEDF), para cumprir a exigéncia da Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo
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efetivaria no ambiente profissional dos anos iniciais. Fui aprovada e tive a sensacdo, no
decorrer do curso, que houve uma espécie de encontro pessoal, em que me descobri com
total identidade junto & educacdo.

A partir de entdo, passei a enxergar com mais otimismo o dilema de ser
professora dos anos iniciais na rede pablica de ensino, apesar de todas as dificuldades e
desafios que o professor polivalente encontra ao longo da sua trajetéria pedagogica.

Apobs conseguir meu diploma de licenciatura em Pedagogia, enchi-me de
coragem e idealismo para encarar a Gestdo Escolar. Foram quatro anos de muita
atividade, criatividade, realizacGes incriveis e inesqueciveis em uma escola publica da
Ceilandia, meu berco académico e pessoal. Durante o periodo em que estive na Equipe
Gestora, lidei com projetos que fizeram com que essa escola transformasse a propria
comunidade a qual pertencia, oferecendo aos alunos e aos profissionais envolvidos um
ambiente mais acolhedor e propicio ao aprendizado.

Ao novamente retornar a sala de aula apo6s este periodo, iniciei um novo
processo de formagéo continuada, em que poderia aliar minhas duas formagdes — em
Computacdo e em Pedagogia.

Realizei varios cursos na modalidade a distancia utilizando os ambientes virtuais
Moodle e Inférum. Cumpri minha Po6s-Graduagcdo em Psicopedagogia em sistema
semipresencial, pela possibilidade de entrar em contato com as novas tecnologias para a
Educacdo a Distancia (EaD) e dessa forma, adquiri conhecimentos importantes para a
minha formacdo e para a pratica em sala de aula e sem ter que frequentar sistematica e
diariamente um curso, podendo programar minha rotina.

A Psicopedagogia na minha vida foi um curso valioso, creio que todo educador
necessita saber como identificar as necessidades dos alunos e criar ambientes propicios
para o aprendizado, reconhecendo neles suas potencialidades e sabendo lidar com as
limitacGes que eventualmente surjam. No entanto, mesmo ap6s formada, ndo encontrei
nessa area algo pelo qual me apaixonasse.

Realizei alguns cursos de tutoria e conducdo de cursos online. Comecaram a
surgir outras oportunidades na EaD e fui tutora a distancia do Curso Técnico em
Administracdo para o Ensino de Jovens e Adultos — disciplina Informética, oferecida

pelo MEC, em convénio com a Secretaria de Ciéncia e Tecnologia do DF (SECT-DF).

Nacional (LDBEN, n° 9.394/96) sobre a formacao em nivel superior dos professores das séries iniciais. O
curso era semipresencial e as atividades diretas e indiretas.
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Também atuei na tutoria de cursos nas faculdades de Administracdo (disciplinas:
Informéatica Basica e Gestdo de Pessoas) e Pedagogia (Fundamentos da Arte em
Educacédo e Educacéo Infantil) pela Universidade Aberta do Brasil (UAB).

Quando passei a atuar como tutora a distancia, percebi na educacdo online um
meio de proporcionar o ensino para além das distancias fisicas, pois assim transporia as
barreiras geograficas para a concretizagdo de sonhos de educacao, assim como aqueles
que tive um dia. Muitas aprendizagens se evidenciaram e meu amor e interesse pela
EaD s6 aumentavam, apesar das dificuldades iminentes desta modalidade de educacéo.

Paralelamente aos trabalhos de tutoria, aceitei outro desafio: fui Coordenadora
Pedagdgica do Bloco Inicial de Alfabetizacdo (BIA), 0 que me acrescentou uma gama
de novas aprendizagens. No mesmo ano, fui tutora no Curso "Matriz de Formagéo" no
ambito do Programa de Formacgdo Continuada - Ensino a Distancia e Presencial - para
Operadores do Sistema Nacional de Atendimento Socioeducativo (SINASE).

Os trabalhos em tutoria levaram-me a participar de mais um empreendimento:
iniciei, ao final de 2012, a P6s Graduacdo em Gestdo de Educacdo a Distancia, na
Universidade Federal Fluminense, também na modalidade a distancia, em Niteréi — Rio
de Janeiro. Mais uma vez, deparei-me com a EaD em seu tdnus mais forte: o estudo
sobre o ensino-aprendizagem da modalidade e nela participando, o que € de uma riqueza
enorme.

Hoje sou professora do ensino fundamental, com opcdo pelos anos iniciais, atuo
como aluna e pesquisadora do Mestrado do Programa de P6s-Graduagdo em Educacédo
da UnB — PPGE/UnB, por acreditar em todas as possibilidades que a escola pode
oferecer. Penso que até entdo, tudo aconteceu na hora certa de acontecer e nada foi por
acaso. A historia que compomos em nossa profissdo € de um ir e vir constante,
movimentada por situacdes e contradi¢cGes que nos aproximam do desejo que temos de
estar no melhor trabalho, para que possamos ser os melhores profissionais. E essa busca
¢ constante e perpassa por toda nossa historia de vida, desde que 0s nossos professores

faziam, 14 na infancia, a pergunta padrao: “o que vocé quer ser quando crescer?”...

1.5. A proximidade da pesquisadora com o Objeto

Ao longo da minha historia profissional fui cada vez mais me entusiasmando
pelo ensino da Lingua Materna e da matematica como pilares da aprendizagem, pois

penso que o letramento e a compreensdo matematica caminham juntos na constituicdo
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integral do individuo. Em minha pratica pedagdgica, opto por tornar as aulas
diferenciadas e com estratégias interdisciplinares.

As turmas nas quais atuei se diferenciavam por evidenciar momentos
matematicos mais comuns que as demais da mesma série ou ano, talvez pela minha
necessidade em tornar as experiéncias matematicas mais aproximadas da realidade
destes alunos.

Enquanto colegas diziam que “precisavam correr com o conteudo de portugués”
para gque seus alunos ao menos “aprendessem a ler”, eu trazia para a sala de aula
algumas situacGes matematicas que motivavam o uso da leitura e da escrita associados a
resolucdo de problemas. Por este motivo, ndo tive dificuldade em ministrar aulas de
matematica, nem de fazer-me entender pelos alunos das minhas classes. Minha pratica
neste sentido foi muito natural e simples.

Ao retornar para a sala de aula apds um bom periodo envolvida em atividades
administrativas da escola, concentrei-me em oferecer o melhor de mim em uma turma
do 1° ano do Ensino Fundamental. Entdo, apaixonei-me pela alfabetizag&o, utilizando
estratégias as quais ndo havia utilizado antes que foram bastante proveitosas no
letramento e na numerizacdo. Minha turma denotou resultados de aprendizagem
importantes e relevantes que agregaram maior qualidade a minha préaxis.

Por dois anos consecutivos obtive sucesso na aplicacdo de uma metodologia que
consistia em desmitificar as demandas associadas a aprendizagem da matematica dos
alunos nos anos iniciais. Tais demandas eram: dificuldades em compreender conceitos,
estabelecer relagBes canbnicas (numeros e quantidades), solucionar problemas,
identificar as operagdes basicas e resolvé-las, construir sequéncias, tabelas, graficos,
compreender o sistema de medidas, entre outras. Passei a confiar que a alfabetizacdo
matematica era tdo necessaria quanto a alfabetizacéo que se efetiva na lingua materna.

Entretanto, avaliar as aprendizagens matematicas de criangas menores ainda ndo
era uma tarefa tdo simples e isso de certa forma me incomodava. Mesmo que as agoes
para a aprendizagem fossem ludicas, busquei alternativas para avaliar os estudantes de
uma forma que ndo se pautasse apenas em provas escritas, justamente por conta de
guestbes iminentes ao amadurecimento intelectual dos estudantes envolvidos. Em
minha pratica, acostumei-me a acreditar que a avaliagdo dos menores devesse apresentar
algum diferencial, sendo adaptada conforme fossem os niveis de cogni¢do das turmas.

Ao observar os resultados da minha escola na Prova Brasil de matematica e

comparé-los aos de outras instituicbes de porte e pratica similares, algumas questdes
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demonstravam-se inquietadoras: por que os resultados ndo foram melhores? Quais séo
as dificuldades do professor e dos alunos? Quais s&o os problemas em longo prazo que
poderdo advir desta situacdo? E em um contexto mais amplo: por que o brasileiro ndo
demonstra bom desempenho em matematica? Por que o desempenho é tdo fraco nas
avaliacdes em larga escala?

Desde entdo passei a elaborar minhas proprias ferramentas de avaliacdo da
aprendizagem. Na busca de uma observacdo mais clara a respeito da situacdo de
aprendizagem de criancas em alfabetizacdo, produzi graficos, fichas de
acompanhamento, realizei entrevistas e tive momentos individuais com estas crian¢as
gue me demonstravam até onde iam suas aprendizagens. Minha préatica pautou-se numa
logica de estimulo a autoconfianga do aluno, numa tentativa de reconhecer
individualmente as aprendizagens que foram construidas, nem que para isso eu
dispusesse de horas, dias, avaliando cada estudante, um a um. Toda esta experiéncia
deixou-me muito proxima da compreensdo dos processos pelos quais passavam durante
0 aprendizado.

Consequentemente, algumas inquietacdes surgiram, a respeito das avaliacbes em
matematica que sdo propostas nas classes dos anos iniciais, e que de certa forma
poderiam contribuir para a melhora do desempenho dos alunos e consequentemente, da
escola, nas avaliagcdes em larga escala. Estas e outras inquietacfes serdo apresentadas na

pesquisa que se segue.
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2. PROBLEMATIZACAO

As avaliagBes em larga escala, conhecidas também como avaliagBes externas,
trazem indicadores que deveriam contribuir para a qualificacdo da educacgéo a partir do
desempenho em testes de leitura e de matematica. No entanto, apresentam limitagdes
quanto a identificacdo das aprendizagens obtidas individualmente pelos alunos.

J& as avaliagBes institucionais, por mais que tenham a incumbéncia de imprimir
a situacdo administrativo-pedagdgica da escola para o seu aprimoramento, Sdo
insuficientes para suprir as demandas iminentes & manutencédo da prépria instituicdo. Na
pratica, ocorre que ambos instrumentos costumam ser utilizados para satisfazer outras
funcgdes, sendo que uma delas € regular e controlar a atividade pedagdgica.

Ao aplicar as avaliacBes externas nas escolas, o Estado reforca a ideia de que 0s
indicadores poderiam ser auxiliares a acdo pedagogica, por meio da reflexdo critica de
situacOes/experiéncias e da atuacdo consciente do professor acerca do desempenho dos
estudantes. Contraditoriamente, também reforca a necessidade dos instrumentos
avaliativos e dessa forma impde a realizacdo de tais avaliacbes, concentrando-se nos
resultados quantitativos das instituicdes de ensino e fortalecendo o controle sobre essas,
ndo oferecendo a contrapartida necessaria para que as escolas cumpram bem o0 seu
papel.

Tais processos avaliativos, baseados na responsabilizacdo das escolas pelos
resultados que apresentam nas avaliacBes externas, funcionam mais como uma
prestacdo de contas para a sociedade, do que para realmente promover a qualidade do
ensino. Essas avaliacdes enquanto politicas publicas deveriam constituir-se como
dispositivos para identificar o que os alunos realmente estdo aprendendo, dentro de uma
perspectiva de avaliacdo a servico das aprendizagens dos estudantes e comprometidas
com os seus interesses (SORDI, 2012).

Motivado pelas politicas que fornecem os relatdrios de desenvolvimento da
educacdo nacional para as agéncias reguladoras, o Brasil passou a integrar, a partir do
ano 2000, o grupo de paises participantes do Programme for International Student
Assessment - Programa para Avaliagéo Internacional de Estudantes (Pisa).

O Pisa € uma avaliagdo externa promovida pela Organizacdo para a Cooperacao
e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) e aplicado pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP). Tem como finalidade comparar 0s

conhecimentos e habilidades adquiridos por alunos de 15 anos (ou seja, em geral, 0s
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alunos do 1° ano do ensino médio), faixa etaria na qual se evidencia a distor¢éo idade-
série. Acontece a cada trés anos e abrange as areas de leitura, matematica e ciéncias e
atualmente, é considerado o principal termdmetro do cenério educacional dos paises
participantes desta avaliacdo, por sintetizar a situagdo do ensino e apresentar 0s avangos
educacionais obtidos em cada lugar.

O pais participa do PISA por duas principais razdes: buscar um
retorno sobre a educagdo nacional que ndo seja apenas baseado nas
avaliacOes realizadas pelos governos central e locais, e compartilhar
metodologias e tecnologia em avaliacdo educacional que auxiliem no
desenvolvimento de avaliacBes nacionais, as quais vém demonstrando
grande aperfeicoamento na ultima década. (BRASIL, 2012, p.9)

De acordo com os relatérios divulgados pela OCDE ao final do ano de 2013,
apresentados no Grafico 1, mesmo tendo apresentado melhora discreta nos seus
resultados desde o ano de 2003, o Brasil continua abaixo da média mundial em Leitura,
matematica e ciéncias nas avaliagbes do Pisa. No ano de 2012, em sua quinta
participacdo no Pisa, o Brasil ficou com a 55?2 posicdo do ranking de leitura, era 532 na
avaliacdo anterior (em 2009). Em ciéncias, o Brasil caiu do 53° posto para o 59° lugar,
apesar de ter mantido a mesma pontuacao (405). Matemaética foi a Unica disciplina em
que os brasileiros apresentaram avanco no desempenho, porém ficou na 582 posicdo
entre os paises participantes do Pisa, saindo de 386 pontos, em 2009, para 391 pontos
em 2012 — porém a média da OCDE é de 494 pontos.

Gréfico 1. Resultados do Brasil no Pisa - Matematica
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Fonte: Seminario PISA 2012 (BRASIL, 2012)

Um dos problemas que afetam o resultado do Brasil no Pisa € a distor¢éo idade-
série, verificada periodicamente nas escolas por meio do Censo Escolar. Na Tabela 1, a

seguir, apresentam-se 0s dados sobre esta situacéo, relativos ao ano de 2013.
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Tabela 1. Percentual de alunos com distorc¢éo idade-série no Brasil em 2013,

Ensino Fundamental Ensino Fundamental Ensino Médio
Anos Iniciais Anos Finais

1°ano 4% 6° ano 31% 1°ano 33%

2° ano 9% 7° ano 30% 2° ano 28%

3°ano 18% 8°ano 26% 3°ano 25%

4° ano 21% 9% ano 23%

5°ano 24%

FONTE: Site do INEP — 2013 (adaptado de QEDU, 2014 — www.gedu.org.br)

O Censo Escolar também permite a coleta de dados sobre as instituicdes de
ensino, quantitativo de turmas, alunos, docentes em sala de aula e desempenho escolar.
Juntamente com os dados obtidos na Prova Brasil, estes dados constituem o indice de
Desenvolvimento da Educacdo Bésica (IDEB), que serve de referéncia para as metas
propostas pelo Plano Nacional de Educagédo — PNE (INEP, 2015).

Vale citar os indices de proficiéncia apresentados pela escola pesquisada na
Prova Brasil em lingua portuguesa e matematica entre os anos de 2005 e 2013, como se
pode perceber na Tabela 2 a seguir, em que é feita uma comparacao entre o desempenho

desta instituicdo com os indices do DF e federais:

Tabela 2 . Comparac¢do do desempenho da escola pesquisada na Prova Brasil

_ Lingua Portuguesa Matematica

Escola Pesquisada | — - i T Média | Escola | Média | Média
Estadual Brasil Estadual Brasil

2005 199,97 190,44 172,91 212,77 198,78 179,98

2007 220,61 191,20 171,40 243,18 208,76 189,14

2009 223,45 200,93 179,58 251,11 223,31 199,52

2011 217,09 209,70 190,60 235,86 228,70 209,60

2013 223,57 206,70 189,71 233,53 222,96 205,08

FONTE: INEP/2015 - Producéo da autora.

Ao verificar o problema iminente relacionado a distorcdo idade-série
apresentada pelos estudantes do ensino fundamental na Tabela 1, cabe nossa reflexéo
sobre a situacdo de aprendizagem e o seu reflexo no baixo desempenho do pais em

matematica nas avaliagcdes em larga escala. Segundo a OCDE,
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O Brasil precisa olhar para formas mais eficazes de trabalhar com os
alunos de baixo desempenho, a fim de estabelecer altas expectativas
para tudo, motivando os alunos e reduzindo as elevadas taxas de
abandono escolar. (OCDE, 2012, p. 1, traducdo nossa)

Esta situacdo ainda compete com outras questdes referentes a organizacdo do
trabalho pedagogico: as escolas deveriam, a priori, garantir a aprendizagem dos alunos
nas avaliacbes matematicas por meio de estratégias voltadas para esta finalidade, ainda
que existam problemas, tais como: auséncia de espaco fisico adequado nas escolas,
formacdo continuada deficitaria do professor, desvalorizacdo deste profissional,
auséncia de projetos educacionais concretos nas escolas, inclusdo de alunos além da
capacidade que o espaco fisico comporta, entre outros entraves. No entanto, ao se
observar tais fatores, como sera possivel obter bons desempenhos?

A melhoria de qualidade por meio da aplicacdo de um instrumento de avaliacédo
em larga escala permite vislumbrar apenas a atribuicdo de notas e o ranqueamento
iminente das instituicbes educacionais, ao invés de oferecer recursos para que 0S
professores atuem na contrarregulacéo. O ensino precariza-se como um todo, percebe-se
um sistema de politicas verticalizadas, preocupadas apenas com indicadores, e ndo com
as aprendizagens e os professores tornam-se reféns de resultados que nao legitimam sua
atividade pedagdgica.

As avaliacBes em larga escala exigem que os alunos sejam submetidos a um
processo de apresentacdo de respostas Unicas a questdes formatadas de forma igual para
publicos diferentes. O isomorfismo das questfes apresentadas ano a ano apresenta-se
evidente. Tais avaliagbes possuem questfes que supdem a correspondéncia de cada
alternativa a um dos processos cognitivos pelos quais os alunos passaram para se chegar
as respostas. Porém, os estudantes sdo levados a preencher folhas de respostas e, dessa
forma, poderéo responder o que quiserem da forma que lhes convier, o que talvez néo
represente fidedignamente o esquema de pensamento que eles operaram para chegar ao
resultado.

Nos espacos escolares, é possivel perceber que os professores passam a tratar as
avaliacdes em larga escala de duas formas distintas e contrarias:

a) negando-as e ndo as utilizando como instrumento auxiliar ao carater
pedagdgico a elas imbuido, ou

b) aceitando as matrizes de referéncia ali dispostas como Unica fonte curricular

e trabalhando apenas dentro da perspectiva dos contetdos que foram abordados.
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As avaliagcbes em larga escala ainda carregam consigo a nuance de ndo conter
elementos que contextualizem a matematica com a realidade dos alunos. D’Ambrosio
afirma que “as avaliagdes como vém sendo conduzidas, utilizando exames e testes, tanto
de individuos como de sistemas, pouca resposta tém dado a deploravel situacdo dos
nossos sistemas escolares” (1996, p. 63).

H& que se salientar que a apresentacdo de resultados coletivos, determinados a
partir das avaliagdes em larga escala realizadas pelas escolas podem n&o evidenciar de
forma clara os aspectos determinantes de aprendizagens efetivas no campo matematico.
No entanto, tais dados poderdo contribuir com uma analise na qual o professor
reconheca a importancia de adotar estratégias avaliativas que permitam reconhecer em
seus alunos o potencial de aprendizagem em matematica.

Tais avaliacbes, por terem o aspecto coletivo na composicdo de notas, nédo
retornam ao professor como recursos significativos acerca dos aspectos da
aprendizagem que pode se conhecer individualmente pelos alunos, em especial na
alfabetizacdo matematica. Ou seja, na préatica, o feedback inexiste individualmente,
apenas em termos gerais, numa amostragem por escola.

A Prova Brasil de matematica é um instrumento que poderia gerar reflexdes,
pois forneceria ao professor ndo apenas indicios, mas até mesmo respostas a respeito
das possiveis conexdes que os estudantes demonstram na resolucdo de problemas
matematicos e a partir dai, estabeleceria novas conexdes entre 0s conteldos e as
aprendizagens. A reflexdo que o profissional realizaria sobre as respostas obtidas se
constituiria como objeto avaliativo e ofereceria panoramas importantes para a analise
das aprendizagens evidenciadas.

Todavia, tais condicBes reforcam a necessaria atitude reflexiva dos educadores
no que se refere a realizacdo das avaliacbes em larga escala, pois estas envolvem a
diagnose quantitativa de desempenho, sob a perspectiva da qualificacdo da educacdo a
partir de politicas homogeneizantes.

Ao conhecer as Matrizes de Referéncia que constituem a Prova Brasil de
matematica, que possuem foco na resolucdo de problemas, o professor podera perceber
a logica dos interesses do Estado vinculados as politicas educacionais. Elas indicam as
habilidades que os alunos devem possuir conforme os descritores de habilidades e séo a
base para selecionar os itens que irdo compor uma prova (BRASIL, 2009), dentro da
visdo que atende as fun¢des de mercado e trabalho, conforme a LDBEN n° 9.394/96. No

entanto os docentes ndo devem, apenas por este motivo, constituir uma nova
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modalidade de curriculo escolar a ser seguido, com vistas apenas a realizacdo das
avaliacOes em larga escala.

Apos a divulgacdo do fraco desempenho do Brasil nas avaliagdes em larga
escala em matematica, em especial daquelas que sdo realizadas internacionalmente, e
recentemente pelos resultados estaveis e nao-progressivos expressos pelo IDEB de
escolas do ensino fundamental, algumas inquietacbes levam educadores e demais
profissionais interessados em politicas educacionais a refletir sobre a atuacdo e
formacéo do professor e o I6cus onde acontece a sua préatica pedagdgica.

A questdo central da pesquisa que se segue busca revelar se ha relacdes entre as
concepcOes e praticas avaliativas dos professores dos anos iniciais e o desempenho de
uma escola na Prova Brasil de matemaética.

Esta pesquisa prevé metodologicamente a analise do perfil do grupo de docentes
que compdem o cenario da pesquisa a ser realizada com destaque a sua formacdo, bem
como suas concepgdes a respeito da Prova Brasil.

Em face desta observacdo, cré-se que seja valido elencar as a¢bes pedagogicas
que estdo sendo adotadas pelos profissionais da educacédo e pela escola para o ensino e
avaliacdo em matematica nos anos iniciais.

Consequentemente, devem-se analisar também as politicas publicas que sdo
empregadas para favorecer a aprendizagem e ensino da matematica, em especial as que
auxiliem a pratica docente nos anos iniciais.

Ainda nesse viés, é importante que em uma futura pesquisa possa-se suscitar a
hipétese da relagdo entre o crescimento da oferta de politicas publicas com o aumento
da proficiéncia em matematica e consequentemente, das notas na Prova Brasil e
resultados no IDEB.

Faz parte da analise a observacdo dos parametros de avaliacdo da proficiéncia
em matematica na Prova Brasil, de forma a destacar resultados nacionais e compara-los
aos resultados obtidos pela escola que constitui 0 nosso cenario de pesquisa, de forma a
caracteriza-la.

Outro fator determinante para a realizacdo deste trabalho deve-se ao fato de que
ao se realizar uma breve busca de pesquisas nacionais relacionadas a alguns termos no
repositorio da Biblioteca Digital de Teses e Dissertacbes (BDTD) da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e no repositorio do Instituto
Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT), apresentam-se as seguintes

ocorréncias de pesquisas (relacionadas a educagéao), na Tabela 3:
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Tabela 3. Registro de producéo documental de 2010 a 2015 anos no Banco de Teses e Dissertacdes

Termos pesquisados Teses Dissertagtes Total
Avallagoes de 0 3 3
aprendizagem
Avaliacdo institucional 23 70 93
Avalla(_,;a_o em 1 4 5
matematica
AvaliagOes externas 3 49 52
jaco +

Avallagoes_externas 0 5 6
Prova Brasil
Avallacf‘o_es externas + 0 10 10
matematica
Avaliagdes em larga 10 20 30
escala
Prova Brasil 10 73 83
P il +

rova I?r_asn 3 20 23
matematica

Fonte: Biblioteca Digital de Teses e Dissertacfes da CAPES (Margo/2015).

Foram destacados os termos na Tabela 3 conforme a relagdo que todos estes tém

com a natureza da pesquisa. De posse desses dados, evidencia-se a escassez de

pesquisas nacionais na area da avaliacdo em matematica, bem como aquelas que sejam

associadas as avaliacGes em larga escala e principalmente a Prova Brasil de matematica.

A investigacdo seré orientada no sentido de responder as seguintes questdes:

como os professores concebem a avaliacdo da aprendizagem matematica?
como é realizada a avaliacdo matematica pelos professores do 5° ano do
Ensino Fundamental?

quais sdo as percepcdes dos professores sobre a Prova Brasil?

de que formas a escola organiza e mobiliza o seu trabalho pedagdgico com a
finalidade de preparar seus estudantes para a Prova Brasil de matematica?

Portanto, considera-se que seja importante a realizacdo de uma investigacao

cientifica sobre um tema tdo pouco explorado.
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2.1. Objetivo Geral

Analisar as possiveis relagdes entre as concepgles e praticas avaliativas em
matematica dos professores do 5° ano do ensino fundamental de uma escola do DF e o

desempenho dos seus estudantes nesta disciplina, na Prova Brasil.

2.2. Objetivos Especificos

1. Levantar os dados de desempenho da escola no IDEB e na Prova Brasil,

2. Analisar as concepcOes dos professores acerca da avaliagdo da aprendizagem em
matematica;

3. Analisar as praticas, instrumentos/procedimentos que os professores relatam
utilizar na avaliacdo da aprendizagem matematica nas turmas de 5° ano;

4. Analisar as percepcdes dos professores acerca do IDEB e da Prova Brasil;

5. Analisar possiveis influéncias da Prova Brasil na organizacdo do trabalho

pedagdgico com a matematica.
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3. REFERENCIAL TEORICO

A estrutura deste referencial consiste em pontuar alguns aspectos que envolvem
0 cenario educacional da avaliagdo em seu contexto mais amplo e que permeiam a
questdo central da pesquisa:

e em uma primeira instancia, analisa-se a pratica da educacdo matematica nos
anos iniciais e a constituicdo do profissional docente, como forma de
compreender a historicidade e as contradigdes que envolvem 0S processos
didatico-pedagdgicos nos anos iniciais;

e em outro momento, serdo abordados o0s conceitos sobre avaliacdo, no
tocante aos niveis postulados por Freitas et al. (2009), que sdo: a avaliacdo
da aprendizagem (ou avaliacdo em sala de aula), a avaliacdo institucional e
as avaliacbes em larga escala (ou avaliacOes externas), de forma a se
examinar questdes de ordem organizacional que permeiam a pratica
pedagdgica nas dimensdes politico, social e institucional; e

e as relagOes entre as avaliacOes em larga escala e a formacgdo docente, a fim
de promover reflexdes acerca do carater pedagogico destes instrumentos de

avaliacdo.

3.1. A educagdo matematica nos anos iniciais

As préaticas voltadas para o letramento em lingua portuguesa apresentam-se
diversas e as propostas demonstram-se intensas e amplamente divulgadas. Em
contrapartida, as préaticas voltadas para o letramento matemético podem parecer de
pouco dominio para alguns profissionais. Ha aqueles que possuem maior facilidade com
questdes cientificas, contudo estas beiram o mistério para outros.

Os professores polivalentes dos anos iniciais necessitam aprofundar o acervo
matematico que possuem, a fim de tornar suas aulas eficazes, sob o ponto de vista da
realizacdo da aprendizagem matematica e dos seus conceitos. Por meio da formacao
continuada, que pode vir a ser realizada no espago e no tempo da escola em momentos
coletivos de trabalho docente, percebe-se a transformacéo da pratica em praxis, por
meio da reflexdo critica de situagdes/experiéncias e da atuagdo pedagogica consciente
do professor (FERNANDES, 2010). Gontijo (2007), ao citar D’ Ambrosio (1993)

considera que
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é fundamental que esses profissionais tenham uma visdo do que vem a
ser matematica, visdo do gue constitui a atividade matematica, visao
do que constitui a aprendizagem matematica e a visdo do que constitui
um ambiente propicio a aprendizagem da matemética (GONTIJO,
2007, p.44).

Nos anos iniciais do ensino fundamental, costuma-se perceber o receio que
alguns professores demonstram ao introduzir determinados contetldos matematicos (tais
como fracdes, nUmeros decimais, expressdes numeéricas, etc.) ou de se envolverem em
questdes que apresentem resolucdes baseadas em raciocinio logico-matematico de
maior complexidade. Com isso, 0 medo ou inseguranca aumentam conforme o nivel/ano
das classes atendidas. Logo, evidencia-se a dificuldade deste professor em realizar a
transposicdo didatica, que para Fiorentini e Lorenzato (2006) constitui-se como a
problematizacdo e transformacdo dos conhecimentos matematicos historico e
cientificamente sistematizados pelo professor em conteldos de saberes escolares
contextualizados e relevantes para compreensdo dos estudantes.

A partir da problematizacdo feita em situacGes conectadas a realidade do aluno,
sera possivel observar a necessidade do estudante em apropriar-se da pratica de
solucionar problemas e 0 seu progressivo interesse nas questdes que remetem a busca de
respostas para inimeras questfes. O aluno deve sentir-se desafiado a ter metas a atingir
e propor-se a solucionar davidas e conflitos das diferentes areas de aprendizagem, e ndo
somente as que sdo voltadas para o célculo.

Ao considerar tais aspectos, o professor podera apropriar-se de préaticas outras,
que poderdo ocorrer na informalidade da classe. Assim, terd& maior clareza para
compreender a dimensdo da aprendizagem que se evidenciou e trabalhar na visdo da
totalidade do ensino e ainda com viés interdisciplinar.

A atuagdo do professor nesta vertente possibilitara, entdo, a inclusdo destas
criangas no universo matematico, uma vez que “o processo educacional esté relacionado
a problemas existentes fora do universo educacional” (SKOVSMOSE, 2001, p.19).

Por vezes, o professor ndo reconhece o espaco da sala de aula como um espaco
criativo para o desenvolvimento do pensamento matemético dos alunos. Nessa
perspectiva, deixa de aproveitar momentos ricos de atividades que poderiam relacionar-
se de forma interdisciplinar aos contetdos matematicos que norteiam os curriculos.

O docente deve proporcionar situagdes em que a crianga se veja impelida a

produzir respostas para as duvidas e desafios que surgirem em diferentes contextos e
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conseguir transpb-las por meio de procedimentos matematicos. Desta maneira teremos
os problemas matematicos, de tal forma compreensiveis, significativos e passiveis de
resolucéo.

Lester (2013) afirma que o maior problema a ser resolvido pelo professor é
traduzir as situaces do mundo real para problemas do mundo matematico, utilizando-se
de conceitos e formulas a ele pertencentes, e vice-versa. Muitos dos problemas trazidos
pelos livros didaticos podem ser resolvidos exatamente na perspectiva da sua
viabilidade real. No entanto, a resolucdo de problemas necessita ser apreendida por
meio de registros abstratos de acGes que podem ser exercitadas e assim, compreendidas

no meio concreto. Conforme cita o autor,

Comecando com um problema que se coloca em termos de realidade
fisica, o solucionador de problemas primeiro traduz o problema em
termos da matematica abstrata, e, em seguida, opera sobre esta
representacdo matematica, a fim de chegar a uma solucdo matematica
do problema. Esta solucdo € entdo traduzida para os termos do
problema original (LESTER, 2013, p. 254, tradugdo nossa).

O profissional da educacdo necessita perceber até onde sua proposta de ensino
foi compreendida, ndo somente nas avalia¢cGes formais de toda natureza, mas também as
tarefas diarias as quais os alunos sdo submetidos e que remetam a resolucdo de
problemas. Estes servem sobremaneira para diagnosticar toda uma gama de informacoes
que foram associadas e exercitadas em meio as semelhancas com a vida real, uma vez
que a realidade experimentada pelos estudantes deve ser a “espinha dorsal que une as
experiéncias matematicas” (SKOVSMOSE, 2001, p. 27).

Vislumbra-se entdo, que a competéncia para solucionar problemas seja adquirida
por meio do exercicio constante de problematizacdes e a busca de autonomia dos
estudantes para a resolucdo das mesmas. Desse modo, verificamos a matematizacéo
como um conceito pertinente a esta exploracdo, para que se compreenda a necessidade
vital de se aliar a teoria matematica a pratica de solucdo de problemas reais.

Matematizacdo é um termo introduzido por Hans Freudenthal, que remete a
pratica da matematica a partir de atividades relacionadas a realidade, pois “o essencial ¢
a atividade, o processo que conduziu a conceitos matematicos. (...) essa atividade é uma
atividade humana geral — ndo apenas para pessoas com talento especial”.
(FREUDENTHAL apud SKOVSMOSE, 2001, p. 25)
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Portanto, a matematizacdo torna-se necessaria também nos anos iniciais como
um meio em que a crianga percebe a matematica imbricada nos processos relacionados

ao seu proéprio cotidiano. Segundo Skovsmose

Matematizar significa, em principio, formular, criticar e desenvolver
maneiras de entender; consequentemente, a matematizagdo deve ter
um papel importante no processo educacional: ambos, estudantes e
professor, devem estar envolvidos no controle desse processo.
(SKOVSMOSE, 2001, p. 26)

H& que se levar em consideracdo a necessidade do incentivo do professor ao seu
alunado para a aplicabilidade de estratégias que auxiliem o desenvolvimento do
pensamento matematico. Os estudantes dos anos iniciais precisam ser estimulados a
resolver problemas, ainda que esta resolucéo ocorra de forma pictérica, ou fazendo uso
de materiais concretos, ou com pouco rigor nas associagdes entre o calculo mental e o

registro escrito, ou ainda com respostas fora do padrdo. Kamii pondera que

0 primeiro principio de ensino é o de atribuir importancia ao fato de
encorajar as criangas a estarem alertas e colocarem todas as espécies
de objetos, eventos e agdes em todos os tipos de relagbes (KAMII,
1990, p.38)

O professor, mesmo ao perceber-se envolvido em uma série de dificuldades
diarias e com uma crescente demanda de questdes pertinentes ao seu trabalho, deve
demonstrar maior amadurecimento profissional para perceber todo este cenério e ainda
assim, manter-se comprometido com a condugdo do ensino. Albuquerque e Gontijo

ponderam que

Proporcionar uma formag&o que ofereca condiges de apropriacdo de
elementos que constituirdo o saber docente é necessario para que,
além de dominar o conhecimento matematico, por meio da construcao
desse conhecimento especifico, o professor consiga transforma-lo em
conhecimento matematico escolar. (ALBUQUERQUE; GONTIJO,
2013, p.79)

Cada aprendizagem proporciona situac@es desafiadoras, que aliadas a interacao
com o professor possibilitardo a aquisi¢édo de mais conhecimento e em sua decorréncia,
a obtencéo de mais aprendizagens.

Em face destas questdes, o professor precisa ser consciente de que as novas
geracOes necessitam do encantamento. Elas precisam, desde cedo, ser estimuladas a
gostar de resolver problemas, incluindo os que possuem cardter matematico -

relacionados ao célculo ou a légica.
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Para que isso seja possivel, os espacos de formagédo devem oferecer recursos que
possibilitem a percepc¢édo de que a resolugdo de problemas acontece constantemente em
todos os setores da sociedade, para que os professores ndo se limitem aos célculos
existentes apenas nos exercicios propostos pelos livros didaticos. Passa-se entdo a
concepcao de que a vida possui varios desafios matematicos que necessitam ser

transpostos e que a ela, sdo inerentes. A formacao docente é tema do subitem a seguir.

3.2. A formacéo do docente dos anos iniciais

O trabalho possui natureza ontoldgica. Ou seja, ele se constitui a partir das
relacdes entre 0 homem e a natureza, uma vez que o homem é um ser social.

No entanto, a totalidade social do individuo ndo pode ser reduzida ao trabalho
que ele desempenha. O ser humano utiliza o trabalho para transformar a si proprio e a
natureza, o que ndo significa necessariamente a caracterizacdo de possivel
empregabilidade.

O trabalho do professor e o do aluno liga ambos na constituicdo da
aprendizagem. Os aspectos que determinam o fim de um deles e o inicio do outro sdo
limites ténues. Apresentam-se ligados a objetivos comuns que s&o a formacao integral
do individuo enquanto cidaddo e o seu desenvolvimento enquanto ser humano —
ampliacdo da sua capacidade de adaptacdo, interacdo, criatividade, cognicdo,
sociabilidade.

O ato de ensinar deveria ser algo que revela uma pratica transformadora pessoal
e social. A formacdo para a docéncia esté ligada a questdes subjetivas do individuo, no
entanto, atualmente percebe-se que a opgao pela atuagdo na educagdo perpassa por
questdes ligadas ao trabalho como meio de sobrevivéncia.

Carregado das questdes iminentes ao trabalho enquanto carreira profissional, o
trabalho do professor pode perder sua esséncia e torna-se uma tarefa rotineira, o que o
transforma em um emprego assalariado como outro qualquer. Como afirma Noévoa
(1995, p. 17), “os professores sdo funcionarios, mas de um tipo particular, pois sua
acgdo estd impregnada de uma forte intencionalidade politica, devido aos projectos e as
finalidades sociais de que sao portadores”. Todavia, ao denotar aspectos que remetem a
visdo “funcionarizada” das fungdes do professor, evidencia-se a proletarizacdo deste

profissional.
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A proletarizacdo no trabalho do professor pode ocorrer mesmo ao desempenhar
tarefas que demonstram forte cunho intelectual. Segundo Enguita (1991), isso ocorre
quando o profissional perde a autonomia em seu proprio trabalho. O autor ainda
compara a funcdo dos docentes a funcdo dos “profissionais” prestadores de servigos
especializados, tais como médicos, advogados, etc.. Na educacdo brasileira, 0s
procedimentos de ensino, as praticas relacionadas ao trabalho pedagdgico e até mesmo
ao ambiente em que se da a aprendizagem ocorreram em um constante processo de
transformacéo ao longo de sua historia, ora sinalizando avancos, ora retrocessos.

No século XIX, quase ndo havia mulheres responsaveis pela educacdo formal,
por motivos sociais e econdmicos. A proximidade entre a acdo feminina de mae, de
emotividade e afetividade com a acdo de cuidar de criangas, fez com que
gradativamente, durante o século XX, as mulheres fossem se ocupando dessa atividade.
A atuacdo feminina na educacdo tornou-se cada vez mais evidente.

O fendbmeno da proletarizagdo do ensino, como consequéncia da feminizacao
docente nos anos iniciais, era resultante de uma conjuntura em que o trabalho da
professora dos anos iniciais representava forca de trabalho menos especializada e,
portanto, menos onerosa aos cofres publicos que a forca de trabalho masculina. Para
Apple,

Enquanto a imensa maioria do corpo docente (de 1° e 2° graus) é
constituida de mulheres (uma cifra que torna-se ainda maior nas
escolas primérias), muito mais homens que mulheres sao diretores de

escolas elementares, a despeito da grande proporcdo de mulheres
nessa profissdo. (APPLE, 1995, p. 33)

Mesmo apds varias transicGes nos modelos de ensino e modificacfes nos planos
de carreira dos professores, que nao distinguem salérios por género, ainda se percebe
nas escolas dos anos iniciais uma grande incidéncia de profissionais da educacdo do
sexo feminino. Seja atuando como professoras, merendeiras, servidoras da portaria ou
da limpeza, as mulheres tém papel de destaque no contexto da educacéo de criangas, por
serem maioria.

Para uma boa parcela das familias brasileiras, ter filhas formadas e atuantes no
magistério era algo muito gratificante para os pais, pois poderiam contar com a certeza
de que ela teria melhor posicgéo social que eles (geralmente provenientes de classe social

menos favorecida).
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Ao serem admitidas nas Escolas Normais, as mogas ja contavam com 0 Senso
comum de que possuiam conduta ilibada, boa indole, espirito servil, paciéncia e aptidao
para cuidar de criancas, tal como cuidariam dos proprios filhos. Ou seja, nos termos que
até hoje conhecemos, eram “mogas boas para casar” e segundo Hypolito (1997),
poderiam transferir tais caracteristicas para a atuacdo profissional.

Ser professora significava assegurar o trabalho, a renda e alguma ocupacéo as
mulheres, que em tempos de reorganizacdo das estruturas socioeconémicas vigentes a
época, também teriam que contribuir com a renda gerada pelo seu trabalho para
sustentar a si e a sua familia. Esse aspecto tambeém retrata o surgimento da
proletarizagdo do ensino, uma vez que para estas mulheres “as condi¢des formais e
contratuais pelas quais eram admitidas ndo eram muito atraentes” (APPLE, 1995, p.67).

Cabe salientar que a figura da “professorinha” (ou “tia”) ¢ um estereotipo do
professor primario, imbuido das caracteristicas historico-culturais de género deste
profissional. Porém néo se deve deixar de ressaltar que de fato, até hoje, as mulheres sdo
ampla maioria nos cursos de Pedagogia e nas escolas de ensino fundamental.
Comparativamente, podemos verificar tais propor¢des nos dados da Tabela 4, referente
a quantidade de profissionais no ensino fundamental do DF e no Brasil.

Tabela 4. Proporcéao de professores do Ensino Fundamental (anos iniciais e anos finais) na carreira
conforme o género

Professores do Ensino DE Brasil
Fundamental
Género Masculino 23% (527) 20% (45.800)
Género Feminino 77% (1740) 80% (181.006)

FONTE: QEdu (www.gedu.org.br) - Questionario professor Prova Brasil 2011 - INEP.

No Brasil, 94% dos professores dos anos finais do ensino fundamental
concluiram a educacdo superior. E a grande maioria dos homens que optam pela carreira
docente ainda prefere as licenciaturas em areas especificas (biologia, geografia, historia,
quimica, fisica, matematica, educacdo fisica) ao trabalho nas séries iniciais. A
preferéncia das estudantes do género feminino volta-se para cursos relacionados as

ciéncias sociais, saude e educacdo, como se pode observar na Tabela 5 a seguir.


http://www.qedu.org.br/
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Tabela 5. Cursos com maiores nimeros de matriculas de graduagéo por Género - Brasil - 2012

Curso Matriculas Curso Matriculas
do sexo do sexo
feminino masculino
Pedagogia 556.283 | Administracédo 372.893
Administracdo 460.149 | Direito 345.999
Direito 391.272 | Engenharia civil 143.868
Enfermagem 198.872 | ciéncias contabeis 132.017
ciéncias contabeis 181.157 | Ciéncia da computagao 108.074
Servico social 157.242 | Engenharia de producao 90.266
Gestdo de pessoal / 135.067 | Engenharia mecénica 75.938
recursos humanos
Psicologia 131.786 | Formacéo de professor de 71.293
educacgao fisica
Fisioterapia 81.982 | Engenharia elétrica 67.303
Farmécia 72.342 | Gestdo logistica 61.054

Fonte: MEC/INEP; Tabela elaborada por INEP/DEED (adaptada)

Conforme Enguita (1991), o processo de feminizagdo do ensino é resultante:

a) da imposicdo de uma ideologia patriarcal, que via a docéncia feminina como
uma atividade de “extensdo extradoméstica”, onde poderia exercer ocupagao transitoria
e preparar-se para a maternidade;

b) do grande nimero de mulheres na profissdo, o que mantinha os salarios em
niveis baixos, afugentando os homens dessa area de trabalho;

c) da transmissdo da cultura e moral como instrumentos de controle por parte da
hierarquia de governo, por meio da submissdo dos docentes (justamente por serem em
grande parte, mulheres);

d) da possibilidade, no trabalho educacional, das mulheres receberem os mesmos
salarios que os homens.

E até hoje é 0 que se percebe: poucos professores do sexo masculino atuam com
criancas, e aqueles que estdo na carreira, dificilmente optam por turmas de Educagéo

Infantil ou Alfabetizacdo, preferindo classes de 4° e 5° anos.

Segundo a TALIS? o professor tipico brasileiro é mulher (71%), tem
39 anos de idade e 14 de experiéncia no magistério, em média. Nos

2 TALIS - Teaching and Learning International Survey - Pesquisa Internacional sobre Ensino e
Aprendizagem, é realizada pela Organizacao para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE)
e coordenada no Brasil pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (Inep). “O objetivo é
fornecer informagdes validas, oportunas e comparaveis do ponto de vista dos profissionais nas escolas
para ajudar os paises a revisar e a definir politicas para o desenvolvimento de uma profissdo docente de
alta qualidade.” (BRASIL, 2014). Os dados da Talis estéo disponiveis na pagina da OCDE na internet
(http://www.oecd.org/edu/school/talis.htm).
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outros paises, as mulheres também sdo maioria nas escolas (68%), tém
43 anos de idade e 16 de experiéncia. Elas também sdo maioria em
cargos de dire¢do no Brasil (75%). Nos outros paises, esse percentual
é de 49%. (BRASIL, 2014)

Na contramdo da feminizagdo do ensino primario, percebe-se a figura dos
professores dos anos finais do ensino fundamental e de educacgdo superior associada ao
género masculino. A julgar pela sociedade brasileira que ainda denota caracteristicas
machistas, poucos sdo o0s docentes que se sentem encorajados para atuar nos anos
iniciais do magistério. Segundo Apple (1995, p.33), “este padrdo tem raizes historicas,
raizes que ndo podem ser separadas das estruturas mais amplas de classe e patriarcado
fora da escola”.

A realidade da feminizacdo (e da proletarizacdo) no sistema educacional pode
ser percebida em nivel local, na constituicdo dos quadros de profissionais da educacédo
das escolas do Distrito Federal. Apds vérias reformas no sistema publico de ensino e
modifica¢bes na conducéo das carreiras dos profissionais docentes na educacgdo publica,
em 2007 houve a reformulacdo do plano de carreira dos professores e especialistas em
educacdo da SEE-DF, ora denominado Plano Especial de Cargos da Carreira Magistério
Publico do Distrito Federal (PECMP). Este plano foi composto pelos cargos de
Professor - Classes A, B e C, e de Especialista de Educacdo do Magistério Publico do
DF. As reformas foram resultado de uma extensa agenda de discussdo entre a categoria

de professores e o Governo local. Ficou entdo definido que:

Art. 5° Sdo areas de atuacdo dos integrantes da Carreira de Magistério
Publico do Distrito Federal, observado o contido no edital de
concurso:

| — Professor de Educacdo Basica:

a) Area 1: anos finais do Ensino Fundamental, Ensino Médio,
Educacdo Profissional e 2° e 3° segmentos da Educacdo de Jovens e
Adultos;

b) Area 2: Educacio Infantil, anos iniciais do Ensino Fundamental e
1° segmento da Educacdo de Jovens e Adultos;

I1 — Especialista de Educacéo Bésica: suporte & Educacdo Bésica.

§ 1° A critério da Secretaria de Estado de Educacdo, mediante
requerimento do interessado, o Professor de Educacdo Baésica
aprovado em concurso para a Area 1, portador de habilitacdo para
Educacéo Infantil, anos iniciais do Ensino Fundamental e 1° segmento
da Educacdo de Jovens e Adultos, podera optar por atuar nessas areas,
tendo prioridade o professor concursado para a area especifica. (LEI
N° 4.075, DE 28 DE DEZEMBRO DE 2007)
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A partir da implementacéo desta lei, efetiva-se a carreira unica de professores no
ensino publico do DF. Configura-se a ndo distingdo entre o salario dos docentes do
ensino fundamental e médio. Tal conjuntura deu-se em um momento em que a categoria
de professores também discutia as questbes de género e sua influéncia em sua
profissionalizacao.

Nesta oportunidade, vérios educadores viram-se na possibilidade de repensar
sobre seus papeis no ensino, mediante uma nova realidade que ora se apresentava. Com
isso, alguns profissionais optaram entre atuar na educacéo de criancas, jovens ou adultos

sem prejuizos as carreiras, conforme disposto no PECMP (2007):

8§ 6° O professor de disciplina extinta do curriculo da Educacéo Béasica
e do Ensino Profissionalizante podera atuar em area distinta daguela
para a qual foi concursado, desde que habilitado e que seja de seu
interesse, respeitados os critérios de conveniéncia e oportunidade da
Administracéo.

Atualmente, ser atuante da carreira Magistério e atender a publicos diferentes,
confere aos diferentes professores da SEDF condigdes semelhantes de direitos, deveres
e garantias. Esta isonomia de condigdes deve-se ao fato de que esta carreira no DF é
regulamentada pela Lei 8112/90, que dispde sobre o provimento e investidura de
servidores em cargos da administracdo publica e secretarias por meio de concurso
publico.

Cabe aqui constatar que a reformulacdo do Plano de Carreira dos professores do
DF em 2007 configurou-se como um avanco nacional enquanto politica pablica. Este
plano foi utilizado como norteador para varios estados brasileiros na elaboracdo dos
seus préprios para a progressdo funcional dos professores, vinculada a formacéo
continuada e promovendo beneficios a estes profissionais. Ainda assim, tendo em vista
alguns ajustes e atualizacBes, o PECMP necessitou de reformulacdes que foram
realizadas posteriormente.

Segundo a OCDE e a Organizacao das Nagdes Unidas para a Educacéo, Ciéncia
e Cultura (UNESCO), a disparidade entre a quantidade de professores conforme o
género ainda apresenta-se comum em muitas regides do mundo. Isso é mais recorrente
na educacdo infantil e nos anos iniciais, apesar das diferencas persistirem no nivel

secundario em muitos paises como podemos ver a seguir, no Grafico 2 da Talis.
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Gréfico 2. Distribuicao de professores atuantes nas séries anteriores ao ensino médio

Gender and age distribution of teachers

Percentage of lower secondary education female teachers and age of teachers
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Fonte: TALIS 2013 Results - An International Perspective on Teaching and Learning. OECD.

Pelos dados apresentados no Gréafico 2, percebe-se que, no cenario nacional, a
maioria de professores é do género feminino e acima dos 30 anos de idade. Tal situagdo
apresenta-se histérica e ndo se relaciona as politicas educacionais empregadas para o
aumento da formacédo da forca de trabalho em educacéo.

Observa-se que o professor, além de valorizacdo da carreira e do ser humano que
0 constitui como profissional da educacédo, necessita de investimento em processos de
formacdo que o conduzam ao seu aprimoramento e garantam a sua profissionalizacéo,
independente das questdes de género, as quais a proletarizacdo ndo se associa.

Enguita (1991) observa que, para além das questfes relacionadas ao género, ha
outros fatores que contribuem para a proletarizacdo da categoria docente, como: 0

excesso de mao de obra, a tendéncia ao corte dos gastos sociais, a légica controladora
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da administracdo publica e a repercussdao dos seus salarios sobre os custos da forca de
trabalho.
Sob este prisma, Novoa relata que

a expansdo escolar e 0o aumento do pessoal docente, bem como a
incerteza da profissdo face as finalidades e as missdes da escola e ao
seu papel na reproducdo cultural e na formagdo das elites, também
contribuiram para a desprofissionalizacdo (ou proletarizacdo) do
professorado (NOVOA, 1995, p.21).

Gatti (2011) pondera que em razdo das complexas e multiplas tarefas que os
professores realizam nas escolas, mais dificeis sdo as relacdes entre a realidade da
profissdo e o ideal preconizado para ela. Pode-se perceber, entdo, que 0s aspectos
provenientes da proletarizacdo do ensino sdo impactantes no que se refere a melhoria do
quadro da educag¢do como um todo.

Ha um longo caminho a se percorrer para que os professores e professoras em
todo o territério nacional possuam igualdade de direitos, de salarios, em ambito
profissional e na formagdo continua. No entanto, o ponto de partida deve ser conhecer
0s aspectos que remontam as divergéncias, ou seja, 0 processo dialético da histéria do
ensino no cenario brasileiro e como se deu o trabalho do professor, para que este
conhecimento se traduza em mudancas no e para o trabalho docente.

No corpus do Plano Nacional de Educacdo (PNE), hd mencGes a qualidade do
ensino relacionando-a a agdes de valorizagdo do profissional da educacdo, melhoria das
condicdes de trabalho, salario, formacao inicial e continuada, resultante de uma politica
global que articule todos estes atributos (BRASIL, 2012, p. 38).

Torna-se necessaria, portanto, a analise do tipo de formagdo académica que 0s
profissionais do ensino obtiveram, bem como quais foram suas experiéncias em seus
cursos de licenciatura, quais foram e quais sdo suas expectativas em relacdo a educacéo
e a propria atitude educativa.

Os cursos de licenciatura apresentam-se, neste cenario, como uma alternativa de
possibilidade certa de trabalho no futuro. Mesmo em cursos onde a demanda ndo se
denota tdo expressiva, nas faculdades e universidades ainda é possivel perceber que ha
estudantes que desejam obter o diploma para dedicar-se ao magistério. Configura-se,
entdo, a adesdo desses individuos ao mercado de trabalho educacional, em meio as
ansiedades pessoais de estabilidade empregaticia e, consequentemente, a ascensdo

social.
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A atuacdo do professor ndo configura prestacdo de servicos para clientes, ou
seja, 0 aprender ndo pode estar baseado em alguma espécie de “relagdo comercial”. Tal
fator é o que o diferencia de um especialista. Alunos ndo sdo clientes, ou consumidores;
nas situacdes de aprendizagem as quais sao submetidos, estes atuam como participes em
uma relacdo dual de aprendizagem em que eles e o professor estdo sinergicamente
ligados pelos conhecimentos que envolvem o aprender e 0 ensinar.

Noévoa propde que “os professores tém de reencontrar novos valores, que nao
reneguem as reminiscéncias mais positivas (e utdpicas) do idealismo escolar, mas que
permitam atribuir um sentido a ac¢do presente” (1995, p. 29). E quais seriam tais
valores?

A formacdo pedagdgica deve acontecer, portanto, na perspectiva da formacédo
dialética da teoria X pratica, numa constituicdo de pesquisa-acdo do professor-aluno,
sendo que a especializacdo passa a ser uma habilidade a ser adquirida ao longo dos
anos. Pressupde-se que o profissional ird assegurar uma melhor atuacdo e assim, sua
profissionalizagéo se evidencie e seja socialmente reconhecida.

Desta forma, o profissional torna-se capaz de atuar na margem da
imprevisibilidade das experiéncias que ocorrem no curso do seu trabalho, sejam elas
positivas ou ndo e que ele adquiriu esta importante capacidade por meio da reflexdo a
luz da prépria experiéncia. Segundo Gatti,

E preciso integrar essa formag&o em instituicdes articuladas e voltadas
ao objetivo precipuo — formar professores para a educacdo béasica —
com uma dindmica curricular mais proativa, pensada e realizada com
base na funcdo social prépria a educagdo basica e aos processos de
escolarizacdo, que pressupdem saber desenvolver acdes pedagdgicas
para favorecer as novas geracOes a apreensao de conhecimentos e
consolidar valores e préaticas coerentes com a vida civil. (GATTI,
2011, p. 259)

Para Zeickner (1998) é necessario que exista engajamento dialégico entre
pesquisadores e professores, a fim de que se promovam contribui¢bes positivas para o
contexto escolar, e ndo apenas a aparente “exploracdo” do contexto escolar para a
pesquisa académica que se deseja realizar, uma vez que “a pratica é o momento de

resolver problemas™:

Acredito que nds, da academia, temos uma importante contribuicéo a
fazer na producdo de conhecimentos educacionais que suportem as
reformas escolares e a politica de desenvolvimento profissional dos
professores. Mas sO seremos capazes de o fazer se perseguirmos e



43

desenvolvermos um interesse  genuino  pelos  professores.
(ZEICKNER, 1998, p.231)

Inicialmente ouvi-los e/ou permitir que realmente sejam professores produtores
de conhecimento, ou seja, pesquisadores no sentido mais stricto da palavra, por meio
das pesquisas académicas que podem ser realizadas neste cenario escolar, constitui-se
como meio de contribuir para a constituicdo do professor pesquisador/reflexivo no
campo da formacdo de professores (SILVA, 2008). Isso os auxiliara quanto ao
reconhecimento da intelectualidade inerente a propria funcdo e a superacdo das
concepgdes embutidas nas praticas educativas das quais fazem parte, auxiliando-os
quanto a aplicacdo de instrumentos avaliativos e contribuindo para a qualidade do

ensino que se deseja proporcionar nas escolas.

3.2.1. A Avaliacao da qualidade do ensino

No decorrer da sua acdo pedagogica, sao cobradas atitudes do educador por pais,
direcdo de escola, comunidade em geral, que denotem o resultado satisfatério da
qualidade do ensino, ratificada por meio dos resultados dos seus alunos nas avaliagdes
as quais sao submetidos. Tal cobranca torna-se mais aparente no tocante as avaliagdes
em larga escala, que se apresentam como politicas publicas responsibilizatérias.

Nas ultimas décadas, notadamente a partir da promulgacdo da Constituicdo de
1988, iniciou-se a busca de uma organizacdo que permitiu ao pais o processo de
fortalecimento das politicas publicas voltadas para a educacdo. Tal fortalecimento
também incorre na reformulacdo da educacdo bésica, no modelo de educacédo
profissional vigente e ampliacdo do acesso ao ensino superior.

Com vistas a formagdo de um grande mercado mundial, a Organizagdo Mundial
do Comércio (OMC), o Banco Mundial (BM), o BID (Banco Interamericano de
Desenvolvimento) e a UNESCO definiram uma série de recomendac@es para o Estado
brasileiro. Com isso, o Brasil passou por reformas politicas e econémicas, que
impactaram todo o sistema educacional. A educacdo passa a ser um elemento
estratégico para 0 momento de desenvolvimento capitalista e o processo de
modernizacdo da economia.

Um dos pontos marcantes do neoliberalismo em ambito pedagdgico tornou-se

evidente a partir da Conferéncia Internacional de Jomtien, em 1990 na Tailandia,
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resultando na reforma no setor educacional, preconizada pelas politicas de qualidade na
educacéo.
Oliveira considera que

Tais medidas surgem como solucGes técnicas e politicas para a
resolugdo de problemas de ineficiéncia administrativa dos sistemas
escolares ou da busca de adequacdo e racionalizagdo dos recursos
existentes, acompanhadas da ideia de transparéncia (prestacdo de
contas e demonstracdo de resultados) e de participacdo local.
(OLIVEIRA, 2011, p. 12)

Sordi (2012) relata que uma das a¢es iniciais do governo brasileiro foi sinalizar
para a reformulacdo da educacdo basica, do modelo de educacdo profissional vigente e
ampliacdo do acesso ao ensino superior, a partir dos resultados do Pisa.

Todas estas referéncias foram decisivas para que o Brasil reestruturasse suas
politicas publicas a fim de favorecer amplamente a educacdo e democratizar o acesso ao
ensino. As politicas empregadas nas reformas educacionais trouxeram consigo a
ampliacdo dos dispositivos para mensurar o desempenho escolar de professores e
alunos, e ainda subsidiar as politicas voltadas para a educacao.

A avaliagdo institucional surgiu como instrumento para oferecer o aporte
necessario para que a escola possa conhecer seus problemas, contradigdes, potenciais e
limites, de forma a possibilitar melhorias a instituicdo em seus niveis administrativo, e
pedagdgico, bem como a estrutura fisica e organizacéo do trabalho pedagdgico.

Esta avaliacdo também atua como forma de responder a comunidade sobre as
demandas a ela pertinentes e de repassar tais questdes para o poder publico, a fim de
promover mudancas. Freitas (2009) considera que, ao possibilitar a avaliacdo
institucional em seu Projeto Politico Pedagdgico como compromisso coletivo que
beneficia tanto a instituicdo quanto seus atores, a escola faz “a prestagdo publica de
contas daquilo que fazemos em prol da aprendizagem das criancas” o que ¢ “condi¢do
imperativa para o desenvolvimento de um projeto educativo consistente e socialmente
eficaz”. (p.38)

Ja as avaliagbes em larga escala ou avaliagbes externas, passam a cumprir, a
partir de entdo, a funcdo de diagnosticar a situacdo de desempenho coletivo dos alunos e
definir as metas escolares anuais a serem atingidas pelas instituicGes educacionais,
oferecendo um panorama geral do desempenho dos estudantes sem deixar de

diagnosticar, em contrapartida, o que se evidencia na atuagdo do professor.
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Estas avaliagcdes configuram-se como politicas que propdem metas que tém o
proposito de garantir a melhoria do ensino-aprendizagem e qualificar a educagdo no
ambito de todo o sistema de ensino, considerando os resultados do desempenho de
alunos e professores. Apresentam parametros para diagnosticar o nivel de proficiéncia
das escolas (em sua coletividade e na dimensdo regional) e destacar as caracteristicas de
aprendizagem do alunado (em nivel local ou internacional).

Entretanto, ao adotar as politicas de qualidade educacional, as reformas
propostas pelo Estado vincularam a avaliagdo como sendo “a categoria central das
reformas educacionais, cabendo-lhe responsabilidades classificatorias, seletivas e
meritocraticas” (SORDI, 2012, p. 160). Tal movimento implica em agdes reducionistas
do papel do professor, vindo a condicionar as instituicbes escolares aos indicadores de
desempenho pré-estabelecidos pelo Estado avaliador a partir da ldgica da
responsabilizacdo (accountability) da acdo pedagdgica sobre a aprendizagem dos
alunos. Esta politica considera que a culpa pelos baixos niveis de aprendizagem e
evasdo ndo é apenas dos alunos, mas das escolas, professores, diretores e gestores
escolares, pois eles sdo co-responsaveis pelo resultado dos seus estudantes.
(FERNANDES; GREMAUD, 2009).

Como sdo estratégias avaliativas coletivas que apresentam os resultados por
meio de indicadores, verifica-se pouca preocupagdo com o feedback que o professor
possa ter sobre estas avaliacBes, do momento da sua aplicacdo até a reorganizacao de
acOes didaticas, a fim de possibilitar a reconstrucdo de novas estratégias de
aprendizagem com base nos resultados apresentados. Flérez e Sammons (2013)
consideram que

Esta pratica de feedback focada em melhorar o trabalho é vista como
crucial para o processo de aprendizagem e acredita-se que ela
promova uma maior motivacdo dos alunos e o compromisso de
reforgar a sua propria aprendizagem do que as avaliagdes que marcam
o trabalho apenas de forma somativa como certo ou errado e, em
seguida, aplicar uma nota global. (FLOREZ; SAMMONS, 2013, p. 9,
traducéo nossa)

Entretanto, observa-se ainda que tais politicas ndo conseguem abarcar todas as
demandas relacionadas as praticas pedagdgicas, tanto as que evidenciam problemas,
como no caso mais especifico, as que se voltam para a educacdo matematica.

Particularmente os alunos da educacdo basica sdo submetidos aos seguintes

instrumentos avaliativos de larga escala:
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1. Avaliacdo da Alfabetizacdo Infantil (Provinha Brasil): ¢ uma avaliacdo
diagndstica que visa investigar o desenvolvimento das habilidades relativas a
alfabetizagdo e ao letramento em lingua portuguesa e matematica. E aplicada nas
turmas de 2° ano do ensino fundamental — séries iniciais, duas vezes ao ano. Esta
avaliacdo possui carater local e ha o feedback dos resultados para os professores
— ainda que isso, na pratica, ndo pareca demonstrar modificagdes substanciais a
acdo pedagdgica dos docentes. Pressupfe-se que estes poderdo utilizar-se dos
resultados obtidos para definir estratégias pedagogicas que visem o0
desenvolvimento dos alunos. E coordenada pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais - INEP e conta com a participagdo e 0 apoio
das Secretarias Estaduais e Municipais de Educacdo das 27 Unidades da
Federacéo.

2. SAEB (Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica): Permite acompanhar a
evolugdo do desempenho dos alunos e dos diversos fatores incidentes na
qualidade e na efetividade do ensino ministrado nas escolas. Possibilita, com
este acompanhamento, definir acbes voltadas para a correcdo das distorcdes
identificadas e o aperfeicoamento das préaticas e dos resultados apresentados
pelas escolas e pelo sistema de ensino brasileiro. Também é coordenado
pelo INEP e conta com a participacdo e o apoio das Secretarias Estaduais e
Municipais de Educacdo das 27 Unidades da Federac&o. E composto por:

e Anresc (Avaliagdo Nacional do Rendimento Escolar): mais conhecida
como “Prova Brasil”, é aplicada de forma censitaria nas turmas de 5° e 9°
anos do ensino fundamental. Tem o objetivo de avaliar a qualidade do ensino
oferecido pelo sistema educacional brasileiro a partir de testes padronizados
e questionarios socioecondmicos. As turmas sdo avaliadas nas disciplinas de
portugués e matematica e as escolas recebem apenas o resultado do seu
desempenho geral por meio de informe publico do INEP. As médias de
desempenho na Prova Brasil subsidiam o céalculo do indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB), ao lado das taxas de
aprovacéo escolar.

e Aneb (Avaliacdo Nacional da Educagdo Basica): abrange, de maneira
amostral, alunos das redes publicas e privadas do pais, em areas urbanas e
rurais, matriculados no 5° e 9° anos do Ensino Fundamental e no 3° ano do

Ensino Médio, tendo como principal objetivo avaliar a qualidade, a equidade
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e a eficiéncia da educacéo brasileira. Apresenta os resultados do pais como
um todo, das regides geogréficas e das unidades da federacéo.

e ANA (Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo): avaliacdo censitaria anual,
envolvendo os alunos do 3° ano do Ensino Fundamental das escolas publicas,
com o objetivo principal de avaliar os niveis de alfabetizacdo e letramento
em lingua portuguesa, alfabetizacdo matematica e as condi¢cdes de oferta do
Ciclo de Alfabetizacdo das redes publicas. A ANA foi incorporada ao SAEB
a partir de junho de 2013.

Os resultados das avaliagfes externas sao submetidos ao tratamento estatistico e
analises psicométricas. As notas sao estabelecidas por meio de parametros predefinidos
de qualificacdo, conforme critérios proprios a cada uma. Estes avaliacbes tornam-se
outros instrumentos, diferentes dos que s&o utilizados pelos professores em sala de aula,
para a avaliagdo do desempenho dos estudantes. Sua meta seria analisar a situagéo de
todo o ensino publico.

Entretanto, as avaliacbes externas e institucionais tém perdido seu papel de
instrumentos de diagnose e aproximacdo das politicas de melhorias. Sob o prisma de
uma politica educacional meritocratica (FREITAS, 2009) que valoriza os seus participes
a partir dos indicadores obtidos por meio daqueles dispositivos avaliadores,
considerando-os como resultados de intervencbes bem sucedidas no campo do ensino-
aprendizagem no cenario nacional, surge o que Fidalgo (2009) chama de a “cultura do
desempenho”, que evidencia e traz consequéncias questionaveis a educacdo como um
todo.

Estas avaliacGes tornaram-se instrumentos de controle do Estado. Conforme séo
obtidos os indicadores por meio destes mecanismos, sdo realizadas recomendacdes e
consequentemente nota-se a responsabilizacdo da escola por seus eventuais problemas e
fracassos, com énfase no sucesso das escolas de maneira classificatoria, resultando em

ranqueamento das instituicbes. Conforme Sordi,

Politicas que incidem sobre os atores e que deles se afasta quando a
questdo é a definicdo de prioridades, fixacdo de metas e discussao
sobre os fatores associados que interferem na qualidade dos resultados
da escola (indicadores de rendimento) devem ser contestadas.
(SORDI, 2012, p. 164)

Logo, o Estado se distancia da escola e se desresponsabiliza, ao ndo se assumir

como co-responsavel pelas demandas decorrentes da instituicdo de ensino. As mudancas
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que os governantes preconizam para fins de qualificacdo do ensino ndo sdo assumidas
de forma bilateral, ficando todos os ajustes a cargo apenas da escola.

O Estado também se desresponsabiliza ao ndo reconhecer que a escola ndo pode
ser vista apenas como depdsito de estudantes. Para que se mantenham as condicdes
minimas necessarias para a aprendizagem, é fato que os espacos fisicos para os alunos
devem aumentar, conforme se aumentam as matriculas nas escolas.

As avaliacdes em larga escala explicitam a ineficiéncia dos &rgdos
governamentais em reconhecer que fatores alheios a propria escola incidem nos
resultados que os alunos venham demonstrar. Tais fatores podem ser: as diferencas
naturais entre os alunos, processos de escolarizagdo diferenciados, realidades
socioculturais e econdmicas diversas, entre outros. Sordi (2012) pontua que na politica
regulatéria da qualidade da escola publica, os estudantes e as escolas sdo avaliados
igualmente, ndo se considerando as assimetrias de todo o contexto do qual fazem parte,
e tal situacdo nédo poderia ser aceita.

Deve-se atentar, contudo, para as relacbes que possam existir entre os resultados
que ocorrem nas avaliacdes em larga escala e a formacéo dos professores, uma vez que
esta € um dos critérios de orientacdo das politicas de qualificacdo dos sistemas

educativos, como veremos adiante.

3.2.2. Relacdes entre a formagao docente e as avaliagcdes em larga escala

Para que possamos compreender o universo em questdo a ser tratado pela
pesquisa que ora se propde, devemos considerar que para que a atuacdo docente seja
realmente efetiva, tanto a teoria quanto a pratica sao fatores dialéticos e indissociaveis
da atividade pedagdgica. A permanente articulagdo entre ambas permitira que se chegue
aos espacos da préatica educacional com mais propriedade no que tange ao elemento
crucial da propria praxis, que é a experimentacao.

No tocante as solugdes que podem ser elencadas na busca do desenvolvimento
tanto do docente quanto dos estudantes, as pesquisas no campo da formacao pedagdgica
podem contribuir para que o grupo de professores perceba-se envolvido em pesquisas e
dessa forma, surjam os subsidios dos estudos realizados para a melhoria da pratica

pedagdgica.
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A implementacdo da LDBEN n° 9.394/96, de 20 de dezembro de 1996,
recomendou a formacdo do professor em nivel de graduacdo, mesmo admitindo a
formacédo dos docentes em nivel médio. J& o Plano Nacional de Educagdo (PNE) trouxe
a tona o desafio de apoiar municipios e estados a ampliar a formacao inicial e
continuada dos profissionais docentes, a fim de articular as instituicbes formadoras para
0 desenvolvimento de programas de formagdo que tenham como foco a
profissionalizagdo em servigo. Traz ainda quatro metas que preveem a valorizagdo
destes profissionais (BRASIL, 2014), que séo:

e Meta 15 — assegurar a licenciatura em nivel superior a todos os professores

que atuam na educacdo basica;

e Meta 16 — formar, em nivel de Pds-Graduagdo, 50% dos professores da
educacdo basica, garantindo-lhes ainda a formacgédo continuada em sua area
de atuacdo, conforme necessidades e contextos (até o ultimo ano de vigéncia
do PNE);

e Meta 17 — equiparar os salarios dos profissionais da educagdo bésica aos
demais que possuem formacdo equivalente (até o sexto ano de vigéncia do
PNE);

e Meta 18 — assegurar aos profissionais da educagdo basica e superior
publicos a existéncia do plano de cargos e salarios e para 0s primeiros,
tomar como referéncia o piso salarial nacional constitucional.

Em se tratando do curso de formacéo de professores, a obrigatoriedade do ensino
profissionalizante no ensino médio gerou outro cendrio: o0 ensino superior passa, a partir
da implantacdo das politicas reformistas, a trazer consigo a incumbéncia de formar
especialistas que atendam as demandas de mercado e vislumbrem a transposi¢do das
metas escolares. Nesta perspectiva, o curriculo dos cursos superiores, em especial das
licenciaturas, teve que adequar-se aos movimentos de profissionalizacdo destes
individuos em suas universidades e faculdades. As acGes do governo brasileiro
sinalizaram para a ado¢do de medidas que balizariam o sistema de ensino, numa légica
notoriamente mercadoldgica (FREITAS, 2009).

Em meio as reformas, a “cultura do desempenho” apresenta-se como uma
resposta aos problemas educacionais e fornecer informagdes organizacionais sobre as
instituicdes de ensino para o Estado, ja que as transformagfes no sistema educacional

incluem a avaliacdo de alunos e professores. Neste viés, Sordi (2012, p. 160) afirma que
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a avaliacdo torna-se categoria central das reformas educacionais, cabendo-lhe
responsabilidades classificatorias, seletivas e meritocraticas, numa perspectiva de
regulacdo do ensino e dos seus atores.

Tais reformas tinham como pressuposto a qualificacdo do ensino, o que a priori
requer a adocao de politicas que proporcionem maior adesao por parte dos educadores e
compromisso com os resultados. Consequentemente, todos os participes deste cenério
garantiriam aprendizagens mdtuas e com isso, obteriam sucesso nos resultados,

atingindo as metas educacionais propostas. Rios cita que

...quando se fala em educacdo de qualidade, esta se pensando em uma
série de atributos que teria essa educacdo. A qualidade, entdo, ndo
seria um atributo, uma propriedade, mas consistiria num conjunto de
atributos, de propriedades que caracterizariam a boa educacao.
Poderiamos dizer, entdo, que a Qualidade, com maiuscula, é, na
verdade, um conjunto de “qualidades”. (RIOS, p.68-69)

Entretanto, a precarizacdo da pratica pedagdgica por conta de um curriculo que
ndo prevé questdes relacionadas a profissionalizacdo da acdo pedagdgica, bem como a
presuncdo de qualidade do ensino que se espera por meio dos resultados das avaliacfes
em larga escala sdo fatores paradoxais e necessitam de atencdo nos espacos que
compreendem a formacgao de professores. Fidalgo (2009) considera que “tais avaliagdes
acabam por ressaltar as falhas do processo e evidenciar objetivos que ndo foram
atingidos, sem considerar os aspectos de carater positivo do trabalho do professor” (p.
93).

Evidencia-se a presenca visceral do curriculo na perspectiva mercadoldgica,
preconizada por medidas que consolidam a racionalidade técnica (SCHON, 2000) como
metodologia de formacéo de profissionais para atender as demandas de mercado, tais
como: o cumprimento de metas estabelecidas em acordos internacionais, financiamento
educacional, formacdo de profissionais docentes em &reas em expansao, formacao
profissional em nuacleos produtivos diversificados, entre outras, que passam a ser
normatizadas pelo aparelho do Estado.

Dessa maneira, ao se considerar que o sistema que oportuniza a formacdo dos
professores € 0 mesmo que propde o atendimento das demandas de mercado que ele
proprio institucionaliza, podemos perceber que a profissionalizacdo anda junto com a

proletarizacdo destes educadores.
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Faz-se necessario ponderar sobre a formacéo dos profissionais que ja estdo em
atividade, pois a revitalizacdo da pratica pedagdgica deve constituir-se amparada,
principalmente, no conhecimento das dificuldades que estes professores apresentam.

Neste sentido, Gatti ressalta que

O(a) professor(a) é o(a) ator(atriz) que estd no centro do trabalho
institucionalizado, envolvido indissoluvelmente nas relagdes
educativas. Os processos amplos de reconhecimento social fazem-se
presentes nessas relagdes, quer nas perspectivas e nas expectativas dos
professores, quer nas dos alunos, assim como 0s aspectos estruturantes
das sociedades em certo tempo. (GATTI, 2011, p.26)

Pode-se considerar, por premissa, que a génese pedagodgica que o professor tem,
tanto em sua passagem no ensino superior, quanto nos espacos de formacao continuada,
incide diretamente na aprendizagem dos estudantes.

Na intencdo de que ocorra a remodelagem do ensino superior com vistas a
melhoria da atuacdo profissional pedagdgica, Silva (2011, p. 20) considera que
“repensar a formacdo de professores constitui-se parte fundamental das reformas
educacionais, ja que sdo eles que concretizam as agdes e formam os novos sujeitos”.
Dessa maneira, tal estratégia permite priorizar o processo dialético em que a educacgao
se constitui, nas transformacdes que ocorrem na busca de melhorias dos processos
educacionais.

Na acdo docente € necessario que o professor mantenha vivo e constante o
sentimento de autoconstrugdo, na constituicio do ensino prético-reflexivo (SCHON,
2000), uma vez que a formacdo continuada é essencial para a realizacdo de um bom
trabalho — fator que constitui respeito a sua competéncia e ao seu profissionalismo.

O docente pode contribuir para a modificacdo de paradigmas que categorizam
minoritariamente a acdo de ensinar. A luta pela qualificacdo e pelo respeito da
comunidade / sociedade deve ser diaria, pois a pratica do professor é transformadora e
vai além do préprio processo de ensino.

Em algumas unidades da federacdo (estados e municipios) encontram-se
diversos problemas que impedem a oferta de educacdo de qualidade. Espacos de
aprendizagem inadequados, turmas abarrotadas de alunos, evasdo escolar,
desvalorizagdo do profissional da educagdo pela comunidade e pelo proprio governo,

falta de incentivo a carreira, entre outras situacGes, refletem problemas que podem
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incidir nos resultados que se deseja para a constituicdo de um cenario favoravel ao
exercicio da docéncia e de aprendizagens efetivas.

Sobre este tema, Gatti (2011, p. 41) destaca que o modelo de gestéo das politicas
de curriculo centrado em resultados ndo se preocupa com 0s processos e, além disso,
que a tradicional autonomia do professor para manejar o curriculo estaria garantida se as
escolas pudessem escolher os caminhos que quisessem, para chegar aos resultados
esperados, ndo fosse a presséo do sistema educacional para o cumprimento das metas e
0 alcance de resultados, conforme definicdo do SAEB.

O respeito ao trabalho do professor depende de fatores externos a sua agéo
pedagogica, inclusive do valor que ele préprio da a sua pratica, na busca de novas
estratégias de trabalho e da formacdo continuada como meio de profissionalizacéo. 1sso
contribui na ampliacdo do seu repertorio de informacBGes e conhecimentos e assim,
permite o pleno exercicio da sua profissao.

Em consequéncia disso, tal atitude torna evidente a todo o conjunto de atores
envolvidos (pais, comunidade escolar, alunos) a necessidade da realizagéo eficaz dos
projetos de ensino e da agdo coletiva, vislumbrando o desenvolvimento dos estudantes,

para além dos resultados que estes apresentem em avaliacGes em larga escala.

3.3. Avaliagéao: concepcoes e conceitos

Ao longo de toda a nossa vida, avaliamos e somos avaliados. A natureza da
avaliacdo consiste em definir juizo de valor a tudo que existe, a partir de critérios
estabelecidos conforme as caracteristicas do objeto a ser avaliado.

Avaliar, portanto, nos remete ao julgamento, por meio da analise de dados
qualitativos ou quantitativos. A avaliacdo, entdo, requer que se estabelecam padrdes
para o julgamento e assim, possa se analisar o objeto em discussé&o.

Ocorre que em sala de aula, muitos professores se preocupam em avaliar para
medir a capacidade cognitiva dos alunos, quantificando a aprendizagem por meio de
notas, sem levar em conta o aspecto da qualidade da aprendizagem que realmente se
evidenciou.

A avaliacdo ndo deve possuir 0 proposito de mensurar as aprendizagens, mas de
indicar a partir de qual ponto do trajeto académico do estudante o professor direcionara
suas intervencgdes. Por meio dela é possivel perceber de que forma o aluno evidenciou o

comportamento de aprendizagem esperado a partir dos objetivos de seu planejamento.
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Segundo os Parametros Curriculares Nacionais (PCN),

Os resultados expressos pelos instrumentos de avaliagdo, sejam eles
provas, trabalhos, postura em sala, constituem indicios de
competéncias e como tal devem ser considerados. A tarefa do
avaliador constitui um permanente exercicio de interpretacdo de
sinais, de indicios, a partir dos quais manifesta juizos de valor que Ihe
permitem reorganizar a atividade pedagogica. (BRASIL, 2001, p. 59)

Para o professor, os instrumentos avaliativos vém a ser os principais subsidios
para investigar a aprendizagem do aluno e que podem caracteriza-lo dentro de uma
realidade a partir da qual o ensino sera direcionado. No entanto, o processo de avaliacdo
ndo pode ser reduzido a mera classificagdo do desempenho do aluno, uma vez que o seu
comportamento e a sua disposicdo para estudar sdo fatores que incidem diretamente
sobre os resultados que ele apresenta. (FREITAS, 2009, p. 8)

Ao perceber que o professor realiza alguns destaques sobre suas producdes, 0
préprio aluno percebe que suas atitudes sdo percebidas e analisadas (ainda no sentido do
julgamento). Assim, ele entende que precisa dar respostas que correspondam ao que o
professor deseja, ou que satisfacam alguma demanda em que se acredite que ele tenha
as melhores respostas, corretas, coerentes ou esperadas, dentro de um padrdo de
comportamento negociado por meio do contrato didatico.

Na educacéo bésica, percebe-se que o acompanhamento do professor em relacéo
ao estudante é essencial para sua conduta e desenvolvimento. A forma como se realiza a
avaliagcdo pode pautar o relacionamento professor-aluno, pois este se apresenta
carregado de aspectos da reprodutividade histérica do ensino, da cultura, da politica, das
emoc0Bes dos individuos e de todo o contexto social do qual somos provenientes, bem
como dos aspectos heterondbmicos que envolvem as relacdes sociais. Kamii, referindo-se

ao contexto do ensino da matematica, nos diz que

Quando ensinamos numero e aritmética como se nos, adultos,
féssemos a Unica fonte valida de retroalimentacdo, sem querer
ensinamos também que a verdade s6 pode sair de nos, entdo a crianga
aprende a ler no rosto do professor sinais de aprovacdo ou
desaprovacdo. Tal instrucdo reforca a heteronomia da crianca e resulta
numa aprendizagem que se conforma com a autoridade do adulto.
(KAMII, 1990, p. 58)

A fala do professor, seus gestos e o tipo de atencdo que dedica a estas criangas

que estdo apenas comegando no cenario académico poderdo influencia-las de alguma
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forma ao longo de suas vidas e estes registros ficardo mentalmente embutidos nestas,
para a posteridade. Neste sentido, Pain (2005, p.10) observa que “os professores
precisam explicitar operatoriamente em sua didatica todo seu entusiasmo pelo campo
conceitual que ensinam, a fim de compensar o peso inibitério de tais significagdes”.

Mediante tais fatores observa-se que o aluno percebe a avaliagdo como um
veiculo de aceitacdo dele proprio pelo professor, seja pelo que sabe de fato ou pelo que
demonstra saber. Isso o estimula a continuar em busca de respostas positivas para
agradar o professor.

Faz-se valido ilustrar que muito do que a crianca aprende no inicio da vida
escolar acontece por imitacdo, e ao reproduzir o que vé nos outros, ela repete também os
padrdes de comportamento que julga adequados e corretos, estabelecidos a partir de
simbolos, significados e referéncias pessoais com as quais ela possui empatia. Tal
comportamento reflete acdes que podem ser resultantes do meio ao qual ela apreende
verdadeiramente, quanto ao que ela reproduz por meio da observagao de modelos.

Isto pode ser observado principalmente nas turmas iniciais da alfabetizagéo
quando os alunos, ao demonstrar inseguranca e pouco dominio de conceitos, perguntam
ao professor se podem “fazer do jeito deles” — em alguma atividade em que necessitem
responder aos comandos sem 0 apoio de modelos de respostas prévias. Confirma-se
entdo uma tentativa de corresponder as expectativas do professor e ndo incorrer em erro,
dado ao fato de que errar, na concepcdo do aluno, pode significar a diminuicdo da
confianca do professor nele proprio.

Tal situacdo poderd, inclusive, interferir na aprendizagem, pela incidéncia de
fatores emocionais relacionados a constituicdo da autoestima dos alunos.

Algumas dimensdes subliminares decorrentes da avaliacdo sdo passiveis de

atencdo, em sala de aula, a partir de caracteristicas impregnadas na acao do professor:

a) Estratégia diagnostica de ensino: O desejo do professor, em sala de aula, é
conseguir proporcionar situacdes em que o aluno se perceba imbuido do processo de
ensino e consciente da necessidade de aprender.

Como estratégia de ensino em matematica, a aplicabilidade das avaliacdes
permite que o professor reconheca em que ponto o aluno se encontra a fim de avancar
em sua pratica e assim, podera obter sucesso.

O professor possivelmente verifica a concretizacdo dos objetivos pelos alunos e

da sentido a sua pratica, pois percebera por meio do proprio planejamento as
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possibilidades iminentes aos processos de aprendizagem que estdo em execucdo. No
entanto, reduzir a avaliacdo a parte final de um processo de ensino-aprendizagem pode
se considerar como uma pratica pedagdgica equivocada (FREITAS, 2009, p.14).

Os instrumentos de avaliacdo da aprendizagem, utilizados como mecanismos
que pressupdem a possibilidade de reprovacao a partir da ndo-aprendizagem, trazem
consigo o aspecto notorio da exclusdo. Isso vai contra o principio da “igualdade de
condigdes para 0 acesso e permanéncia na escola”, proposto pela Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), n® 9.394/96. A segregacdo, a exclusdo e a
consequente evasdo escolar sdo iminentes ao sistema que propde a reprovagdo como

mecanismo de selecdo natural de individuos que ndo aprendem (ESTEBAN, 2002).

b) Verificacdo de aprendizagem: O professor tem os resultados das avaliacbes
de aprendizagem como prognoésticos de que suas estratégias em sala de aula foram
eficazes. Tais avaliacfes servem como norteadores para a execucdo de estratégias que
visem a melhoria da aprendizagem dos alunos. A eficacia do que se ensina e a qualidade
do que se aprende tornam-se entdo, metas a serem atingidas.

Entretanto, alguns educadores se utilizam apenas dos instrumentos
convencionais de avaliacdo, tais como: provas escritas, exercicios de verificacdo de
aprendizagem, provas orais, resolucdo de desafios-surpresa, testes diagndsticos,
seminarios, etc. como forma de identificar as aprendizagens obtidas por seus alunos, e
atribui notas a cada instrumento. Tal estratégia demonstra-se insuficiente no aspecto do
reconhecimento do conhecimento adquirido, uma vez que a avaliacdo ndo é uma via de
mdo Unica, em que o aprender eclode ao final de um processo: a avaliacdo da
aprendizagem deve ser continua e processual, pois assim se efetiva a avaliacdo
formativa.

Entende-se a avaliacdo formativa como sendo o conjunto de procedimentos
avaliativos que auxiliam o professor a compreender as aprendizagens do estudante e a
partir destas informacdes, obter subsidios a fim de reorganizar seu trabalho pedagogico.
Necessita ter objetivos claros, intencionalidade sobre o que se deseja efetivamente
avaliar e clareza quanto aos instrumentos a serem utilizados. A avaliagéo formativa, ao
contrario da avaliacdo diagndstica tradicional somativa que é baseada em notas ou
conceitos, busca um processo que seja mediador, emancipatorio, dialogico, integrador,
democratico e participativo entre todos os envolvidos, por englobar todas as dimensdes

cognitiva, afetiva e psicomotora da aprendizagem do estudante (VILLAS BOAS, 2001).
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Parte entdo, do conhecimento que o discente apresenta e das variaveis que participam do
seu processo de transigéo, integragéo e sucesso académico.

Para alguns professores, somente as notas das “verificagdes de aprendizagem”
servem como referéncias para a classificacdo dos alunos, o que resulta em selecdo e
exclusdo. Contudo, existe uma busca pedagogica da avaliacdo tendo por base todo o
contexto em que se d& a aprendizagem. Nos espagos dos anos iniciais do ensino
fundamental, as notas vém sendo gradativamente abolidas, dado o fato de que “a
combinacdo da avaliacdo baseada em critérios com a consideracdo das condicGes do
aluno fornece informacdes importantes e é consistente com a ideia de que a avaliagédo
formativa é parte essencial do trabalho pedagogico” (VILLAS BOAS, 2001, p. 182).

Mediante o exposto, o processo de avaliagdo da aprendizagem pode ser
entendido como uma possibilidade de avancar no ensino da matematica, inclusive por
meio dos erros que sdo cometidos pelos estudantes. Isto permite que o professor
compreenda o estdgio da aprendizagem em que o0s estudantes se encontram e
ressignifique sua pratica, tendo como meta primordial a construg¢do do conhecimento.

Black e William (apud VILLAS BOAS, 2001) relatam que apenas 0 uso da
avaliacdo como “verificagdo” de resultados nao basta. A contribui¢ao somente pode ser
julgada pelos efeitos produzidos no trabalho pedagdgico da sala de aula (p. 210). Para
tanto, considera-se que a avaliacdo formativa apresenta-se como o meio pelo qual o
professor pode romper com a avaliacdo tradicional, pois se trata de um procedimento
avaliativo capaz de evidenciar as aprendizagens, para que possa transformar, assim, a
prépria atuacao.

Contudo, ha que se ressaltar que “medir conhecimentos” por meio da atribuicdo
de notas € a caracteristica principal das avaliacdes em larga escala utilizadas por 6rgaos
nacionais ou internacionais, tais como: Prova Brasil, SAEB, ANA, Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM), Exame Nacional do Desempenho de Estudantes (ENADE),
PISA, Exame Nacional para Certificagdo de Competéncias de Jovens e Adultos
(ENCCEJA), dentre outras.

Paradoxalmente a forma como sdo propostas as avaliacdes em larga escala,
Hadji (2001, p. 41) ressalta que ¢ importante “libertar-se da alegoria da medida”. Quem
avalia e quem é avaliado, ou seja, os atores do processo avaliativo sdo influenciados por
informacOes, situacbes e realidades alheias ao processo avaliativo, constituindo a

heterogeneidade que marca o sistema educacional.
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c) Instrumento de controle: Segundo Perrenoud (1999), a avaliacdo, sendo
realizada para estigmatizar a fraca aprendizagem de alguns ou celebrar a exceléncia de
outros, € uma invencao que nasceu com os colégios por volta do século XVIII e que se
tornou uma pratica essencial da estrutura escolar, que acontece desde a obrigatoriedade
do ensino, constituida a partir do século XIX.

Permeada de paradigmas sobre o seu uso como instrumento punitivo, muitas
pessoas de geracdes antigas relatam a arbitrariedade com a qual conviveram em seus
espacos escolares tendo como principal mecanismo a avaliacao realizada pelo professor.

Apresenta-se notdrio nos espacos escolares o uso da avaliagdo como instrumento
de coerc¢do dos alunos pelos professores. Ao invés do professor aproveitar 0s momentos
avaliativos a partir da exploragéo de todo o potencial reflexivo que podem proporcionar,
inclusive na gestdo de praticas metodologicas, ele torna a avaliagdo uma espécie de
mecanismo opressor, como instrumento que proporciona a constituicdo de uma natureza
hierarquica dos relacionamentos em sala de aula.

Ocorre ainda o entendimento equivocado por parte de alguns profissionais da
educacdo quanto a compreensdo da avaliacdo formativa. Frequentemente esta é
associada a aspectos disciplinares como: interesse, participacdo, assiduidade e
pontualidade, e a estes itens séo atribuidas notas.

Este aspecto torna-se evidente dada alguma circunstancia em que outras
estratégias que o professor tenha aplicado em sala de aula ndo tenham surtido efeito —
como conter o comportamento de alguns alunos, por exemplo. Kamii discorre sobre o

tema, ao relatar que

A maneira de manter criancas (e adultos) sob nosso controle é
desenvolvida através do uso dessas sangdes, e as escolas utilizam
intensamente as notas, a aprovacdo dos professores, as estrelas de
ouro, os prémios de boa conduta, a sala de castigo e méritos e

deméritos para conseguir que as criangas sejam “boas”(KAMII, 1990,
p.34).

Utilizam, portanto, as ferramentas avaliativas como instrumentos de repressao, o
que caracteriza exercicio de autoritarismo, tendo como objetivo o controle e a regulacédo
do comportamento dos estudantes, resultando numa distincdo entre 0s que se
comportam “bem” dos demais da classe. Evidencia-se neste locus a heteronomia
(Kamii, 1990) em detrimento da autonomia que se deseja praticar e desenvolver como
habilidade de estudo.
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Analogamente, segundo Freitas (2009, p.24) “a avaliacdo envolve um ‘tripé’
constituido pela avaliacdo instrucional, disciplinar e atitudinal”. Ao considerar tais
caracteristicas a ela pertinentes, a avaliacdo acarreta em si especificidades nas quais se
percebe a influéncia da subjetividade do professor na consolidacdo dos objetivos que ele

préprio estabelece em seu plano de trabalho.

3.3.1. A Avaliacédo da aprendizagem em Educagao matematica

Ao longo da trajetéria escolar, participamos de diversas situacfes em que
confrontamos a nossa aprendizagem — que foi realizada de forma tradicional,
descontextualizada — com experiéncias do nosso dia-a-dia. Por nao ter feito uma relagédo
satisfatoria entre a matematica “da escola” e a matematica “da vida”, alguns professores
sentem dificuldade em realizar a transposicdo didatica destes conteldos para seus
alunos, conforme postula Chevallard (1991): os elementos do conhecimento académico
sofrem adaptaces e tornam-se elementos do conhecimento a ser ensinado.

Sobre este tema, Nacarato et al (2014, p.24) constatam ainda que a concepg¢éo
que o professor polivalente possui acerca de matemética, do seu ensino e sua
aprendizagem, resultante do que ele proprio vivenciou em sua formacéo escolar, incide
em sua acdo didatica nesta disciplina.

Para que possa reforcar a importancia da relagdo entre a matematica “da escola”
e a matematica “da vida”, o professor deve apresentar aos estudantes a utilidade e o
significado do que aprende, de forma que a matematica que aconteca na classe
represente situacdes do seu dia-a-dia. 1sso Ihes oferecera a possibilidade de vivencia-las
por meio de jogos, desenhos, brincadeiras, momentos ludicos, e registros diversos, para
que possam formalizar os conceitos aprendidos e apropriar-se deles de forma
significativa.

Em certo momento da pratica, torna-se necessario ao professor oportunizar a
concretizacdo do pensamento matematico ora construido pelos seus alunos. Esta
concretizacdo do pensamento poderd ocorrer por meio de instrumentos de avaliacdo da
aprendizagem, imbuidos da funcdo de registro, pela escrita ou por meio da expressdo
oral dos pensamentos que foram abstraidos e, por conseguinte, assimilados.

E fundamental que o estudante esteja motivado para construir seu proprio

conhecimento. Porém, o professor deve respeitar e compreender 0s processos de
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constituicdo dos algoritmos que ele esta sistematizando. Para isso, é necessario que se
observe o contexto em que este aluno se encontra, seja ele social, cultural e até
emocional. Contudo, devem ser apresentadas situagdes-problema para que o estudante
possa sentir-se desafiado a resolvé-los.

Ao falarmos em desafio, 0 maior deles na Educacdo matematica € tratar a
matematica como algo com que os alunos possam identificar-se e apaixonar-se. Ao
trazer para sala de aula situacOes que sejam significativas e reais, estas poderdo tornar as
aulas estimuladoras, e assim, os estudantes poderdo construir seus proprios conceitos e
desenvolver autonomamente estratégias e mecanismos proprios na resolucao de desafios
e problemas.

A avaliacdo da aprendizagem, que ainda € vista como mecanismo que propicia a
“medi¢ao” do que o estudante aprendeu, deveria ser vista como uma possibilidade de
avancar no ensino da matematica. Isto permite que o professor compreenda o estagio da
aprendizagem em que as criancas se encontram e ressignifique sua préatica, tendo como
meta primordial a construcdo do conhecimento.

Por meio da avaliacdo da aprendizagem é possivel perceber de que forma o
aluno evidenciou o comportamento de aprendizagem esperado, levando em
consideracdo os objetivos do planejamento de ensino elaborados pelo professor. Tal
como considera Nacarato et al (2014), o processo de aprendizagem ira caracterizar-se
pelos conhecimentos-significacdes que circulam e que fazem emergir modalidades
outras de compreensdo, por meio da ampliacdo, aprofundamento ou revisdo dos
assuntos previstos em planejamento, de forma a produzir significacbes para toda
atividade educativa — e portanto, novas aprendizagens.

A partir desta ideia de avaliagdo, Maia e Coimbra (2014) consideram que 0
educador deve refletir sobre resultados obtidos e, a partir deles, reorganizar sua pratica
até que se chegue aos resultados esperados, a fim de verificar a real aprendizagem de
seus alunos. E necessério ao professor, entdo, romper com as concepgdes tradicionais de
avaliacdo, para que possa compreender o estagio da aprendizagem em que 0s estudantes
se encontram. Ao ndo considerar a avaliacdo da aprendizagem como processo, mas
como medida de conhecimento, o professor se equivoca, uma vez que precisa
compreender que “medir propicia um dado, mas medir nao ¢ avaliar” (FREITAS, 2009,
p.48).

Os instrumentos avaliativos constituem-se ainda como os principais subsidios

para conhecer a condicdo de aprendizagem do aluno e o contexto no qual esta inserido,
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permitindo, assim, indicar os caminhos necessarios no direcionamento das agdes de
ensino. Segundo Luckesi, 0s testes, questionarios, fichas de observacdo, relatorios, etc.,
propriamente, ndo sdo instrumentos de avaliagdo, mas sim instrumentos de coleta de
dados a serem avaliados. Eles nos subsidiam na observacéo da realidade, que devera ser
analisada; a qualidade dos dados obtidos a partir desta realidade torna-se, portanto, o
objeto central da prética da avaliacdo (LUCKESI, 2001).

As vezes os docentes apresentam os contetidos nas classes e se esquecem de
propor desafios semelhantes quando elaboram os instrumentos avaliativos, o que pode
resultar em baixos resultados. O professor deve atentar-se ao par dialético
contetdo/métodos, pois uma vez que sejam neles projetados os objetivos do trabalho
pedagégico que serd desenvolvido, é possivel aos estudantes apresentarem seu
desenvolvimento em situacdes de avaliacdo (FREITAS, 2009).

Mais do que simplesmente avaliar por avaliar, para ter algum “produto” passivel
de “acareacdo” pelos pais ao final do bimestre ou do ano letivo, o professor deve dispor
de instrumentos avaliativos que realmente conduzam seu olhar para as percepcdes das
necessidades dos estudantes e deteccdo de aprendizagens efetivadas, como constata

Luckesi:

Produzir bons e adequados instrumentos para a coleta de dados para a
avaliagdo da aprendizagem dos nossos educandos, sem subterfugios,
sem enganos, sem complicacGes desnecessarias, sem armadilhas, pode
ser um bom exercicio ético na nossa vida pessoal, assim como pode
ser um bom e significativo exercicio vivencial de ensinar a ética aos
nossos educandos na vida cotidiana. (LUCKESI, 2006, p. 20-21)

Isto levard o professor a perceber que o estudante ja domina alguns aspectos
formais do pensamento matematico, podendo avalia-lo de forma integral e condizente a
sua real condicdo de aprendizado.

Para Muniz (2001), a avaliacdo em matematica deve servir para verificar o
potencial do aluno para realizar novas aprendizagens frente a situacdes-problema até
entdo desconhecidas por ele. Logo, o professor deve reconhecer outros espacos e formas
de avaliagdo da matematizacdo dos seus alunos que ndo sejam restritas apenas a
producéo escrita obtida por meio dos instrumentos formais.

Portanto, motivado pelos objetivos da avaliacdo que se deseja realizar, o
professor deve propor critérios especificos que norteardo a aplicacdo dos conteudos e
métodos. A avaliacdo da aprendizagem deve ter como objetivo central a aprendizagem

do estudante, ndo focando na mera classificacdo do desempenho por meio de notas
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resultantes ao final de todo um processo, nem classifica-lo conforme os acertos ou erros
que obteve. H& que se destacar, novamente, a importancia da avaliacdo formativa para a

atividade educativa.
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4. METODO

A pesquisa objetivou depreender informacfes acerca das concepcles e praticas
avaliativas de professores e suas relacdes com as avaliagdes oficiais do MEC destinadas
a obtencdo de indicadores de qualidade no Ensino Fundamental, em especial a Prova
Brasil/Anresc. Esta relacdo foi o ponto de partida para que o dialogo entre os dados da
investigacdo suscitassem respostas a andlise deste trabalho, a partir de uma
compreensdo teorica fundamentada no Materialismo Historico-Dialético.

Segundo Gil (2008), o pesquisador enfatiza a dimensdo histdrica dos processos
sociais ao adotar suas referéncias no materialismo historico (p.22). O modo de produgédo
da vida material e a estrutura econémica sdao resultados dos processos que se realizam
nos planos social, politico e espiritual. De forma analoga, a dialética estabelece que “os
fatos sociais ndo podem ser considerados isoladamente, abstraidos de suas influéncias
politicas, econdmicas, culturais, etc” (GIL, 2008, p.14).

De forma similar, Trivifios (1987) relata que o materialismo historico é
constituido pela interpretacdo dos fenébmenos sociais, a partir da compreensdo das
dimensBes conceituais de sociedade, formacGes socioeconémicas, estrutura social,
organizacao politica da sociedade, cultura, concep¢do de homem, progresso social, que
sdo intrinsecas ao ser social, vinculadas as relacfes de producdo. O autor cita ainda que
0 materialismo dialético evidencia a pratica social, a matéria e a consciéncia como
categorias essenciais para compreender as relacbes do homem com o mundo.

Para Fiorentini e Lorenzato (2006), a abordagem histérico-dialética questiona a
visdo estatica da realidade implicita em outras abordagens que ignoram o caréater
dindmico, contraditorio e historico dos fenbmenos educativos. A educacdo é uma
pratica inserida no contexto das formacdes sociais, que reproduz suas contradicdes,
porém dinamiza e viabiliza as transformacdes, 0 que garante 0 acesso ao conhecimento.

Portanto, a abordagem desta pesquisa por meio do materialismo historico-
dialético permite denotar que a educacdo se encontra em pleno processo de
transformacdo, o que inclui também o carater da avaliagdo em todos o0s seus niveis,
principios e modalidades. Este movimento de mudancga pode ser percebido desde a
concepcao do ensino:

e pela trajetdria educacional marcada pelos movimentos que constituem o0s

sistemas escolares, nos niveis locais e regionais,

e peladiversidade de modalidades de ensino,
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e pela constante busca de realizacdo profissional dos professores,

e pelas suas percepcdes sobre o ensinar e o aprender dos professores, que
também se modificam com o passar do tempo e conforme se orientem as
realidades politica e social, num ir e vir de informacfes e acdes que tém
como ponto de convergéncia a sala de aula.

Os participes dos processos de escolarizagdo — estudantes, professores
instituices escolares (incluindo-se ai as instituicdes formadoras de novos profissionais
da educacdo e os espacos de formacdo continuada) e os sistemas de ensino propdem-se
a buscar alternativas que signifiguem melhorias no cenario escolar, para que haja
sintonia entre o0s seus pares dialéticos: teoria/pratica, ensino/aprendizagem,
alunos/professores, formacdo pedagogica/trabalho pedagdgico, inclusdo/exclusao,
direitos/deveres. No entanto, com tantas movimentacGes que interferem no cenario
educacional, infelizmente, nem sempre isso é possivel.

O processo pedagogico constitui-se a partir das relagBes existentes entre os pares
processuais objetivos/avaliacdo e conteudo/método (FREITAS, 2009), em que se pode
perceber a organizacdo do trabalho pedagdgico. Ao oferecer subsidios que auxiliem os
profissionais da educacdo a perceberem-se ndo apenas como personagens passivos de
uma estrutura previamente definida em papeis e responsabilidades, mas de perceberem-
se como agentes de modificacbes na estrutura do ensino, esta pesquisa auxilia no
reconhecimento dos movimentos dialéticos incorporados a pratica educativa e
predispBe-se a contribuir para que sejam propostos novos caminhos a acdo pedagdgica.
Uma vez conscientes das contradi¢fes destes processos — e da complementaridade que
apresentam entre si -, compete aos profissionais envolvidos reconhecer as fragilidades e
as potencialidades existentes, no sentido de orientar os trabalhos para a construgédo e
reconstrucdo (no sentido da superacao) da atividade educativa.

Ao adotar este método, hé& que se observar que nem sempre é possivel realizar a
leitura global de todas as contradi¢des e das possibilidades de superagéo, o que resulta
em uma leitura superficial das experiéncias sociais. Para que se tomem elementos reais
de observacdo dos fendmenos, devem ser observadas algumas das categorias proprias e
universais do metodo histérico-dialético, que conforme Netto (2011) puderam ser
vislumbrados nesta pesquisa:

a) A praxis: relacOes entre a teoria e a prética, entre reflexdo tedrica e pesquisa

empirica;
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b) A totalidade: conjunto das relacbes e detalhes que envolvem os fatos em

toda sua abrangéncia.

c) A contradicdo: promove 0 movimento em que se percebem as

transformacdes dos fenbmenos inerentes aos objetos investigados.

d) A mediacdo: estabelece conexfes entre o0s aspectos relacionados na

totalidade dos fatos, que se relacionam e se modificam mutuamente.

Ao se observar tais categorias implicitas nas analises dos dados, as informagdes
coletadas ndo tiveram suas relacdes negligenciadas e analisadas de forma fragmentada e
unilateral, pois puderam oferecer suporte a relacdo pesquisador-objeto de pesquisa
durante todo o desenrolar do trabalho, permitindo a triangulacdo dos dados a luz da
abordagem metodoldgica em questao.

Baseada nos estudos de Creswell (2007), Gil (2008), Gonsalves (2005) e
Trivifios (1987), a abordagem metodoldgica sera Qualitativa, uma vez que os dados a
serem coletados foram interpretados de forma a perceber os aspectos relativos a
formagdo do grupo docente (analise dos aspectos referentes & caracterizacdo dos
docentes pesquisados) e do trabalho realizado coletivamente na escola (cenario natural
da pesquisa), relacionando-0s a questdo suscitada: quais sdo as concepcdes e praticas
avaliativas em matematica de um grupo de professores do 5° ano do ensino
fundamental, e quais as relac6es que estas possuem com a Prova Brasil.

A partir dos objetivos evocados, a investigacdo consistiu em repercutir o método
de anélise exploratdria, uma vez que se percebeu que a tematica em questdo apresenta
necessidade de investigagcdo e aperfeicoamento, por tratar-se de um fenémeno pouco
pesquisado. Segundo Gonsalves (2005), a pesquisa servird para se ter uma visdo
panoramica sobre o fenbmeno em estudo e, posteriormente, oferecer suporte a estudos
aprofundados sobre o tema.

A pesquisa exploratdria tem por pressuposto o desenvolvimento de ideias e
esclarecimento de conceitos por meio da formulacdo de hipoGteses pesquisaveis, a partir
do levantamento de dados pelos métodos escolhidos para a coleta de dados, sejam eles
bibliograficos, documentais, a partir de questionarios e entrevistas, conforme cita Gil
(2008).

Conforme os procedimentos de coleta dos dados e as fontes de informacéo, foi
realizado um Estudo de Caso, uma vez que este procedimento metodologico permitiu

examinar minuciosamente uma experiéncia, a fim de colaborar na tomada de decisdes
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sobre o problema em questdo e contribuir ou apontar caminhos para a sua modificagdo
(GONSALVES, 2005).

Ao partir da realidade das avaliagdes em larga escala, o Estudo de Caso proposto
viabilizou a analise de concepcdes e percepcbes dos participantes no espago da escola
publica, ja que estes pertencem ao seu quadro de professores, local em que as avaliagdes
(externas, da aprendizagem e institucional) sdo realizadas. Particularmente a Prova
Brasil de matematica no 5° ano revelou-se fator motivador para a realizacdo da
pesquisa.

Foi realizada ainda a analise documental para ampararmos os dados reunidos e
fundamentarmos as anélises. A analise documental consiste na reunido de informaces
condensadas em meios diversos que permeiam o objeto e o cenario da pesquisa,
fornecendo-nos uma gama interessante de documentos relacionados ao tema em questao
(TRIVINOS, 1987).

Ao considerar a natureza dos dados e informagdes obtidos ao longo do processo
de coleta, optou-se por utilizar a adaptacdo da técnica de analise de contelido de Bardin

(2011) como estratégia de andlise.

4.1. Cenério

O cenario da pesquisa foi uma escola publica dos anos iniciais do ensino
fundamental da Regido Administrativa de Taguatinga, no Distrito Federal. Optou-se por
realizar a pesquisa nesta instituicdo, pois a mesma participou de todas as edi¢des da
Prova Brasil desde a sua inclusdo no SAEB, em 2005. Esta foi ainda referenciada no
ano de 2006 como “Escola Modelo” da regido, devido a elevada nota do IDEB. Muitas
familias buscavam esta institui¢do por sua proposta de qualidade do ensino.

Outro fator que foi determinante para a escolha desta escola foi a conveniéncia,
resultante da familiaridade que a pesquisadora possuia com a instituicdo por ter
integrado seu grupo docente. Tal afinidade foi percebida como algo que poderia
permitir 0 encaminhamento da pesquisa com menos dificuldade na aplicacdo dos
instrumentos junto aos participantes e uma maior possibilidade de interagir com eles. E
nesta perspectiva que Gonsalves (2005) aponta, ao afirmar que os dados sdo produzidos
a partir da interacdo entre o investigador e sujeito-investigado e entéo, ele se configura

produtor de realidade e de conhecimento (p.70).
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A comunidade escolar desta instituicdo tinha origem diversificada, havia
estudantes de cidades proximas a Taguatinga como: Samambaia, Recanto das Emas,
Riacho Fundo, Aguas Claras, Ceilandia, Col6nia Agricola Vicente Pires, além de
moradores da propria cidade.

A escola atendia também os Alunos com Necessidades Educativas Especiais
(ANEE), possuindo uma sala de recursos, ou servico especializado de apoio a
aprendizagem, composta por 1 pedagoga, 1 psicéloga e um orientador educacional.

A instituicdo atendia a Educacdo Infantil, Ensino Fundamental Anos Iniciais,
divididos em 43 turmas, sendo 06 de classe especial, 22 reduzidas e 15 regulares,
totalizando 712 alunos. Contava com 70 professores efetivos, 11 professores
temporarios, 19 profissionais da Carreira Assisténcia e 17 funcionarios de empresas
terceirizadas. Eram membros do corpo diretivo 8 profissionais, dentre eles professores,
secretario e assistentes.

Incorporados ao espago da instituicdo estavam dois grandes ndcleos de
atividades de referéncia educacional, pertencentes a Coordenacdo Regional de Ensino: o
Centro de Referéncia dos Anos Iniciais (CRAI) e as Altas Habilidades.

A rotina da escola apresentava-se desta forma:

e no horario da entrada dos dois turnos, diariamente, algum membro da
Direcdo coordena a entrada juntamente com os alunos e seus respectivos
professores. Enfileiradas, as turmas ouviam os informes gerais, cantavam
musicas e faziam uma oragdo. De 14, dirigiam-se para suas salas. As sextas-
feiras, era realizado o “Momento Cultural” em que os alunos faziam
apresentacbes musicais ou teatrais, relacionadas a temas diversos
(geralmente sazonais).

e 0 recreio era monitorado pelas turmas encarregadas conforme cronograma.
Elas disponibilizavam jogos, brinquedos, livros e gibis para as outras
criancas e as recolhiam ao final deste periodo. Os monitores usavam coletes
para identifica-los. Alguns professores também participavam da monitoria,
voluntariamente.

e no horério do lanche matutino, sempre as 10 horas, os alunos do 5° ano eram
levados para o refeitdrio para merendarem. De |4, j& saiam para o recreio,
que se iniciava as 10h15m e termina as 10h35m.

A escola possuia uma série de atividades e espacos extracurriculares para a

participacdo dos alunos ao longo da semana, com cronograma para utilizagdo por todas
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as turmas. Cabia ao professor, dentro da sua organizacdo, decidir se iria participar ou
ndo das atividades propostas. As turmas de 5° ano possuiam em seu cronograma dias
especificos para 0 uso da quadra desportiva, da Sala de Video, da Sala de Leitura e da
Sala de Informatica.

A organizacao dos trabalhos pedagogicos da escola ndo estava voltada para a
execucao de um Unico projeto central, que fosse norteador e integrador das atividades a
serem realizadas ao longo do ano letivo. No entanto, realizava atividades sazonais como
a “Comemoragao da Pascoa” (em Margo ou Abril), a Festa Junina (em Junho) ¢ a
“Semana da Crianga” (em Outubro), bem como aquelas que faziam parte do
cronograma da propria Secretaria de Educacéo, como a “Semana de Conscientizagdo do
Uso Sustentével da Agua nas Escolas da Rede Publica de Ensino do DF” (de 20 a 26 de
Marco), a “Semana de Educacédo para a Vida” (neste ano, de 11 a 15 de Maio) e o “Dia
Nacional de Luta das Pessoas com Deficiéncia” (em 21 de setembro).

O Projeto Politico Pedagdgico de 2015 foi elaborado a partir das contribuicoes
da altima Avaliagdo Institucional, realizada em Dezembro de 2014.

4.2. Participantes

Os participantes foram questionados sobre a possibilidade de integrar-se a
pesquisa. Foi entregue a todos o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido a fim de
que estivessem cientes dos objetivos da pesquisa e do seu papel na investigacdo, assim
como da confidencialidade das informacdes pessoais prestadas.

A pesquisa teve como participantes o grupo de 6 (seis) professoras regentes das
turmas do 5° ano do ensino fundamental, pertencentes aos dois turnos letivos da
instituicdo. As professoras foram denominadas as letras de A a F para a pesquisa, 0 que
ndo teve correspondéncia alguma com as letras iniciais dos seus prenomes ou as suas
respectivas turmas na escola.

A principio, todas as professoras se predispuseram voluntariamente a participar
da pesquisa — exceto uma das professoras, que ndo se pronunciou por estar em licenca
para tratamento de salde. No entanto, ao retornar na metade do bimestre, passou a
colaborar efetivamente com os trabalhos da pesquisadora. Assim sendo, todas as
professoras do 5° ano participaram voluntariamente das entrevistas promovidas pela

pesquisadora.
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Estava previsto que seriam seis turmas participantes da pesquisa (trés pela
manhd e trés a tarde), porem os momentos das observagdes estariam restritos a, no
méaximo, duas horas em cada turma, por semana, nos horarios dedicados a matematica
pelas professoras. Como o tempo de pesquisa seria minimo em cada turma, optou-se por
realizar a pesquisa em apenas uma delas, que se daria durante ao longo do segundo
bimestre em tempo integral. Tal pesquisa passou a ter, portanto, elementos etnograficos,
0 que contribuiu substancialmente para o levantamento de dados.

Em reunido, os participantes conversaram entre si e uma das professoras
predispbs-se a colaborar com a pesquisa. Esta passou entdo, a receber a pesquisadora
em sua classe para realizar as observagdes em tempo integral. No entanto, apds sete dias
letivos, a professora da turma solicitou a pesquisadora que interrompesse os trabalhos
de observacao, por apresentar-se desconfortavel na condi¢ao de “sujeito de pesquisa”.

Mais uma vez, os participantes se reuniram com a pesquisadora e esta refez a
solicitacdo ao grupo para que alguém se predispusesse a colaborar com a observacao
para a captacdo de dados para a sua pesquisa ao longo do segundo bimestre. Entéo,
outra professora predispds-se a colaborar. Nesta turma, foram realizados 25 momentos
de observacdo, que aconteceram até o final do bimestre letivo, proporcionando um

interessante tempo de vivéncia em sala de aula a pesquisa.

4.3. Instrumentos e Procedimentos

Os instrumentos foram selecionados de acordo os objetivos propostos, como
forma de coletar os dados para a pesquisa qualitativa que se enunciou.

A partir do uso de multiplos instrumentos / procedimentos (CRESWELL, 2007),
foi possivel caracterizar os atores, 0 cenario, 0s eventos e processos envolvidos na
pesquisa.

No intuito de tornar vidvel o processo de coleta e andlise dos dados, 0s
instrumentos utilizados na pesquisa e 0s procedimentos aos quais se destinam foram

organizados e dispostos resumidamente, conforme se apresentam na Tabela 6.

Tabela 6. Instrumentos da Pesquisa

Instrumentos Objetivos

Caracterizar os participantes (aspectos
relacionados a identidade social, quanto a
formacdo, atua¢do no magistério, em turmas do

Questionario (com dados
demogréficos)
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5° ano, na aplicacdo de avaliacbes em larga
escala)

Entrevistas Individuais
Semiestruturadas

Conhecer as concepcdes que o0s professores
possuem sobre a avaliagdo da aprendizagem em
matematica, a Prova Brasil e a organizacdo do
trabalho pedagogico da escola visando a
aplicacdo desta avaliagao.

Roteiros de Observacoes
(com registro em diario de campo)

Registrar as praticas, instrumentos e
procedimentos adotados na avaliacdo da
aprendizagem em matematica e nas avaliacoes
em larga escala, em diario de campo.

Andlise documental

Analisar as influéncias da Prova Brasil na
organizacdo do trabalho pedagogico da escola.

FONTE: Produzida pela autora.

4.3.1. Questionario

No intuito de caracterizar socialmente os participantes da pesquisa, foi utilizado

um questionario, a ser respondido individualmente. Este instrumento serviu tanto para a

coleta de dados pessoais (aspectos relacionados a formacdo docente) quanto para

destacar o posicionamento dos profissionais acerca das categorias de analise envolvidas

na investigacdo (avaliagdes, avaliacdo e ensino da matemaética, avaliacfes externas ou

em larga escala).

Este instrumento foi composto por questbes fechadas (com respostas objetivas),

que envolviam os seguintes dados:
e Gé€nero
e Faixa etaria
e Local de residéncia
e Renda familiar

e Formacdo escolar

e Tempo de atuacdo: no magistério / no ensino pablico / em turmas de 5° ano

e Quantidade de alunos na turma que atua como professor regente

e Experiéncia em turmas que ja realizaram a Prova Brasil

e Existéncia de outro vinculo profissional / fonte de renda

O questionario ¢ um instrumento que permite obter informacdes diversas a

respeito de varias questdes especificas. O instrumento encontra-se disponivel no

Apéndice C.
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4.3.2. Entrevistas Individuais Semiestruturadas

Por meio das entrevistas a pesquisadora pdde ter contato face a face com os
pesquisados. Estes puderam discutir a tematica em questdo, relacionada ao objeto da
pesquisa. Tal instrumento permitiu compreender o problema, gerar hipéteses e fornecer
novos elementos para a construgéo de instrumentos outros para a coleta de dados (GIL,
2008).

Gil (2008) considera a entrevista como uma estratégia de interacao flexivel, que
possibilita a obtencdo de dados dos mais diversos aspectos da vida social, onde se pode
obter dados em profundidade acerca do comportamento humano. A entrevista
semiestruturada (ou na denominag¢do deste autor, “Entrevista Informal”) permite
perceber as visdes e opinibes dos participantes, uma vez que se realizam poucas
perguntas e estas geralmente sdo abertas (CRESWELL, 2007).

Estas entrevistas foram registradas em audio e transcritas, incluindo-se nas
degravacbes as falas, pausas, hesitacOes, risos, siléncios, entre outras situacdes
pertinentes ao dialogo.

Por meio do roteiro de entrevistas semiestruturadas, buscou-se conhecer as
concepgOes que os professores possuiam sobre o ensino da matemética no 5° ano, as
estratégias e procedimentos que adotavam em seu ensino e a avaliacdo da aprendizagem
nesta disciplina (incluindo-se ainda as avaliagdes em larga escala e as avaliacOes
institucionais).

Os professores destacaram as concepcdes que possuiam a respeito das avaliacdes
em larga escala e, em especial, sobre a Prova Brasil, partindo das percepcdes que
tinham sobre esta avaliacdo enquanto politica publica educacional.

O roteiro das entrevistas encontra-se disponivel no Apéndice D.

4.3.3. Observagoes

Houve momentos de observacdo simples na classe de um dos professores
envolvidos na pesquisa, a fim de explicitar situacbes que caracterizem processos
avaliativos em matemaética. Tais observacdes foram realizadas ao longo do segundo
bimestre letivo, durante todo o periodo escolar da turma e em todas as situacOes

escolares.
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Este procedimento de pesquisa pOde ser utilizado para coletar os dados dos
sujeitos, do cenario e o comportamento social das pessoas envolvidas e contribuir para a
caracterizacdo do objeto, indo além da simples constatacdo dos fatos, uma vez que estes
podiam ser percebidos diretamente, sem qualquer intermediacdo (GIL, 2008).

As observacdes permitiram caracterizar as estratégias e procedimentos adotados
pelos participantes da pesquisa no ensino e avaliagdo de matematica. Foi necessario
fazer anotacGes no didrio de campo, pois elas compreenderam as “descrigdes de
fendmenos sociais e fisicos, explicacdes levantadas sobre as mesmas e a compreensdo
da totalidade da situacdo em estudo” (TRIVINOS, 1987, p. 154). Estes registros
referiam-se a uma descri¢do de todos os momentos significativos de acdo e de expressao
realizados e, posteriormente, a critica sobre o ocorrido, sugerindo assim a natureza

reflexiva deste instrumento.

4.3.4. Analise documental

Os dados referentes a pesquisa podem apresentar-se de forma indireta por meio
de documentos publicos ou privados, podendo proporcionar dados em quantidade e
qualidade suficientes para caracterizar o objeto. Tais documentos puderam ser
acessados em momentos convenientes ao pesquisador, garantindo uma fonte de
informacdes discreta e permitindo economia de tempo e despesas com a transcricao de
informagdes (CRESWELL, 2007).
De forma a perceber os aspectos pertinentes ao cendrio de pesquisa,
compreendemos a necessidade de:
e Identificar as acBes previstas no Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da escola, a
fim de preparar os estudantes para a Prova Brasil.
¢ Identificar as estratégias de organizacao do trabalho pedagdgico da escola para a

aplicacdo da Prova Brasil.

4.4. Analise dos Dados

A partir da definicdo dos documentos que foram utilizados na pesquisa, a
Analise de Conteudo atuou como auxiliar para as analises realizadas baseadas na

abordagem do Materialismo Historico-Dialético, a qual exige maior profundidade e
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complexidade (TRIVINOS, 1987). Tal abordagem nos permitiu ter percepcdes sobre 0s
fendmenos sociais que foram analisados, por auxiliar na compreensdo educacional a
partir dos determinantes: politico, cultural, econémico e histérico a partir do carater
dindmico e estrutural que este enfoque possui.

Segundo Bardin (2011), a analise de contetido consiste na aplicacdo de trés fases
que evidenciaram aspectos da pesquisa, organizadas cronologicamente:

a) a pre-andlise — fase em que os dados serdo organizados, sistematizando as
ideias iniciais num plano de anélise, estabelecidos a partir:

e Da leitura flutuante: o pesquisador estabelece contato com o0s
documentos a serem analisados e deixa-se invadir por impressdes e
orientacdes, a fim de que as hipOteses e teorias emerjam. Tais
documentos podem ser escolhidos a priori para a constitui¢do do corpus
da pesquisa, que se trata de um “conjunto dos documentos tidos em conta
para serem submetidos aos procedimentos analiticos” (BARDIN, 2011,
p.126).;

e Da escolha dos documentos: o pesquisador escolhe o universo de
documentos que irdo fornecer informagdes sobre a hipdtese da pesquisa.

b) a exploracdo do material — consiste essencialmente na administracdo das
técnicas no corpus da pesquisa, e dessa forma realiza-se “a aplicagdo sistematica das
decisdes tomadas” (BARDIN, 2011, p.131). Envolve trés tarefas: codificagdo,
classificacdo e categorizacao.

c) o tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacdo — fase em que os
dados se tornam vélidos e significativos, a partir da organizacdo das informacdes em
quadros, diagramas, tabelas e figuras que sintetizam e entdo, possibilita-se efetuar as
generalizaces.

A pesquisa apoiou-se na reflexdo a respeito da pratica das avaliagbes em
matematica realizadas pelos professores desta instituicdo publica de ensino.

Durante o processo de pesquisa, foi importante observar os fatores que
possibilitavam a cada docente perceber-se como ser atuante e integrante da realidade em
que as politicas educacionais vigentes sdo empregadas. Esta observacao trouxe consigo
a analise dos aspectos historicos e socioculturais imbricados na estrutura do ensino, na
constituicdo do trabalho do professor, as concepgdes que os professores tinham sobre os
interesses do Estado na educacdo e na propria constituicdo pessoal e profissional, desde

seu processo de escolarizacdo até a sua formacao para atuacdo pedagogica. A escolha do
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Materialismo Historico-Dialético permitiu a pesquisadora perceber tais movimentos,
rompendo com a l6gica do pensamento amarrado a racionalidade ao buscar explicagdes
para estas contradicOes, e ndo apenas os fendmenos observados.

Por ser um método de andlise da realidade, o Materialismo Historico-Dialético
rejeita uma logica linear, pois traz consigo um conjunto de categorias que se tornam
instrumentos de anélise da realidade, que por sua vez ndo se apresenta linear. Por meio
das contradi¢bes que ela demonstra, percebe-se que ha um processo de construcao e
reconstrucdo constantes das informacdes que sdo apresentadas. Logo, devem ser
identificadas as forcas que estdo em contradi¢do para que se possa exercitar as analises,
a fim de que se possa intervir com vistas a superacdo da realidade social que ora se
apresenta.

A andlise de conteldo pdde trazer a tona questdes iminentes ao cenario de uma
escola do ensino fundamental, no que se refere a aplica¢do dos instrumentos avaliativos
promovidos pelo MEC e as atuais condi¢cdes em que sdo aplicados — em especial a
Prova Brasil. Ao realizar a analise de conteldo & luz do Materialismo Historico-
Dialético, pdde-se perceber os conceitos e as categorias que sdo contraditorios, bem
como 0s aspectos que remetem as intencionalidades, por serem produtos de uma
realidade contraditéria e que estd em constante modificacdo. Esta abordagem
demonstra-se eficiente se for utilizada para auxiliar o instrumento de anélise, pois parte
das relacdes e conexdes do conteldo, para proposi¢cdo das transformacgdes, uma vez que
0 conteudo é a parte dindmica do processo investigativo. Por meio da investigacéo, ele
deixa o carater abstrato e confere-se em sua materialidade, que é a esséncia da
abordagem histérico-dialética (informacao verbal)®.

® Palestra proferida pelo professor Luiz Carlos de Freitas: O Materialismo Historico-Dialético e a
Pesquisa em Educagio”, In: | Encontro dos Grupos de Pesquisa Marxistas da Faculdade de Educagéo,
Brasilia: FE/UnB, em Junho de 2015.
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5. ANALISES E RESULTADOS

Neste capitulo serdo apresentados os resultados obtidos com os instrumentos
utilizados na pesquisa e a analise destes, a luz do Referencial Teorico proposto.

Os resultados e analises dos questionarios iniciardo este capitulo. Na sequéncia,
teremos a analise das entrevistas individuais semiestruturadas, das observagdes e dos

documentos.

5.1. Descricao e analise dos participantes - Questionarios

Como informado no capitulo anterior, o grupo de participantes foi composto
pelas seis professoras do 5° ano do ensino fundamental da escola, que responderam
voluntariamente ao questionario proposto. A fim de caracterizar os participantes, o
instrumento continha itens com informagdes demogréaficas, em que se percebeu a
totalidade de mulheres em regéncia nestas turmas (6 ao todo). Tratou-se de um grupo
maduro, em sua maioria com faixa etaria compreendida entre 39 e 45 anos (3 delas) e o
restante do grupo, variando entre 25 e 31 anos (uma professora), 32 e 38 anos (uma
professora) e 46 anos ou mais (uma professora).

A partir do pressuposto de Enguita (1991, p.51), que ressalta que “uma analise
da categoria docente ndo pode ser simplesmente uma analise de classe: tem que ser
também, necessariamente ¢ na mesma medida, uma analise de género”, observou-se
pela amostra a ratificacdo dos indicadores de véarias pesquisas realizadas no ensino
fundamental, bem como o que fora ilustrado anteriormente no referencial tedrico deste
trabalho: a maioria de professores do género feminino atuando nos anos iniciais do
ensino fundamental. A feminizacdo, tdo aparente nesta categoria profissional, foi
reforcada pelo préprio contexto da instituicdo investigada, por ndo possuir professores
do género masculino em docéncia.

A faixa etaria acima dos 32 anos em sua maioria, também reflete o perfil dos
profissionais da educacdo ativos nas escolas publicas do DF, conforme levantamento do
Censo Escolar realizado no segundo semestre de 2014 pela Secretaria de Educacéo, que
aponta 75% dos profissionais ativos na faixa etaria compreendida dos 31 aos 50 anos
(SEDF, 2014).

A maior parte das pesquisadas (4 professoras) reside entre 2 e 10km da escola.

Na rede, ha casos em que alguns professores trabalham em Brasilia, mas residem em
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regides do Entorno do DF, em cidades mineiras e goianas. Particularmente nesta escola,
h& alguns estudantes matriculados que residem em outras regiGes administrativas,
necessitando do transporte publico (6nibus e metrd) para assistir as aulas, alguns deles
bem proximos ao Entorno, ou sdo levados pelos pais que trabalham nesta regido.
Portanto, destacou-se este aspecto a fim de que se pudesse perceber o percurso
residéncia-escola e escola-residéncia, realizado diariamente pelos participantes, para
que fosse observada alguma dificuldade do profissional, como problemas para chegar a
escola, pelos eventuais contratempos que pudessem ocorrer em funcdo de um
deslocamento maior neste trajeto, o desgaste fisico que uma distancia maior resulta,
atrasos por motivos diversos, auséncias, e até mesmo insatisfacdo com o trabalho,
devido ao desinteresse, estresse ou desdnimo com a instituig&o.

De todo o grupo, apenas uma professora possuia outro vinculo profissional além
da SEDF. Este aspecto foi destacado porque todo o grupo de professores desta
instituicdo de ensino trabalha em regime de 40 horas semanais. Historicamente, antes
das reformas trabalhistas do século XX, o regime de horas dos trabalhadores era muito
maior. Diante de uma conjuntura socioeconémica de dificuldades, alguns professores da
rede, assim como outros profissionais, veem-se obrigados a ampliar seu tempo de
trabalho para complementar seus rendimentos mensais, ainda que isso represente um
retrocesso a atividade trabalhista como um todo.

Em outra parte do questionario relacionada a formacdo escolar das professoras,
o0s seguintes dados foram obtidos: havia neste grupo cinco especialistas (em diversas
areas da educacdo), e uma professora licenciada (com apenas a graduacdo em
Pedagogia). Uma das respondentes possuia uma segunda graduacdo. Nenhum dos
participantes estava realizando qualquer outra graduacdo ou poOs-graduacdo, nem
realizando qualquer curso de formacdo continuada. Duas professoras informaram ter
feito cursos na area de educacdo matematica. Metade do grupo informou ter atuado em
funcdes administrativo-pedagdgicas da escola (a saber: como coordenadores e
assistentes pedagdgicos). Todo o grupo pertencia ao quadro de docentes efetivos da
Secretaria de Educagéo do DF.

Particularmente no sistema educacional publico do DF, os professores sentem
necessidade da formacdo continuada com fins de progressao na carreira e posterior
aumento salarial. No inicio do ano letivo, ainda na “Semana Pedagdgica” que antecede
a chegada dos alunos a escola, os professores tém que escolher as turmas nas quais

atuardo ao longo do ano letivo. Para isso, eles devem apresentar cursos de formagéo



76

continuada para obter pontuacdes, relacionadas ao tempo de servico: na Secretaria de
Educacéo, na propria escola, em fungdes administrativas, em turmas de alfabetizagdo,
em outras unidades da federagdo, e ainda cursos especificos (no caso de turmas de
alfabetizacdo) e outras formacOes (cursos de 60 horas ou mais e gradugdo/pos-
graduacdo). Os docentes passam a compor uma lista em que seus nomes sdo dispostos
de acordo com a pontuacdo, da maior para a menor, para que escolham suas turmas em
ordem de prioridade, conforme foram classificados. Sendo assim, realizar cursos de
formacéo continuada passa a ser quase que uma obrigatoriedade para estes profissionais,
ja que os que possuem as melhores classificacdes podem optar pelo turno de regéncia de
sua preferéncia, na classe que Ihe convier.

Para realizar a formacdo continuada de todos os profissionais ativos, a SEDF
conta com a Escola de Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacdo — EAPE. Este
Orgdo é atualmente, o espaco de valorizacdo da formacdo continuada dos docentes e
demais profissionais da educacédo e € responsavel também por centralizar e disseminar
as politicas educacionais propostas pelo MEC. A EAPE promove cursos ao longo de
todo o ano letivo, para todos os professores do ensino fundamental e médio. Os
professores interessados devem organizar-se para realiza-los no contraturno da regéncia,
ou seja, no horario da coordenacgdo pedagdgica individual.

Dos cursos oferecidos, muitos sdo destinados aos professores regentes, nao
sendo disponibilizados para os docentes que atuam na coordenacdo pedagdgica ou na
equipe diretiva. H& ainda os que sdo direcionados para classes especificas por
etapa/ano/modalidade, ndo sendo possivel a outros professores realiza-los.

Sobre o tempo de regéncia, trés professoras ja atuavam no ensino publico do DF,
entre 21 e 30 anos. Uma delas declarou atuar na faixa compreendida entre os 11 e 20
anos e apenas uma estava contratada ha menos de um ano. Esta e outra professora,
estavam na escola havia menos de um ano, trés professoras estavam entre 1 e 10 anos
nesta instituicdo e uma professora ja atuava na escola no periodo compreendido entre 11
e 20 anos. Duas atuavam ha menos de um ano em turmas de 5° ano, duas atuavam
nestas classes entre 1 e 10 anos, uma professora entre 11 e 20 anos e outra, possuia entre
21 e 30 anos de docéncia nesta serie.

O tempo de carreira deveria significar indicio de experiéncia na atividade
docente. No entanto, destaca-se que 0 que se percebeu é que mesmo possuindo tempo
de servigo maior de docéncia, algumas professoras apresentavam pouca experiéncia na

série e assim, demonstravam dificuldades ao lidar com as questfes a ela pertinentes.
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Sobre a quantidade de alunos na turma, todas informaram ter de 15 a 25 alunos
em suas classes. Das respondentes, apenas uma declarou ndo ter Alunos com
Necessidades Educativas Especiais (ANEE) diagnosticados e matriculados na sua
turma. Duas delas possuiam trés alunos ANEE nas classes, duas tinham dois alunos e
uma possuia um aluno nesta condicao.

Tal questdo traz a tona a percepcdo do aumento da demanda de alunos ANEE
nas classes do ensino fundamental, que ocorreu a partir de um processo de
amadurecimento e conscientizacdo social acerca dos direitos de todos a escolarizacéo.
Destaca-se que este processo resultou na sancdo, em 2014, do Plano Nacional de
Educacdo (PNE) que é uma lei que determina diretrizes e possui metas, dentre as quais,
a de universalizacdo do acesso ao ensino para estes estudantes até o ano de 2024. De
acordo com o Plano, além do acesso, cabe aos entes federados garantir o atendimento
educacional especializado para a populacéo de 4 a 17 anos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo preferencialmente na rede
regular de ensino, com a garantia de um sistema educacional inclusivo, com salas de
recursos multifuncionais, classes, escolas ou servicos especializados, publicos ou
conveniados, em todos 0s niveis, etapas e modalidades (BRASIL, 2014).

Quando questionadas sobre os motivos pelos quais optaram pelo Magisteério,
foram obtidas as seguintes combinacdes de respostas: uma delas informou ter feito a
opcao pelo Magistério devido a questBes salariais, realizacdo pessoal e vocacdo. Outra
alegou pressdao familiar. Duas professoras informaram o desejo de realizacdo pessoal.
Uma respondente indicou pressdo familiar, questdes salariais e realizacdo pessoal, € a
ultima, descreveu que o trabalho na area permite “inovar, mudar, acrescentar e fazer a
diferenga”. Ressalta-se que este grupo de respostas no questiondrio ficou livre para que
as respondentes pudessem marcar quantas op¢des achassem adequadas, permitindo,
portanto, ter combinagdes diversas de respostas por pessoa.

Logo, as questdes salariais, a pressao familiar e a realizacdo pessoal foram os
itens mais recorrentes. Tais respostas nos levam a crer que a trajetoria destas professoras
no mercado de trabalho foi conduzida por familiares, que atentaram para a possibilidade
destas realizarem cursos de licenciatura ou magistério dentro da capacidade financeira
com a qual poderiam arcar; foram motivadas pela realidade local, em que a absorcao de
profissionais docentes € ampla — em especial por meio de concurso publico, o que
significa ter estabilidade no emprego e pelo fato de que a categoria possui um plano de

cargos e salarios, com média salarial superior a nacional para esta profissdo.
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No cenario que ora se apresenta no sistema educacional na capital federal,
conseguir uma vaga no setor publico ja significa, para muitos, a propria realizagao
pessoal que tantos almejam. E 0 contexto em que isso ocorre com mais frequéncia é
justamente na rede publica de ensino, que contrata milhares de professores anualmente
para 0 magistério publico em carater temporario, ao passo que centenas de docentes sdo
efetivados na carreira. Ainda assim, as contratagcbes demonstram-se insuficientes para a
constante falta de professores nas escolas, resultantes das aposentadorias, licencas
médicas e afastamentos diversos dos profissionais efetivos da rede publica de ensino,

conforme informacdes do Sindicato dos Professores do Distrito Federal (SINPRO-DF).

5.2. Andlise das entrevistas individuais semiestruturadas

As entrevistas revelaram-se importantes ferramentas para caracterizacdo dos
elementos da discussao proposta por esta pesquisa. Ainda que possua uma participacéo
de docentes reduzida, que por ventura ndo represente a totalidade de professores e
escolas do 5° ano do ensino fundamental da rede puablica de ensino local, este
instrumento traz subsidios relevantes que servem para embasar a investigacdo e
fornecer-lhe algumas respostas.

A seguir, serdo apresentadas 5 categorias de andlise, que dizem respeito a
delimitacdo do tema a ser pesquisado, definidas a partir da analise das unidades de
registro recorrentes nas falas das professoras entrevistadas. Cada uma delas teve suas
definicOes e verbalizacGes correspondentes apresentadas, conforme se sucederam neste
momento da pesquisa. Nestas, os termos recorrentes foram agrupados por meio da
nuvem de palavras. Esta ferramenta ampara-se nos preceitos de Bardin (2011),
destacando as palavras mais utilizadas por tamanhos, sendo as de maior tamanho as
mais recorrentes e, por outro lado, as de menor tamanho as de menor recorréncia. Os
termos relativos as entrevistas aplicadas tiveram sua frequéncia registrada e serviram

como indicadores de natureza semantica dos contetidos pautados na analise.



79

5.2.1. Categoria 1 - Concepgdes dos professores sobre 0 ensino da matematica nos
anos iniciais

DefinicOes:

Os entrevistados consideravam que a matematica apresenta uma dinamica
processual, com assuntos e temas interligados em diversos niveis, sendo que os basicos
(nocdes de numero e quantidade) sdo pré-requisitos dos complexos (célculo, gquatro
operacdes, problema). Para estes, 0s anos iniciais do ensino fundamental exigem que o
professor oportunize aos estudantes desenvolverem o raciocinio 1dgico, seja por meio da
utilizacdo de materiais concretos para efetuar célculos, ou por meio de jogos e
brincadeiras para que, de forma ladica, aprendam as quatro operacGes e resolvam
problemas.

A nuvem de palavras da Figura 1 ilustra esta categoria, conforme os termos

recorrentes destacados a partir das verbalizacdes feitas.
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Figura 1. Representac¢do das Unidades de Registro da Categoria 1

Seguem-se exemplos de verbalizagbes correspondentes a definicdo da

Categoria 1.

Prof® A: “Matematica, no meu ver, todas as séries vocé tem que trabalhar muito
material concreto. Quando vocé pde o material concreto na frente do menino, ai ele
consegue fazer tudo”.

Profd B: “A gente busca muito a interpretacdo, trabalha muito essa parte da
interpretagdo, e o aluno fica muito perdido no cdlculo...”.

Profé B: “E reconhecer o niimero, valor, quantidade, pra que ele consiga realizar as
operagoes basicas”.

Proft F: “Acho que sabendo resolver essas quatro operagoes, tendo dominio das
quatro operacdes, acho que vocé vai pra frente na matematica ...

Prof® E: “Desde o primeiro dia que eu trabalhei problemas com eles, ‘gente, ndo tem
s6 um jeito... Ndo tem’. Ai a gente teve uma hora que eu mostrei pra eles que podia
resolver desenhando, ‘ta aqui 0, ndo vou fazer nenhum calculo pra resolver esse

”»

problema’...”.
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Apesar da consciéncia que 0 grupo apresentou sobre a necessidade do trabalho
com materiais concretos para o desenvolvimento da nogdo de nimero e sobre a relagéo
entre numeros e quantidades, em seus relatos ficou impressa a primazia dos célculos das
quatro operacdes, em detrimento da resolucdo de problemas. Nacarato et al (2014)
relatam que o curriculo de matematica necessita transcender os algoritmos e célculos
mecanizados, uma vez que 0s recentes relatorios das avaliagdes em larga escala sobre as
competéncias matematicas evidenciam que os calculos por si sé ndo bastam para que as
exigéncias de nossa sociedade sejam atendidas. Gontijo (2006) considera que o ensino
de matematica se torna mais interessante quando sdo utilizados problemas que sejam
simples, mas que proporcionem ao estudante o gosto pela descoberta da resolucéo,
“estimulando a curiosidade, a criatividade e o raciocinio, ampliando o conhecimento
matematico” (GONTIJO, 2006, p. 235), ao inves de se basear apenas em exercicios que
reproduzam férmulas em situac6es distantes da sua realidade.

Os professores relataram a necessidade de aliar a teoria a prética, tornando a
aprendizagem das operacOes algo significativo, de forma que os préprios alunos
construam seus algoritmos. Expuseram ainda sobre a importancia da leitura e da
interpretacdo para a realizacdo de calculos. A seguir, apresentamos algumas

verbalizacdes que evidenciam estes aspectos:

Prof?d C: “Muito conceito, quase ndo tem muita pratica, quase ndo tem muita
demonstracdo, eu acho que isso fica muito falho(...) Os contetdos, eles ndo estdo
voltados pra realidade ...

Profd C: “.. se ele consegue olhar o valor de uma mercadoria mais cara, ou mais
barata, se tem juros ou se ndo tem, se 0s pais estdo pagando a mais ou ndo... Acho que
o caminho seria esse. Relacionar as coisas com a pratica’.

Proft B: “... é trabalhar muito a questdo da interpreta¢do e tudo, se o aluno consegue
entender a situagdo, mas muitas vezes ele erra no calculo e considera-se o seguinte:
gue ele entendeu. Tudo bem que ele entendeu, mas ele ndo sabe o fato. A interpretagdo
tem que envolver tudo e ndo somente algumas partes ”.

Proft F: “Antigamente vocé ndo tinha, assim, ndo tinha o conhecimento de olhar. Eu ia
ver o resultado. Era isso. Procurava, sabe, o resultado. Acertou, bem, errou, arruma ai.
(...) Hoje em dia ndo. Errou, eu: ‘perai, o menino ja entende isso aqui’. Porque vocé

>

ndo avalia, ndo é so... Ndo ¢é s6 numa prova”.

As professoras relataram a importancia de voltar os conteudos para aplicagdes
praticas, ao reconhecer a natureza critica da préatica da educagdo matematica e pensar
em todas as suas possibilidades (NACARATO et al, 2014). Entende-se, portanto, que

ao trazer situacdes reais de resolucdo de problemas do dia a dia para a sala de aula, o
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professor podera tornar os conteudos relevantes para os estudantes, ja que estes terdo
que reunir os conhecimentos adquiridos até entdo para lidar com estas situagdes e assim,
aprender novos conceitos e novos métodos de resolucdo (SKOVSMOSE, 2001).

Sobre a leitura e interpretacdo de textos em matematica, Nacarato et al (2014)
postulam que os estudantes necessitam se familiarizar com a linguagem e com 0s
simbolos proprios da matemaética para que possam encontrar sentido no que léem, seja
por meio de producgdo escrita de relatorios, opinides, descri¢des, entre outros registros,
de forma que possam aprender a interpretar textos matematicos e compreender o
significado das formas escritas deste contetdo. Para Muniz (2001), o texto é um
importante recurso da alfabetizacdo em lingua materna, porém ao trabalhar
exclusivamente com a resolucdo de problemas escritos, sua decodificagdo pode tornar-
se um obstaculo a matematizacdo, ainda que os problemas a serem resolvidos sejam de
interesse e da realidade cultural do aluno.

As diferentes concepcbes sobre resolugcdo de problemas apresentadas pelas
professoras ndo deixaram claro uma linha de trabalho que fosse seguida coletivamente
no grupo do 5° ano. Porém, as docentes sinalizaram a necessidade de seguirem uma
linha de resolucdo de problemas por meio de algoritmos, visando a obtencéo final de
respostas para identificacdo das aprendizagens. Seguem-se alguns exemplos de
verbalizagdes que ilustram estes aspectos:

Prof? F: “O conhecimento, ele € uma coisa que é uma corrente.(...) A matemética em si,
ela é uma corrente com elos”...

Proft A: “Eu ensino a maneira de arrumar, de fazer problema, ai eu falo pra eles, vocé
pode fazer os problemas do jeito que vocé quiser, do caminho que vocé escolheu, o
importante é vocé me dar a resposta. (...) Se ele deu a resposta, é porque ta bom”.

Profd B: “.. eu td indo de acordo com as orientagdes da minha colega, a gente trabalha
muito a questdo do raciocinio l6gico, se ele faz interpretacédo e calculo juntos, eu tento
assim, ao maximo fazer com que eles consigam entender(...) Entéo eu tento fazer isso,
gue eles me mostrem o que eles fazem, o que eles entendem, como eles chegam naquela
situacdo”.

Proft F: “Pra mim, matematica tem que ter muito exercicio. Entendeu? Entdo, quanto
mais pra mim, melhor. Essa concepg¢do eu ainda tenho”.

Percebe-se implicitamente nas falas das professoras, uma espécie de “treino
matematico” que alguns docentes utilizam em sua pratica pedagogica, como forma de
evidenciar aprendizagens. Demonstraram confusdo quanto aos conceitos de algoritmos,
para a realizagdo de calculos e resolucdo de problemas diversos, com modelos de

exercicios a serem resolvidos. Os estudantes necessitam ser estimulados a construir seus
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proprios modelos de resolugdo de problemas de forma a testa-los e obter sua solugéo
(GONTNO, 2006).

O autor ainda pondera sobre a necessidade de estimular o aluno a transpor 0s
obstaculos que surgem durante o processo de resolucdo de problemas, uma vez que,
mais que ensinar conceitos matematicos com dificuldade progressiva, realizar muitos
calculos, ler e interpretar textos para solucionar problemas, o professor deve ter claro
que o conteldo deve ser contextualizado, de forma que seja significativo para o
estudante e que desperte nele o habito permanente do uso do raciocinio e do gosto pela
resolucdo de problemas, de maneira que isso ndo se restrinja a repeticfes e processos
mecénicos (GONTHO, 2006; PAIS, 2010; NACARATO et al, 2014; SKOVSMOSE,
2006).

5.2.2. Categoria 2 - Concepgdes dos professores sobre Avaliagéo

Definices:

Numa breve anélise da nuvem de palavras apresentada na Figura 2, para o grupo
de professores, avaliar é utilizar-se de notas e conceitos, de forma tradicional ou néo,
obtidos por meio de diversos instrumentos avaliativos, em especial da prova escrita
(também denominada como avaliacdo). O professor possui papel determinante neste
processo, por ter influéncia direta na relacdo entre o aluno e a aprendizagem da
matematica, o que pode tornar-se um processo traumatico e dificil. O professor tem a
oportunidade de analisar o que o aluno conseguiu aprender para dar prosseguimento ou

retornar aos conteddos nao aprendidos.
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Figura 2. Representagdo das Unidades de Registro da Categoria 2
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Algumas destas caracteristicas podem ser percebidas pelas seguintes

verbalizagdes:

Proft C: “Eu acho que consigo avaliar o aluno de varias formas possiveis. Ou oral, ou
com trabalho, ou avaliagdo escrita mesmo.(...) Assim, ou ele se d& melhor numa
avaliacdo oral, numa apresentacdo, ou num sei la, numa montagem, se for relacionado
a matematica, um lego, e ai eles vao fazer uma contagem, etc... Um quebra-cabeca, por
exemplo, um raciocinio ldgico, e entdo eu acho que a avaliagcdo tem que ser mais
ampla...”

Proft D: “A gente trabalha o contetido e tem o retorno dos alunos. Entéo isso pode ser
através de... De avalia¢do formal, de atividades, exercicios...”

Prof* E: “Avaliar é fazer uma pausa, fazer uma andlise pra prosseguir. Ou pra
continuar, ou até mesmo pra voltar.”

Proft F: “... a avaliagdo ndo é uma coisa so, ndo é unilateral, ndo é sé o aluno que no
caso de escola, ndo é s6 o aluno que vocé vai avaliar, vocé tem que avaliar aquilo que
vocé faz. (...) é vocé analisar o contexto, aquilo que foi feito, aquilo que vocé fez, o
feedback que vocé tem”.

O conceito de avaliagio formativa apresenta-se subentendido pelas
verbalizacdes dos professores. A avaliacdo que se realiza por meio de testes e exames
diz muito pouco sobre a aprendizagem obtida pelos estudantes, pois mais importante
que os resultados, é necessario que o professor tenha consciéncia do progresso que estes
vém demonstrando (D’AMBROSIO, 1996).

A concepcdo sobre a avaliacdo apresentou-se ligada a prova escrita e remeteu-se
a atribuigdo de notas, ainda que estes nomes surjam de forma “velada” nas entrevistas.
Para os entrevistados, a avaliagdo da aprendizagem deveria ser feita diariamente,
estando os professores com instrumentos diversos para fazé-lo. Algumas verbalizagdes

exemplificam este comportamento dos docentes:

Prof* A: “.. eu falo pra eles, eu ndo preciso de prova pra avaliar vocés. Vocés séo
avaliados todos os dias, entdo é aquela avaliagdo... Global, né? Eu vejo a avaliagédo
dessa forma. (...)Da educacdo infantil ao 5° ano vocé ndo avalia por nota, é por
conceito. TA. S6 que 0 ano que vem ndo vai existir conceito, vai existir nota...”

Prof* D: “.. no dia a dia, principalmente quando a gente vai introduzir algum
contetdo, a gente passa alguma atividade que a gente ta avaliando os alunos, a gente
vé como é que eles estdo, se estdo aprendendo, quem ta com dificuldade, pra gente até
voltar, naquele contelldo e ndo prosseguir... Entdo a gente faz essa avaliagdo assim,
diaria.”

Percebeu-se o incobmodo dos professores em citar o termo “prova” para designar
a avaliacdo escrita que € realizada periodicamente nas classes. Talvez, por ser

considerada pelos docentes como um instrumento avaliativo “tradicional” (no sentido

de velho, ultrapassado, fora de moda e em especial, autoritario). A prova escrita, tdo
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negada em seu conceito e nomenclatura, se revelou como sendo o principal instrumento
avaliativo utilizado, por meio do qual os estudantes avaliados iriam utilizar a leitura e a
escrita para interpretar as questdes propostas, de acordo com o contetdo trabalhado pelo
professor. Reforcamos que, independente do nome que se use para uma avaliacdo
escrita, o efeito mais importante que esta deve ter para o estudante é de que ele tenha
consciéncia do seu progresso, pois as avaliagdes servem para identificar limitagdes, e
ndo para selegdo ou categorizacdo dos individuos (D’ AMBROSIO, 1996).

Esta necessidade iminente de atribuir uma nota ou conceito para os estudantes
remete ao processo de escolarizacdo dos proprios professores, 0 que evidencia uma
dialética na prética pedagogica: a necessidade de mudanga, de superar 0s traumas
adquiridos na escolarizacao, e o conhecimento didatico-pedagdgico que fora aprendido
em suas formagdes ditas “tradicionais” (ainda conservando o0s mesmos sentidos
expostos anteriormente) na escolarizacdo ou na faculdade destes docentes.
Consideraram que a dificuldade de ensinar matematica interfere na aprendizagem da

disciplina pelos alunos, conforme se pode perceber nas verbalizagdes a seguir.

Proft A: “... esse negdcio de dar essas avaliagdes pros meninos e ter que, querendo ou
ndo querendo, avaliar eles através de uma nota ou de um conceito, isso é uma coisa
que a gente trouxe da nossa escolaridade e da nossa formagdo como professor.”

Proft B: “... eu busco ndo repetir os erros que eu jd vi acontecer e tentar ser mais
maleavel, porque eu acho que ai todo mundo vai, realmente, os tempos mudaram.”
Proft C: “... quando eu consigo iniciar um conteiido mostrando primeiro a pratica pra

depois o conceito, acho que isso faz toda a diferenca. E a minha formacao, assim, dos
Gltimos cursos que eu fiz, ndo s6 na faculdade, porque na faculdade eu aprendi a ser
muito tradicional.”

Proft D: “A gente acaba levando aquilo que a gente aprendeu pra sala de aula. Pode
mudar alguma coisa, né, com 0 curso as vezes que a gente faz, a vivéncia com o0s
colegas, que a gente aprende com os colegas, muda um pouco. Mas a maioria é o0 que a
gente traz mesmo, do que a gente aprendeu (..) A gente acaba transferindo
conhecimento pra eles um pouco da forma como a gente aprendeu, né?!”

Prof? E: “Porque eu ja tive professores que apresentavam matematica pra gente assim,
como uma coisa gostosa de fazer, e tinha professor que chegava e falava assim, 6:
‘presta atengdo que isso aqui é muito dificil’. Acabou, né!? Acabou... Entdo vocé ficava
e as vezes realmente era dificil e ja juntava com o professor que tinha um grande
conhecimento mas tinha dificuldade de como transmitir esse conhecimento, ai vocé
ficava... Perdido.”

Prof® F: “4 matematica em si pra mim foi traumética a vida inteira, entdo a forma
como eu coloco a matemética pros meus alunos, ela é esmiugada, ela é devagar, é um
processo mais lento porque eu acho que ele, se eu for rapido demais, eles ndo vao
compreender”.

Segundo Nacarato et al (2014), os modelos que os professores vivenciam em sua

formacéo sdo reproduzidos em sua acdo pedagdgica e, caso ndo sejam problematizados
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e refletidos, tendem a perpetuar-se por todas as suas trajetérias profissionais. Os
exemplos citados nas verbalizagcbes levam a crer que o0 ensino da matematica
apresentou-se dificil e carregado de situacfes desconexas da vida real que poderiam ter
sido aproveitadas por professores e estudantes para a aprendizagem matematica.
Albuquerque e Gontijo (2013) ressaltam que a formacdo inicial ou continuada
sdo indispensaveis para a construcdo do saber profissional e exercem grande influéncia
na percepgdo, organizagao e construgdo de diversos saberes docentes, manifestando-se
portanto, na atuacao pedagogica, uma vez gque sdo adquiridos no cotidiano do professor.
No entanto, as politicas atuais até entdo tem se demonstrado insuficientes neste sentido,
uma vez que se faz necessario superar o desafio de renovar os curriculos oferecidos nas
licenciaturas e ainda as a¢fes pedagogicas dos proprios profissionais formadores, ja que
a formacao inicial dos docentes necessita de modificacdes que dependem de politicas
educacionais coerentes e integradas ao contexto educacional e social, de forma a

superar, também, os interesses de mercado (GATTI, 2013).

5.2.3. Categoria 3 - A avaliacdo em matematica
Definigdes:

Conforme a nuvem que representa a Categoria 3 (Figura 3), para os professores,
avaliar em matematica implica em ter calculos e problemas a serem resolvidos por meio
da leitura e da escrita. As respostas para as questdes podem ter formas diferentes, pois
cada aluno constitui seu proprio algoritmo de resolucdo dos exercicios propostos. O uso
do material concreto e dos jogos seria um facilitador das aprendizagens e do
desenvolvimento do raciocinio. A palavra “pai” apresenta-se em evidéncia por
representar, nas falas dos professores, aqueles a quem tém que “prestar contas” dos

resultados apresentados pelos estudantes.
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Figura 3. Representa¢do das Unidades de Registro da Categoria 3
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A avaliagdo escrita (aqui, designada como avaliacdo, prova, prova escrita,
registro escrito, atividade ou exercicio individual, destacados em negrito nas proximas
verbalizagcbes) apresentou-se como a mais utilizada, porque nela poderiam ser
trabalhadas a leitura e a escrita, bem como as questdes em que seria necessaria a
interpretacdo textual (ou seja, o uso da leitura). Aqui, seguem-se exemplos de

verbalizagdes que ilustram esta categoria.

Proft F: “Vocé vai avaliar assim, as coisas que vocé tem, o material que vocé tem.
Quando vocé olha ali, 0 menino tava tranquilo, e de repente ele ndo ta. Aonde foi que
ele errou? Aonde foi que ele se perdeu? Aonde que eu posso intervir? E é naquela
intervencdo ali que vocé resolve”.

Prof® A: “Muitas vezes sao exercicios que vocé da na sala de aula, vocé pbe na
avaliacao e eles erram. Que eu falo: ‘gente, 1SS0 aqui NA0 é prova, & um exercicio que
hoje vocés vao fazer. Em vez de vocés fazerem com a minha ajuda e com a ajuda dos
colegas, vocés vao fazer sozinhos, pra vocés mostrarem pra mim o qué que vVocés estao
sabendo’...”.

Proft C: “.. nds usamos a avaliacdo escrita, a avaliagdo oral, a tabuada como
avaliacéo e 0s jogos, que no meu caso, eu faco, como quebra-cabeca, dou Lego, que a
escola ndo tem”...

Nas verbalizagdes, percebeu-se que a intervencao do professor surge, portanto, a
partir do momento de reflexdo sobre o processo de ensino-aprendizagem, e que a prova
escrita apresentou-se como o referencial das aprendizagens obtidas. Mesmo tendo sua
nomenclatura usual evitada ou utilizada com certo desconforto, as provas figuraram
como documentos importantes e relevantes para o professor em sua préatica docente. Os
resultados obtidos por meio da aplicacdo de instrumentos tradicionais de avaliacdo
podem fornecer apenas informacdes parciais e pouco relevantes sobre a situacdo do
ensino-aprendizagem e do sistema como um todo (D’AMBROSIO, 1996) e opdem-se a
avaliacdo formativa, que permite ao professor construir uma compreensdo ampla e
solida do que os estudantes aprenderam e assim, reorganize o trabalho pedagdgico
(VILLAS BOAS, 2001).

Os professores consideraram que a avaliacdo escrita se trata de um registro fisico
da aprendizagem dos estudantes a ser entregue aos pais, como podemos perceber nas

verbalizagdes a seguir:

Prof? A: “So que infelizmente, a gente é obrigado a dar uma atividade individualizada
pra eles fazerem e satisfazerem tanto o pai quanto a mde.”

Proft B: “Porque o seu pai tem obrigagcdo de acompanhar vocé. Porque ele precisa
saber o que vocé sabe e o que vocé nao sabe...”

Prof® A: “Eu dou ali o exercicio individual, pra satisfazer eles e o pai, porque o pai
chega assim: “cadé a prova?... Cadé a prova?”(..) Al assim, eu mandando um dia
antes, o pai tem a oportunidade de olhar, de ver, de chegar com vocé e até questionar”.
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Villas Boas (2001) pondera que os resultados apresentados pelos estudantes
devem ser frutos da atuacdo pedagdgica voltada para o planejamento comprometido
com o sucesso de todos, j& que a avaliacdo formativa auxilia o professor a conhecé-los
melhor e como eles desenvolvem seus processos de aprendizagem. Os pais devem
entdo, perceber que as avaliagdes ndo podem se reduzir a aprovacdo ou reprovacao, a
notas ou conceitos. Cabe ao professor informé-los que as avaliagbes deste tipo tém
como alvo apenas o estudante, pois seré avaliado unilateralmente.

Ainda que as avaliacbes escritas fossem muito utilizadas, os professores
ponderaram sobre a possibilidade de avaliar os alunos por outros meios, fosse ao utilizar
0 material concreto ou outros instrumentos didaticos, ou por meio de situagGes ludicas
em classe, tais como jogos, brincadeiras, brinquedos, brinquedos cantados, desenhos.
Estas, em especial, para simular situacdes de resolucdo de problemas do mundo real,
para perceber de que forma os alunos estdo aplicando o raciocinio l6gico. Seguem-se

algumas verbalizagoes:

Profd D: “... quando a gente da a avaliagdo escrita, tem uma série de questes que
podem acontecer. As vezes o aluno sabe aquele contetdo, mas néo sei, no dia ficou
nervoso, tem uns que esquecem, tem um que da branco, né... Entdo aquela avaliagédo
escrita mesmo ndo vai avaliar totalmente o aluno, entdo eu acho que no dia a dia
mesmo as atividades em sala sdo melhores”.

Prof® D: “Eu acho que através de jogos é uma forma de avaliar, através de material
concreto”...

Proft E: “Vocé pode simular uma feira, um mercado, né... Eu gosto de fazer também...
Tipo assim, a gente leva uns encartes de jornal, ai até aquele dinheirinho de papel(...)
As vezes pega de mais de um supermercado, compara, V& 0 que é mais vantajoso...
Essas questoes que sdo praticas.”

Proft E: “’Professora, quantas horas?’ Olha pro reldgio. E tem aluno que nao sabe!
Vocé pode ensinar, eu sempre levo o reldgio, mostro... Agora, tem alguns horarios que
eles sabem. O horario do lanche eles sabem, direitinho, no relogio.”

Proft E: “.. vocé vai aliando porque eles véem que a matematica ndo é sé aquela
questdo de calculo, resolver problema, aquela coisa chata, dificil... Pode aprender
também desenhando...”.

Ao utilizar outros meios para avaliar, o professor potencializa o uso da avaliacao
formativa em favor da aprendizagem dos estudantes, ja que este tipo de avaliacdo, “em
contextos variados, permite ao professor construir uma compreensdo ampla e solida do
que os alunos aprenderam e sé@o capazes de fazer” (VILLAS BOAS, 2002b, p.122).

Para Luckesi (2006), toda avaliacdo, ainda que seja formativa, traz consigo uma
espécie de controle social e de coercdo. Tais elementos surgem em contradigdo ao que

se espera em uma pratica pedagogica democratica, auxiliar aos processos de
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matematizacao que exigem solucgdes significativas a problemas reais. Skovsmose (2001)
destaca que ao envolver os estudantes no controle do processo educacional, desenvolve-
se uma competéncia critica, que ndo pode ser imposta, mas deve ser desenvolvida com
base na capacidade que ele ja possui. Os problemas propostos aos estudantes devem ser
concebidos como relevantes em sua perspectiva e ter relacbes proximas com o0s
problemas sociais objetivamente existentes e assim, engajarem-se em sua solucdo. Para
Nacarato et al (2014), ao ouvir os estudantes, o professor tem a oportunidade de analisar
0 que eles tém a dizer, o que resulta em uma comunicacao pautada no compartilhamento
de ideias e saberes e assim, ambos envolvem-se na atividade de matematizacéo.

Consequentemente, poderd ser possivel avali-los.

5.2.4. Categoria 4 - Percepcdes dos professores sobre a Prova Brasil
Definigdes:

Na nuvem de palavras correspondente a Categoria 4 (Figura 4) , apontam-se as
recorréncias que definem as percepg¢des dos professores sobre a Prova Brasil. Segundo

os docentes, esta avaliagdo permitiria analisar a escola, bem como o que o aluno

aprendeu, por meio de questdes estruturadas, 0 que e como o professor ensinou.
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Figura 4. Representacdo das Unidades de Registro da Categoria 4

Seguem-se algumas verbalizac6es que exemplificam estes aspectos.

Prof” A: “Eu acho que essa avaliagéo é positiva porque ela t4 avaliando o aluno saindo
do ensino fundamental. Avaliando entre aspas, t& avaliando o professor e a escola, mas
é uma forma também de eles perceberem o qué que eles conseguiram assimilar e o que
eles ndo conseguiram, o que eles precisam melhorar(...) Eu acho assim, antes deveria
existir outra maneira de avaliar esses alunos, ndo fosse uma prova.”

Prof” C: “Positivo eu acho que é porque avalia como um todo a educacéo nacional, e
isso é importante pra gente saber qual o nivel que nés estamos, e negativo, é em
relacdo ao modo como eles avaliam. ”
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Proft E: “... vem tudo explicadinho, eu penso que quem elabora tem esse cuidado de
vocé poder avaliar pontualmente cada aspecto pra vocé melhorar. Mas a falha est4 ai:
como usar essas informacdes? Como? E ai 0 qué que nossas escolas fazem? E a
questdo do trabalhar para conseguir a pontuacdo, o nivel adequado, mas de que
forma? Treinando? O aluno vai fazer aquilo porque é um treino ou realmente porque é
o conhecimento que ele tem, que ele adquiriu, que ele vai empregar, né?”

Ao relatar os aspectos positivos e negativos das avaliagbes em larga escala, 0s
professores colocaram em evidéncia o fato de que além dos estudantes, o trabalho deles
e da escola também estdo sendo avaliados. Ou seja, para eles, o que se vislumbra em
primeira instancia, num contexto em que a avaliagdo externa acontece, é a qualidade dos
processos de ensino-aprendizagem proposta pelos 6rgdos avaliadores. No entanto,
dispor as avaliacGes em larga escala neste viés trata-se de reducionismo, uma vez que
estas atendem a interesses mercadoldgicos e reforcam o “darwinismo social” entre
estudantes, escolas, professores e municipios, além de representar um meio de controle
e regulacéo do sistema de ensino pelo Estado (SORDI, 2012).

As professoras alegam ndo ter preparo para aplicar esta avaliacdo em larga
escala. Observaram que os alunos costumam ficar nervosos no momento da sua
aplicacdo. Consideraram a possibilidade de realizar um curso de formagéo continuada
para que pudessem ter informagdes suficientes para preparar os alunos para a Prova
Brasil, e de sistematizacdo do ensino-aprendizagem voltado para esta avaliacdo nos
cursos de Pedagogia. Queixaram-se de ndo ter acesso as avalia¢cdes, de ndo poder ver as
provas nem poder aplica-las.

As professoras acreditam que o preenchimento da folha de respostas (gabarito)
ainda se apresenta como um aspecto desafiador para os estudantes. Consideram que
alguns dos baixos resultados apresentados pelos estudantes refletem que estes néo
sabem utilizar tal instrumento. Isto se apresenta como mais um elemento de
preocupacdo dos professores quanto a realizagdo desta avaliacdo. Algumas

verbalizacdes ilustram estes aspectos:

Prof® C: “Eu acho que deveria ter mais oficinas relacionadas a matematica na escola.
Mais instrugoes relacionadas a Prova Brasil...”

Prof® D: “Eu acho que, assim, a formagdo e principalmente em matematica deveria ser
mais ampla e mais oferecida pra nos professores. Porque quando tem um curso, muitas
vezes, por exemplo, eu que sempre t6 com turma de quinto ano, as vezes ndo posso
fazer esse curso porque é so pro BIA...”

Prof® A: “.. vocé ndo pode ter acesso as avaliacOes, vocé ndo pode ajudar seu aluno
em sala de aula, se ele ndo souber preencher o gabarito, ele se dane... Entdo acho que
nos deveriamos passar por um curso, ter uma palestra sobre a Prova Brasil, ndo é...”
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Proft B: “... eu acredito que ainda os professores ndo estdo preparados para preparar
os alunos pra fazer as provas do MEC. E eu sou uma delas.”
Proft D: “... é complicado a gente avaliar porque a gente ndo tem acesso a Prova

Brasil, é bem complicado. (...) Entdo a gente vai trabalhando um pouco também
aquelas questdes que caem nas provas, aquela forma de aplicar, de alternativas de
multipla escolha, de preencher gabarito.”

Proft D: “Eu acho que negativo... Essa questdo da gente ndo ter acesso, da gente ndo
saber como que é na verdade, eles chegam aqui no dia, com o bloco, o pacote das
provas e ja vdo na sala de aula aplicar.(...) a gente ndo tem nenhum preparo pra
trabalhar as questdes relacionadas mesmo de como € a Prova Brasil. Negativo é que 0s
alunos também ficam muito nervosos no dia, né, vem uma pessoa de fora, né...”

A conducdo dos processos de avaliagdo ndo tem apresentado grandes
modificagdes desde sua institucionalizacdo nas escolas publicas. A metodologia
utilizada na aplicacdo das avaliacbes em larga escala nestas escolas reforca que ha
politicas que se apresentam como obriga¢fes a cumprir, em detrimento da discusséo
sobre 0 que se avaliar, qual a sua necessidade, de que forma devem ser adotadas estas
avaliacdes, qual a conjuntura do puablico envolvido, o que fazer com os resultados
obtidos e a quem estes interessam. Sordi (2012) ressalta que ha formatos alternativos de
avaliacdo produzidos por escolas que se mostram mais exitosos que os modelos das
avaliacdes em larga escala vigentes, por instigar praticas colaborativas entre atores e
instancias envolvidas no processo de producdo de qualidade, resultando na
responsabilizacdo compartilhada, reduzindo inclusive 0s processos autoritarios de
responsabilizacdo vertical aplicados pelas politicas que controlam a qualidade escolar.

As participantes consideraram que as escolas com os melhores indices eram
aquelas que realizavam simulados e outras formas de treinamento para a Prova Brasil
com os estudantes. Desta vez, o elemento “treino” evidenciou-Se sem reservas, pois
algumas docentes afirmaram n&o treinar seus alunos para as avaliagdes em larga escala,

como se pode perceber nas verbalizagdes a seguir.

Prof® A: “eu nunca preparei aluno pra Prova Brasil, eu apenas tomei consciéncia de
que eu deveria vencer alguns conteudos, trabalhar algumas questfes pra ajudar a eles
a pensar mais na Prova Brasil.(...) Eu falei pra eles ‘no dia da prova eu ndo posso
ajudar, eu nem dentro da sala vou estar. Vai ter uma pessoa que vai aplicar a prova,
ela vai dar um tempo pra vocés fazerem as questdes, tem os cadernos, cadernos de
portugués’(...) a gente explica, porque desde o ano passado a gente trabalha com
gabarito, as vezes a gente d4 um exerciciozinho, d& um gabarito s6 pra eles
aprenderem a marcar, mas assim, ficar treinando menino pra Prova Brasil eu ndo faco
ndo.”

Prof® B: “Eu e a minha colega estamos fazendo varias atividades e ela vem me
trazendo algumas atividades que sdo tiradas da Prova Brasil. Sempre ela traz e eu t6
aplicando as atividades.”
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Proft C: “... na minha opinido aqueles que sdo os melhores sd0 aqueles em que as
escolas treinam. Que fazem semelhantes simulados, que eu ja vi varias vezes né, fazem
aqueles simulados...”

Proft D: “A gente geralmente pelo menos uma vez por bimestre, a gente dda uma
avaliacdo daquela forma ali, né, com gabarito pra eles preencherem, porgue até entédo
eles chegam no quinto ano sem saber o qué que é um gabarito de uma avaliacao. Ai se
a gente ndo trabalha isso com eles, quando chega a Prova Brasil eles ndo déo conta de
fazer.”

Prof® F: “O formato das minhas avalia¢ées esta sendo nessa diretriz.(...) Observa as
questdes. Porque uma esta certa, mas as outras vao estar parecendo estar certas."

Prof® E: “Porque tem escola, tem estabelecimento de ensino, tem professor que
trabalha o conteldo dele, ndo s6 o de matematica, mas tudo voltado pra essa
avaliacdo. Entdo essa avaliacdo néo fica sendo assim um ‘finalmente’, fica sendo o
principal da aula, né”.

Prof® E: “FE uma preocupagdo de fazer isso agora na coordenagdo, vocé viu, se a gente
quer fazer alguns simulados, pra ver até mesmo pra nédo deixar o aluno ter uma bela
surpresa,(...) Se vocé nunca faz uma atividade dessa, pode ser que o fracasso seja nao
pela qualidade do ensino, mas por ndo conhecer o instrumento.”

Para Freitas (2009), as praticas avaliativas mais conhecidas sdo produzidas e
conduzidas pelos professores. As participantes da pesquisa relataram que ndo preparam
os alunos para a Prova Brasil, porém observou-se que elas trabalhavam seus contetdos
no viés da aplicacdo deste tipo de avaliacdo, pois destacaram que realizavam atividades
escritas diversas utilizando as folhas padronizadas para marcacdo das respostas, como
forma de preparar os estudantes. Esta préatica evidencia que as professoras, mesmo nao
aceitando as normas de aplicacdo da Prova Brasil, utilizam meios pedagogicos idénticos
para avaliar a aprendizagem dos estudantes.

A Prova Brasil é padronizada para todo o territorio nacional. Devido a isto, 0s
docentes ponderam que esta avaliacdo deveria ser condizente a realidade local,
contextualizada e avaliada conforme os métodos que o professor emprega em sala de
aula, sendo que os resultados deveriam ser o reflexo da pratica e ndo de um padrédo

imposto, conforme podemos observar nas verbalizaces a seguir.

Prof® D: “.. eu acho que foge um pouco da realidade da escola publica em Brasilia,
acho que foge um pouco da realidade. A gente até tenta se enquadrar um pouco, dentro
daquilo ali, de como eles estdo cobrando pra também quando os meninos chegarem a
fazer essa prova ndo terem um baque, ndo levar um susto muito grande, né.”

Proft F: “Como é que td sendo colocado? Que a forma como cada professor vai
aplicar o conteudo é unica, vocé pode trabalhar junto, mas a forma como vocé ta
fazendo € diferente. Eu penso diferente de vocé, entendeu? Entdo a forma como eu vou
ta colocando é diferente. A prova vem uma coisa so”.

Prof® F: “Eu comprei livros que tém a Prova Brasil, as questdes da Prova Brasil, e
quando vocé pesquisa na internet também vocé acha. S6 que fala de contextualizacao.
A contextualizac@o pra mim deixa muito a desejar.”
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Por ser uma avaliacdo padronizada, o curriculo apresentado neste instrumento
avaliativo apresenta-se descontextualizado da realidade local. Temos que observar que
as avaliacbes em larga escala seguem a padrGes pré-determinados pela ldgica
mercadologica vigente, privilegiando um curriculo que enfoca habilidades técnicas, em
detrimento de reflexdes politicas, humanistas e morais (SKOVSMOSE, 2001).

Segundo os relatos das entrevistadas, os momentos de estudo sobre a Prova
Brasil foram insuficientes para a formagéo dos professores no assunto, principalmente
no tocante as suas matrizes e descritores. Inclusive estes profissionais confundiram
ambos 0s termos (matrizes e descritores), por ndo saberem ao certo a que se referem,
como se pode verificar nas verbalizacGes a seguir sobre matrizes e descritores:

>

Prof® A: “Os descritores que eles usam na avaliagdo nem sempre sdo os mesmos.’
Prof? B: “Nao conhegco. Nem matematica nem portugués. ”

Proft C: “As de matemadtica eu ndo conheco.”

Profd D: “Conhego, mais ou menos. O que é cobrado na prova, a gente sabe.’
Proft E: “Ndo. E eu sou bem sincera. Toda vez que tem esse negocio de estudo, eu olho
ali na hora, eu faco, mas pra eu pegar aquilo ali, sentar... E complicado.”

Prof® F: “Nao teve um... Ninguém senta pra poder falar assim: ‘vamos estudar esse
tipo de trabalho’”

>

Por mais que se tenha conhecimento da amplitude das avaliacbes em larga escala
pelos meios midiaticos e nas discussdes das coordenacgdes coletivas, seria importante
aos professores reconhecerem, no espaco da coordenacdo pedagoOgica a priori, sua
metodologia, suas praticas, vieses e pretensdes. Este seria 0 local em que as professoras
poderiam exercitar o compartilhamento de informacdes e praticas junto aos pares, € no
qual o coordenador pedagdgico poderia prestar 0 acompanhamento ao trabalho destes
professores. Seria na coordenagdo, portanto, o l6cus em que os métodos utilizados na
avaliagdo em larga escala seriam discutidos, assim como as suas matrizes e descritores,
a concepcao de avaliacdo que ela emprega e a incidéncia desta politica em ambito
escolar (ESQUINSANI, 2010).

As professoras informaram que a dire¢do cobrava delas resultados melhores na
proxima Prova Brasil, que se realizaria ao final do ano letivo. Informaram que estavam
preocupadas, ao relatar que suas turmas estavam em niveis aqguém do esperado para a
série, e que a escola esteve regredindo seus indices até entdo, como se pode observar

nas seguintes verbalizagdes:
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Proft B: “N&o procurei ver os resultados dessa escola na Prova Brasil. Pelo que eu t6
vendo na minha turma, os alunos sinceramente estdo aqui embaixo.”

Prof" D: “Trabalhar, por exemplo, pra mudar, pra melhorar, porque nossa situagdo
aqui a gente j& chegou a ser o topo, a ganhar prémio, e agora a gente ta4 vendo uma
situacao contrdria, que é a queda dos indices, né, que a cada ano cai um pouco...”
Prof* F: “O que eu ouvi foi que nds ndo estamos bem, entendeu? Como eu estou com...
Eu ndo tenho nada a ver com o resultado dessas avaliagfes que eu ndo estava aqui,
entao eles néo sdo pertinentes ao desenvolvimento do meu trabalho, entendeu...”

Professores e gestores de escolas convivem em um ambiente de tensdo, em
especial na época anterior a realizacdo destas provas. Isso ocorre devido as préticas
responsabilizatdrias que sdo empregadas de forma verticalizada no sistema de ensino,
que nao levam em consideracdo os diferentes contextos em que as avaliagdes em larga
escala foram ou serdo aplicadas. Estes profissionais convivem com a obrigatoriedade de
melhorar o desempenho dos estudantes e, por conseguinte, melhorar os indices da
instituicdo escolar, a partir de uma préatica que tem por premissa a homogeneizacao do
contexto da escola, dos ritmos de aprendizagem dos estudantes, de suas realidades e de
suas aprendizagens.

A escola passa a conviver com o “fantasma da queda dos indicadores”. Tal
como informam as professoras, esta queda poderia ser atribuida a padronizacdo dos
conteddos abordados nas avaliacBes, ou a padronizacdo dos contextos em que sdo
aplicadas. Porém, cabe aqui uma reflexdo: a escola deve estar preparada para superar
sua praxis a fim de viabilizar aprendizagens eficazes, de tal forma que os contetdos
sejam aprendidos pelos estudantes em quaisquer circunstancias em que se faca
necessario emprega-las e ndo apenas para aumentar os indicadores. Segundo Freitas
(2005) estes tém que resultar de uma construcdo social legitimada e desenvolvida no
interior da escola, acompanhada por politicas publicas que fomentem a avaliacdo
institucional, que ira delinear a identidade desta instituicdo a partir do proprio contexto
em que serdo observadas suas potencialidades e ajustadas suas fragilidades. A partir

desta acdo, 0 aumento dos indices torna-se uma consequéncia.
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5.2.5. Categoria 5 - A organizacdo do trabalho pedagoOgico da escola para a
realizacédo da Prova Brasil

Definigdes:

Conforme a representacdo da Categoria 5 (Figura 5), a organizacdo do trabalho
da escola para a Prova Brasil restringia-se ao grupo do 5° ano, vindo a modificar a
rotina da escola apenas no dia da aplicacdo da prova. Apenas o coordenador tinha
acesso a avaliacdo. Havia uma preocupacdo das professoras com relagdo aos resultados.
Estes informaram que os trabalhos voltados para esta avaliagdo externa restringiam-se

ao indice final obtido pela escola e sua classificacdo perante as demais da regido.
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Figura 5. Representa¢do das Unidades de Registro da Categoria 5

As participantes relataram que a organizacdo do trabalho escolar prévio a
realizacdo da Prova Brasil na escola acontecia apenas antes da sua aplicacdo, quando da
divulgacdo das datas pela direcdo, o seu periodo de execucdo e os horarios do lanche e
do recreio nos dois turnos. Até entdo, ndo havia nenhum informativo sobre o assunto,

conforme se pode observar nas verbalizag¢Ges a seguir.

Prof? B: “Até o momento ainda ndo ha informacdes. ”

Proft C: “S6 datas.”

Prof? E: “Antes sempre passa a questao de horario, da parte de organizacdo. E depois,
guando sai os resultados, mostra aquela analise que é feita, mas eu ndo consigo
enxergar a partir dai até hoje nao.”

As professoras até entdo (segundo bimestre letivo), ndo haviam observado agdes
da equipe gestora da escola que fossem relacionadas a realizacdo da Prova Brasil, que

seria aplicada ainda neste ano letivo.
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Como relatado, as professoras demonstraram incémodo por sentirem que havia
mais preocupacéo sobre o desempenho da escola como um todo na Prova Brasil do que
propriamente na organizac¢do da escola para a sua realizagdo, ou mesmo nas a¢fes em
prol da melhoria do desempenho dos alunos. Aliado a isso, destacaram a auséncia de
uma acdo coordenada proposta pela direcdo para os dois turnos, como forma de
promover a realizacdo desta avaliacdo na escola, e que isso se deveria ao fato de que o
aspecto administrativo estava sendo priorizado em detrimento do aspecto pedagdgico.

Seguem-se os exemplos destas verbalizaces:

Prof? A: “Nunca eu vi discussdo de pessoas aqui dentro da escola discutindo sobre esse
tema: ‘Professor, e ai... O qué que vocé acha... Como é que vocé acha que seus alunos
saem assim...” EU acho que deveria ter uma discussdo a respeito ou um curso mesmo ou
entendimento do professor, porque tem o professor que entra na escola, o professor
novato que pega uma turma que ndo sabe o que € uma Prova Brasil, nunca aplicou uma
Prova Brasil.”

Prof? D: “Até foi passado pra gente um indice, a nota que teve na ultima... Mas assim,
0 qué que a gente pode fazer pra melhorar, ndo é? Ndo é feito isso.”

Proft F: “4 cobranca td sendo a preocupagdo de tabulagdo, vamos tabular quantos
isso, quantos aquilo, ndo a propria preocupacdo, foi a palavra usada, quer que se
tenha, quer que seja feita uma tabulagdo das questdes. Quantos acertaram nisso,
quantos acertaram naquilo. Eu ndo tenho tempo pra isso, entendeu?”

Proft C: “Fu acho que eles estdo muito mais preocupados com outras coisas que ndo
sdo didaticas, administrativas, do que educacionais.”

Proft D: “Eu acho que deveria ter uma organiza¢do em termos assim da supervisdo
pedagdgica junto com a coordenagdo pra promover também esse tipo de trabalho nas
coordenacoes.”

Sordi (2012) ressalta que os indices obtidos por meio das avaliacBes em larga
escala costumam localizar, classificar, comparar e hierarquizar escolas, estudantes e até
paises a partir dos resultados, conforme o ranqueamento que é realizado, explicado pela
cultura do desempenho. Devido a estes fatores, os gestores das escolas, por meio dos
coordenadores pedagdgicos, repassam aos professores as exigéncias as quais eles
também sdo submetidos nas instancias superiores da rede de ensino, e a cobranca por
melhores resultados obviamente se intensifica.

O espaco da coordenacdo pedagogica deve ser utilizado como local para que 0s
docentes possam, além de planejar suas aulas, trocar experiéncias, ideias, fomentar
opinides, detectar problemas diversos e verificar possibilidades para resolugdo. E um
espaco critico, que tem como meta gerenciar o universo de situagcdes de aprendizagem
em que os estudantes estdo inseridos. E neste local que podem ser percebidas as
fragilidades dos procedimentos adotados pela escola para entdo, repensar as acOes

pedagdgicas, na busca de resultados que reflitam as aprendizagens dos estudantes. No
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entanto, pelas verbalizacOes, percebe-se que o espaco da coordenacdo pedagogica sofreu
deturpacGes ao longo dos tempos, deixando de ser apenas um espago de formacéo
continuada e discussdo de estratégias, o que seria um aspecto desmotivador para 0 grupo
docente.

Os relatos das participantes transpareceram a confusdo conceitual entre o
espaco/momento de coordenagdo pedagogica e a figura do coordenador. Como a época
0 grupo estava sem coordenador pedagdgico, mesmo que elas estivessem coordenando
junto aos seus pares, a impressdo que transmitiam era a de que ndo havia coordenacao
pedagdgica. Porém, pelas verbalizacBGes, percebeu-se que 0 grupo se organizava e

coordenava em pares, ainda que ndo houvesse a figura do coordenador presente:

Prof® B: “Sim, a gente tem se organizado pra isso. Principalmente porque como eu to
me sentindo meio perdida, entdo eu busco muito da minha colega da outra turma de 5°
ano.”

ProffD: “Ndo sei, tem, mas eu acho que assim, parte muito da gente, muit0 doO
professor, sabe...(...) Porque fica muito a cargo do professor. O professor que faz o
planejamento, o professor que vai atrdas do material.”

Prof* E: “A gente fazia questdo de minutos no nosso horério de coordenacéo. A ponto
de "cheguei dez minutos" era automatico vocé ficar dez minutos, pra vocé terminar a
sua atividade. E hoje, tudo que se quer conseguir na escola, faz-se uma barganha, uma

troca com o horario de coordenagdo pedagogica.”

Foi destacada a dificuldade entre as professoras de trabalharem juntas por conta
da metodologia que empregavam em suas aulas, e de ndo realizarem atividades
coordenadas, por estarem em turnos diferentes. Portanto, as professoras consideravam
importante a figura do coordenador pedagdgico, a fim de que este pudesse ser uma
espécie de “ponte” entre os grupos matutino e vespertino, bem como entre elas proprias

e as avaliagdes, conforme se observa nas seguintes verbalizacoes:

Prof® A: “Se vocé vai fazer uma avaliagdo, vocé tem que sentar com todo mundo, e
‘gente, vamos montar uma avaliagdo’.(...) Porque ndo é so o coordenador chegar e
anotar: ‘quais sdo os conteudos?’ Ndo é isso. (...) E o coordenador também sentar e ler
as avaliagoes junto com a gente...”

Proft D: “Entao eu acho que se a equipe da escola trabalhasse junta em prol disso eu
acho que teria um resultado bem melhor. ”

Prof® F: “Nao tem como juntar, mas tem como ter uma ponte. Negocio que a gente ndo
ta tendo essa ponte, entendeu? E aquela coisa, chega, faz, vocé se vira, vocé se vira e
faz, passa pro outro grupo, entendeu... Ndo tem estudo, ndo tem um... Nao tem uma
preocupagdo real de como vai ser feito, a parceria, entendeu?”

Prof* F: “A forma como minha colega leva as coisas € um pouco diferente demais da
forma como eu vejo...”
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Na perspectiva das avaliacdes em larga escala, cabe ao coordenador gerenciar 0s
aspectos administrativos que incidem diretamente no trabalho pedagdgico, a fim de
dinamizar as politicas educacionais na escola e articular a comunidade escolar no intuito
de aperfeicoar a gestdo pedagogica e administrativa para fortalecer os canais de
participacdo, responsabilizacdo e comprometimento. Seu papel pode ter carater
regulador, ao cobrar os resultados das turmas segundo a légica do Estado avaliador, ou
emancipador, caso se proponha a mediar as dimensdes administrativa, pedagbgica e
politica da escola, a fim de organizar os elementos relativos ao trabalho docente no
interior desta (ESQUINSANI, 2010).

5. 3. Anélise das observacoes

O foco da observacdo deu-se a partir da avaliacdo da aprendizagem em
matematica. No entanto, visando contemplar o fato de que todas as atividades realizadas
em classe ou fora dela compdem a avaliacdo formativa, estes momentos também foram
observados. Os registros dessas observac6es foram feitos em Diario de Campo, redigido

por meio de notas simples in loco e complementadas apds cada sesséo de observacéo.

5.3.1. Contexto geral das observacoes

As observacdes deram-se ao longo do segundo bimestre, no turno matutino. Este
periodo foi marcado por eventuais compactacdes de horario® para que as professoras
fossem as Assembleias, promovidas pelo Sindicato dos Professores do DF (SINPRO-
DF). Ocorreram ainda 0s ensaios para as apresentacfes na tradicional Festa Junina da
escola. Esta festa contou com a participacdo da comunidade, que durante os meses de
maio a junho colaborou com as criangas enviando por eles itens alimenticios e de bazar
para a gincana a qual as turmas participaram. Nesta gincana, os produtos tinham
pontuacdes e a turma vencedora ganhou um passeio. Era notoria a excitagdo dos alunos,
face a Festa Junina que se aproximava, com Seus ensaios e a gincana, bem como a

proximidade do recesso escolar, no més de Julho.

* Compactagdo de horério: neste dia letivo, os professores do turno matutino ddo aula das 07h:30 as 10h,
e o0s do vespertino ddo aula das 10h as 12h:30, a fim de que todos os profissionais participassem das
Assembleias que sdo realizadas geralmente no periodo da tarde.
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O final do bimestre também se apresentou um pouco tumultuado e com
constante quebra de rotina. Neste periodo aconteceram: as avaliagcBes finais, a
elaboracdo do registro de acompanhamento individual dos alunos (o relatério), a
formatura dos alunos do 5° ano no Programa Educacional de Resisténcia as Drogas -
PROERD, as confraternizacfes dos funcionarios e nas turmas e finalmente, a reuniao de

pais, para a entrega das avaliagdes de todos os estudantes.

5.3.2. Caracterizacéo da classe observada

A turma de 5° ano observada possuia vinte e dois alunos, sendo que destes,
quatro eram PNEE (dois com Transtorno e Déficit de Atencdo com Hiperatividade, um
Disléxico, um aluno com Altas Habilidades). No grupo, havia 13 meninos e 09 meninas.

A sala de aula possuia espaco fisico suficiente para mdveis, alunos e professores.
A conservacgdo do patrimonio e do prédio era satisfatoria. Nela, havia referéncias sobre
conteldos matematicos que eram abordados na série, afixados nas paredes em quadros e
cartazes, e ainda um calendario mensal. Havia também mapas nas paredes e o Sistema
Solar, feito com bolas de isopor, numa referéncia clara a alfabetizacdo cartografica.
Havia também uma estante de gibis. Os alunos sentavam-se enfileirados.

No decorrer do bimestre, a professora buscou realizar vérias atividades artisticas
explorando conceitos matematicos, tais como: geometria e formas geométricas, cores,
tamanhos e simetria.

Ainda que por vezes a professora trabalhasse textos transdisciplinares, propor
aos estudantes a utilizacdo de um caderno especifico para cada disciplina era uma forma
de prepara-los para a primeira etapa dos anos finais do ensino fundamental, em que cada
disciplina possui seu horéario, caderno e professores especificos, porém isso evidencia a
auséncia da interdisciplinaridade. J& o uso dos livros didaticos conforme cronograma
previamente definido para os conteidos também servia como um facilitador da logistica
diaria dos alunos, uma vez que ndo havia espago disponivel nas salas de aula para
guardar estes materiais.

Diariamente, a professora realizava com 0s estudantes a corre¢do coletiva das
tarefas que foram para casa no dia letivo anterior. Ela aproveitava 0s momentos em que
os discentes faziam suas atividades individualmente para corrigir tarefas no caderno ou

viabilizar o reforgo escolar para alguns alunos que sentiam dificuldade em algum
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contetido — situacdo que ocorria também quando os alunos eram levados para a sala de
video: enquanto alguns assistiam a filmes, uma das professoras permanecia em sala de
aula promovendo o reforgo escolar.

Para ilustrar as recorréncias das unidades de registro correspondentes a todo o
periodo de observacdo e consequentemente proceder a categorizacdo, a pesquisadora
optou pela utilizacdo da nuvem de palavras (Figura 6), que aponta os termos em questdo
para as categorias imanentes ao contexto observado.

izacagperacoes IR
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Tarefa  Casa S

Livro

Figura 6. Nuvem de Palavras Referente as Observacoes

A seguir, serdo apresentadas as categorias conforme foram realizadas as
observagdes, nos momentos da incursdo da pesquisadora no contexto da sala de aula.
Destaca-se que, por uma questdo de limitacdo de espaco, foram elencados apenas
fragmentos das aulas que foram pertinentes ao contexto da pesquisa, apesar de todas as
observacdes terem sido realizadas a partir de uma perspectiva do tipo etnogréafica, com
registro na integra no Diario de Campo.

5.3.2.1. Categoria 1 - Concepcdes de curriculo de matematica para os anos iniciais
Definigao:

Para a professora da classe observada, o ensino da matematica deve ter como
meta o0 reconhecimento do Sistema de Numeragdo Decimal, o calculo das quatro
operac0es e a resolucdo de problemas. Para tanto, utilizava fortemente o livro didatico e
as tarefas para casa como instrumentos de apoio a aprendizagem, bem como a estratégia
de revisdo de contetdo, como forma de proporcionar ao aluno o contato com as
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aprendizagens anteriores. Fez pouco uso do material concreto e do registro simbdlico
para representar problemas a serem solucionados e do material concreto para definir

alguns conceitos da Geometria.

AcOes e atividades recorrentes nesta categoria:

e Conversa introdutoria / exploratoria sobre o contetido em questdo

e Realizacdo de atividades do livro

e Registro escrito no caderno dos conceitos verbalizados

e Realizacdo de atividades de contagem e quantificagcdo (para estabelecer as
associacOes entre nimeros e quantidades)

e Resolucdo de exercicios com as quatro operagdes com grau de dificuldade
progressivo

e Registro simbolico no quadro para a resolucao de problemas

¢ Resolugdo de problemas diversos no caderno, contextualizados ou néo

e Envio diario de tarefas para casa

e Revisdo de contetdo para as avaliacOes escritas

e Leitura e interpretacdo de textos, com questbes matematicas envolvendo as
operacdes e solucdo de problemas de forma contextualizada.

Algumas verbalizagdes da professora foram recorrentes quando o tema era a

resolucéo de problemas:

“Em todos os problemas, ndo se esque¢cam de colocar a resolugdo, o cdlculo, e depois a
resposta, por extenso.”’

’

“Em resolugdo de problemas, é possivel chegar ao resultado por meios diferentes.’

As aulas deixaram a impressdo de que ndo houve uma pretensdo, por parte da
docente, em vincular os contelidos abordados aos descritores da Prova Brasil. No
entanto, foram frequentes as situacdes de aprendizagem com foco na resolucdo das
quatro operagdes. Os momentos de exploragdo de material concreto e o registro
simbolico foram exiguos, em decorréncia do trabalho realizado em Geometria e
provavelmente, a crenca de que o uso de materiais concretos ndo seria tdo necessario a

faixa etaria dos estudantes no exercicio dos demais contetidos da disciplina.
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Muniz (2001) relata que a utilizacdo dos recursos didatico-pedagogicos pelo
professor deve traduzir para o estudante a representagdo social do objeto de
conhecimento que ele proprio construiu por meio da mediacao realizada pelo professor,
e mais: que este tipo de mediacdo deve ser uma meta nos cursos de formacdo do
professor.

Na intencdo de assegurar o interesse dos estudantes e promover um espago
escolar cada vez mais propicio as aprendizagens, a docente participante da pesquisa
procurou tornar o ambiente de aprendizagem mais acolhedor possivel. No entanto as
aulas, planejadas e realizadas com vistas a aprendizagem matematica traduziram um
conflito de mediacéo, entre o que se desejava ou se pretendia realizar, e 0 que realmente
se aplicava; isto é, a praxis apresentou-se contraditéria.

A professora, bem como os demais professores do 5° ano e 0s gestores,
demonstraram o desejo de melhorar os indices dos alunos. Foi observada a preocupacéo
da docente em realizar com regularidade o planejamento e a aplicacdo de contetdos
matematicos em classe. No entanto, na organizacdo do trabalho pedagdgico foram
utilizados métodos pouco inovadores para trabalhar os conteldos e a matematizacdo nédo
apresentou elementos que denotassem modificagfes a pratica pedagogica em contexto
significativo. Uma praxis articulada & organizacdo e ao desenvolvimento do trabalho
pedagogico (VILLAS BOAS, 2002a), que possa romper com as estruturas pre-
estabelecidas e que tenha como meta superar a cultura do exercicio, rotineiro e banal,
pode trazer elementos significativos para as aprendizagens.

Na atividade docente em classes do ensino regular, faz parte da prética
pedagogica a aplicacdo de estratégias interdisciplinares que buscam desenvolver as
habilidades e competéncias do aluno, para atingir os objetivos tracados nos
planejamentos. Fossem ludicas ou expositivas, por meio dos processos dessas atividades
pdde-se perceber como transcorreram estas estratégias e de que maneira a educadora
interviu, a fim de que se assegurasse a qualidade pedagdgica desejada, tendo como meta
a proficiéncia nas areas linguistica e matematica.

Do grupo pesquisado, a professora da classe observada foi a Gnica a declarar que
possuia apenas a licenciatura em Pedagogia. Faz parte das politicas neoliberais a
exigéncia da qualificacdo do professor para seu proprio desenvolvimento enquanto
profissional docente. No entanto, a formacdo continuada para a atuacdo profissional

proposta pelo Estado ganha o viés de responsabilizacdo, uma vez que se entende que
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quanto maior a escolarizacdo do professor, melhores devem ser os resultados dos seus
alunos.

Imbernén (apud GATTI, 2011), destaca que para aumentar a qualidade dos
resultados das escolas, deve-se introduzir uma avaliacdo ao longo da carreira docente e
apoiar o professorado com maiores recursos, de forma a introduzir a pds-graduacédo
especifica em magistério para os que tém experiéncia pratica em escolas, mas ndo tém
titulacdo na area da educagdo, como ja € feito em alguns paises. Isso lhes garantiria
maior competéncia pedagogica e as escolas, maior autonomia. No entanto, cabe
registrar que ainda apresentam-se discutiveis as relacdes entre os resultados das escolas

nas avaliacOes em larga escala / IDEB com a formacéao docente.

5.3.2.2. Categoria 2 — Concepc¢0es da professora sobre a avaliagdo em matematica

Definicéo:

As atividades realizadas em sala de aula predizem a necessidade de se efetuar as
verificacbes de aprendizagem. Na acdo pedagdgica da docente, estas atividades
deveriam possuir o0 mesmo viés em que foram abordadas nos exercicios cotidianos
(tarefas de sala e de casa, exercicios do livro e no caderno). Para se avaliar, portanto,
implicava-se a necessidade de haver o registro escrito das aprendizagens.

Em se tratando de avaliacdo da aprendizagem, a mais utilizada foi a avaliacéo
escrita, também denominada por prova, teste, atividade individual. Os exercicios e suas
correcdes individuais e coletivas compunham a avaliacdo formativa do professor, ou
seja, eram instrumentos de avaliacdo, bem como as aulas no Laboratdrio de Informatica
e o0s testes de tabuada de multiplicacdo dos fatos que eram realizados semanalmente, a
fim de que a professora pudesse identificar o progresso dos alunos com relacdo a

aprendizagem deste conteldo.

AcOes e atividades recorrentes nesta categoria:

e Aplicagdo do teste semanal de tabuada (uma espécie de ditado com os fatos
fundamentais a serem solucionados).

e Correc0es coletivas e individuais das tarefas realizadas em casa e em sala.
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e Aulas no Laboratorio de Informéatica — aplicacdo dos jogos da suite
educacional “GCompris 15.02”, que possui jogos matematicos e de
raciocinio légico para criangas, tais como: Sudoku de imagens e numeros,
Torre de Hanoi, Mastigadores de NUumeros, Jogos de Memdria matemaética,
Adicdo com Tiro ao Alvo, Tangram, Acerte a Balanca (calcular a massa),
Redesenhe (para Geometria), Chapéu Magico (calculos de adicdo e
subtracdo), Xadrez e Ligue 4. Estes jogos envolvem resolucdo de operacOes
e problemas com fatos fundamentais, atividades de geometria, associagdes
numeéricas diversas e sistema legal de medidas.

e Avaliagdo de matematica — primeira parte: resolucdo de problemas e célculos
de operacBes diversas, bem como sistema legal de medidas e leitura de
tabelas.

e Avaliacdo de matematica — segunda parte: geometria e reconhecimento de
poligonos. Houve ainda mais questdes envolvendo multiplicacdes e divisdes

complexas.

Segundo Luckesi (2006), a avaliacdo subsidia o diagnéstico do caminho das
aprendizagens do estudante quando oferece ao professor recursos que irdo reorienta-lo
em sua atividade pedagdgica. Tendo em vista os varios componentes que a professora
dispunha para a realizagdo da avaliagdo formativa dos estudantes dessa classe, acredita-
se que esta docente contou com um conjunto expressivo e relevante de instrumentos
avaliativos, com os quais poderia realizar a verificagdo dos processos 0S quais 0S
estudantes passariam para obtencdo das respostas, elaborariam conceitos, e assim
conheceria a totalidade dos caminhos trilhados na construcdo das hipdteses para a
resolucdo dos problemas. Assim, a avaliagdo cumpriria com seu objetivo de verificar o
potencial do aluno em obter novas aprendizagens a partir de situacdes problemas até
entdo por ele desconhecidas (MUNIZ, 2001), como se pode observar pela verbalizacdo

da professora:

“A avaliagdo é mais um recurso para ver o que vocés estdo aprendendo, ndo pode ser
um instrumento de punicdo ndo. Como é de praxe aqui na escola, ou seja, como é
normal, ndo tem notas nem conceitos.”’

Ao propor o uso dos jogos no laboratério de informatica para as aulas de

matematica, a professora obtém subsidios para compreender as estratégias de resolucao
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de problemas dos estudantes, a fim de captar dados que Ihe permitam replanejar seu
trabalho pedag6gico e promover a avaliacdo formativa da aprendizagem. Muniz (2010)
reitera que, ao utilizar procedimentos informais para avaliagéo, tais como a utilizagdo de
recursos ludicos, o processo de aprendizagem se torna mais prazeroso para professores e
estudantes e em consequéncia disso, 0 ato de pensar € estimulado, favorecendo a
autonomia e troca de ideias e opiniGes. Cumpre a tarefa da professora, portanto, mediar
as situacoes de aprendizagem formal e ndo formal, a fim de extrapolar os limites do
curriculo vigente.

Ainda que a aprendizagem seja um processo gradual e necessite ter momentos
de acompanhamento e verificacdo, a concepcdo de avaliagdo como verificacdo de
aprendizagem ao final de todo um ciclo de estudos ainda apresenta-se notdria em alguns
espacos escolares. A avaliacdo dos estudantes nesta escola, que ja teve notas e conceitos
como indicadores de aprendizagem, havia deixado para tras seu carater quantitativo,
assumindo-se como qualitativa por meio da avaliacdo formativa. Esta forma de avaliar
deve ser uma acdo comprometida com a aprendizagem dos alunos, em que se abandona
a avaliacdo unilateral, classificatéria, punitiva e excludente (VILLAS BOAS, 2002a).

Salienta-se que, no decorrer das observacfes na classe, ndo houve nenhuma
mencao da docente a realizagdo da Prova Brasil, fosse sobre sua aplicacdo ao final deste
ano letivo e sua periodicidade, ou sobre sua dindmica de aplicacdo e metodologia ou
ainda sobre o seu objetivo. Portanto, ndo foram identificadas situac6es ou verbalizacdes
em classe que revelassem as percepcBes da professora sobre esta avaliacdo, a fim de

ilustrar uma nova categoria para este instrumento de coleta de dados.

5.3.3. Coordenacdes pedagogicas do 5° ano

As turmas do 5° ano possuiam um cronograma especifico de trabalho em cada
conteddo e de participacdo nas atividades extraclasse designadas pela direcdo da escola.
Portanto, o planejamento dos contetdos previa a utilizacdo destes espacos conforme o
cronograma. As professoras do turno matutino realizavam o planejamento das aulas
juntas, programando seus procedimentos e os conteudos a desenvolver, os trabalhos a
serem feitos, a abordagem nas salas de atividades extraclasse, as avaliacfes e outras

demandas pertinentes ao planejamento de comum acordo. No entanto, observou-se que
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a mesma dinamica era dificultada no outro turno, devido ao fato de que uma das
professoras estava de licenca médica e outra era inexperiente na docéncia para a serie.

Uma das professoras informou que no dia em que havia programacgdo de
atividade na Sala de Video, alguns alunos ficavam na sala de aula com uma das
professoras do grupo escalado, realizando o reforco escolar de matematica e portugués
(cabe destacar que o reforgo escolar € um periodo extraclasse que o professor dedica aos
alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem em determinados contetidos). Esta
acao ndo envolvia os dias de video para estudos especificos, tais como documentarios,
matérias de jornal, videos explicativos.

Em outro momento de coordenacdo pedagogica entre pares, as professoras
combinaram entre si estratégias e procedimentos para aplicar contetdo relacionado a
geometria, que veio sendo abordada desde o inicio do ano letivo. Elaboraram
planejamentos para todos os conteldos ao longo da semana e o filme que seria
apresentado na sala de video. Esta rotina de organizagdo de estratégias pedagogicas foi
uma constante e ndo foram percebidas muitas alteracGes ao longo da pesquisa — exceto
quando havia alguma reunido extraordindria com a direcdo, ou em caso de atendimento
a pais de alunos, ou alguma interrupcdo das atividades para eventuais vendas e
demonstragfes de produtos de pessoas que vdo a escola para praticar o comércio
informal.

Ressalta-se aqui que as coordenacdes pedagdgicas contaram com menos dias de
observaces, devido a fatores diversos que implicaram na ndo realizacdo deste momento
pelos pares, tais como: auséncias dos professores (por motivos diversos, alheios a
pesquisa); programacdo de atividades extras neste periodo; realizacdo de atividades
culturais extraclasse; participacdo do grupo de professores em assembleias da categoria;
ensaios para a Festa Junina; aplicacdo das aulas de refor¢o, entre outros.

E interessante observar que o momento da coordenacio pedagdgica entre 0s
pares, outrora tdo amplamente defendido e batalhado pelos professores, a fim de
melhorarem sua propria atuacdo no locus da sala de aula, tenha sido minimizado frente
a atividades outras que ndo as da prépria organizacao didatico-pedagdgica individual
dos docentes, o que representa uma contradicdo no trabalho pedagdgico. Ao retirar as
professoras da coordenacdo individual para realizar eventos de formacdo continuada ou
reunides pedagdgicas, ou ainda realizarem o refor¢o escolar, este espaco evidencia as
politicas de aprimoramento profissional previstas pela LDBEN. Ou seja, mais uma

contradicdo, que visa a melhoria da préxis deste profissional.
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Em contrapartida, ¢ fato que este periodo, que ocorre no contraturno das
professoras regentes, se apresenta como a opg¢ao que as professoras possuem para sair
da escola e resolverem pendéncias administrativas e pessoais relativas ao
funcionamento da escola, tais como trocas de atestados médicos, regularizacao cadastral
e entrega de documentos diversos na Coordenacdo Regional de Ensino. Portanto, mais
uma contradicdo resultante das tensdes que se configuram no ambiente de trabalho do
professor-intelectual que também é o professor-trabalhador, carregado de elementos que

permeiam sua profissao.

5.3.4. Reunides coletivas

A seqguir serdo elencados 0s momentos mais representativos para a pesquisa em
que se deram as observacdes nas reunides coletivas e coordenac¢des pedagdgicas.

A pesquisadora teve acesso a alguns documentos que serviram de comunicacao
entre a Coordenacdo Regional de Ensino e a instituicdo escolar pesquisada. Dentre eles,
0s que se destacaram possuiam teor voltado para as avaliacdes em larga escala as quais
a escola seria submetida no decorrer do ano letivo. Estes documentos foram circulares e
informes, convocando as professoras para a participagdo de estudos, no horario da
coordenacao, voltados para as avaliacbes em larga escala e ainda sobre o documento
“Diretrizes de Avaliacdo Educacional: aprendizagem institucional e em larga escala -
2014-2016”, elaborado por professores da Secretaria de Educagao do DF.

No intuito de apresentar-se para o grupo de professores da escola, a pesquisadora
participou ainda da coordenacdo coletiva nos dois turnos no dia 08/04/15, Neste dia,
houve o primeiro encontro sobre as Diretrizes Pedagdgicas para a organizacao escolar
do 2° Ciclo, promovido pelo Centro de Referéncia dos Anos Iniciais — CRALI. Tal estudo
teve como objetivo conhecer as diretrizes pedagdgicas a fim de subsidiar tedrica e
metodologicamente a adocao dos ciclos de aprendizagem nos anos iniciais, e a meta dos
encaminhamentos foi ‘“a constituigdo de uma educacdo publica de qualidade
referenciada nos sujeitos sociais”. O estudo contou com o resgate historico da Educagao
do DF, perpassando por seus aspectos positivos e negativos, avangos e retrocessos,
Plano Nacional de Educacdo (PNE), até chegar a terceira edicdo das Diretrizes

Pedagogicas para o segundo ciclo do Ensino Fundamental em 2014.
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O segundo encontro sobre 0 mesmo tema ocorreu em outra instituicao de ensino,
onde foram realizados varios exercicios junto as professoras, voltados para a
compreensédo da dimensdo formativa da avaliagéo da aprendizagem.

Em outra reunido coletiva, um dos itens em pauta foi o ultimo IDEB registrado
pela escola em 2013: 6,0. Mesmo ao apresentar o IDEB melhor que a média do DF e
nacional, constatou-se que a escola obteve queda no desempenho desde o ano de 2007,
conforme se observa na Tabela 7 a seguir.

Tabela 7. IDEB da escola pesquisada

ANO 2007 2009 2011 2013
IDEB - Escola 6,5 6,4 6,1 6,0
Meta 5,4 5,7 6,1 6,3
IDEB DF 4.8 5,4 5,4 5,6
IDEB Nacional 4,3 4,9 51 54

FONTE: Site QEdu (www.gedu.com.br) - Producéo da autora.

A direcdo informou que estava sendo cobrada mais que o normal, por ndo ter
atingido a meta do IDEB prevista para a instituicdo no ano de 2013. Devido a queda
deste indice em 2013, mesmo ao apresentar os indicadores do IDEB e da Prova Brasil
acima do esperado para a regido e em ambito nacional, a diretora da escola disse que se
sentia desconfortavel quando ia as reunides de diretores em que o tema era a aplicacédo e
0s resultados da Prova Brasil. Relatou que sentia certa discriminagao ou “tratamento
diferenciado” por parte dos condutores destes eventos.

A equipe diretiva informou que estava no proposito de promover agdes para a
retomada do crescimento do IDEB, tais como a realizacdo do Projeto Interventivo e de
outros projetos escolares de sucesso na escola em épocas anteriores. Informaram que
varios fatores incidiram sobre a queda da nota do IDEB desta instituicdo em sua Ultima
edicéo:

e Alta rotatividade de alunos na escola;

e Alta rotatividade de professores regentes;

e Aumento do nimero de turmas;

e Excesso de professores afastados, em decorréncia de licencas médicas;

e Politicas de contencédo de gastos, por parte do governo local.



108

Ao relatar tais fatores, a direcdo constatou que a politica utilizada pelas
avaliagdes em larga escala ndo levou em consideragdo o contexto em que elas
ocorreram, desconsiderando as alteragdes decorrentes na instituicdo de ensino ao longo
de todos os anos de aplicacdo da Prova Brasil.

Nesta reunido, foram propostas duas sugestfes, a fim de promover a melhoria
dos indices da escola:

1 — a avaliacdo dos alunos, denominada pela equipe gestora como “Avaliacdo
Unica”, a ser realizada por todas as turmas conforme o ano de escolaridade, a fim de
obter um padrdo minimo de contetdos a serem trabalhados em cada etapa. Esta
avaliacdo seria bimestral, sendo que um grupo de professores se responsabilizaria por
produzir a avaliacdo de matematica e o outro, a de portugués. Esta avaliacdo serviria,
portanto, como uma constatacdo de pré-requisitos do aluno, a fim de dar suporte para as
acOes pedagdgicas das professoras. Concentrar-se-ia na avaliacdo qualitativa, sem
indicadores.

2 — combinar “acdes padronizadas” na elaboragdo destas “avaliagdes tnicas”.
Isto é, caracteristicas e formas que definiriam a avaliacdo e a aproximariam de uma
avaliacdo externa, como forma de preparar os alunos para estas e de também, detectar
suas aprendizagens, dentro de uma lista de pré-requisitos que deveriam ter, ao longo de
cada bimestre e assim, desenvolver as habilidades e competéncias necessarias ao avango
para o proximo ano de escolarizacao.

Diferentemente dos testes simulados, a proposta da “Avaliacdo Unica” ndo se
restringiria as habilidades previstas em outras edi¢es da Prova Brasil, nem as notas ou
conceitos para quantificar resultados e classificar os alunos.

Algumas verbalizacdes decorrentes desta reunido:

“Se o indice (do IDEB) for bom, sera em decorréncia da aprendizagem da escola...”

“A prova so é importante se ela mostra a aprendizagem do aluno. Fora isso, o mero
treino ndo é interessante.”

Surgiu entdo um questionamento: qual seria, portanto, o pardmetro de avaliacdo
dos alunos proposto pela Direcdo da escola: quantitativo (com indicadores, conceitos)
ou qualitativo, a partir da avaliagdo formativa? No ano anterior, a escola formalizou
junto aos professores o acordo de apenas utilizar conceitos em suas avaliagfes, em
consonancia com as Diretrizes de Avaliacdo Educacional da SEDF (2014), que versa

sobre o tema:
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Notas ou conceitos podem conviver com a avalia¢do formativa, desde
gue ndo tenham fim em si, isto é, ndo sejam o elemento central, nem
0s estudantes incentivados a estudar com vistas apenas a sua obteng&o.
(SEDF, p.45, 2014)

A direcdo informou que o uso dos formularios que compdem o Registro de
Avaliacdo (RAvV) exigiriam a avaliagdo qualitativa dos estudantes. No corrente ano,
inclusive, este relatorio veio com alteracdes relacionadas ao comportamento e formacao
de habitos e atitudes destes discentes. Este instrumento ndo enfatiza a avaliagédo
quantitativa, apurada pelos indices estabelecidos nas avaliacdes em larga escala — neste
caso, o IDEB, resultante dos célculos que vertem na combinagdo Prova Brasil /
indicadores de fluxo.

Outra verbalizacdo interessante surgiu em meio a esta discussao:

“A avaliagdo deve ser usada ndo como um fim, mas como um meio de verificar as
aprendizagens dos alunos.”

Cabe entdo o questionamento: as avaliacdes que as professoras promovem em
sala, ndo foram também um meio utilizado para avaliar a aprendizagem? Ou
demonstraram-se insuficientes para tal?

A escola ainda buscava uma identidade, no sentido de produzir um instrumento
de avaliacdo que auxiliasse as aprendizagens, e que ndo se tornasse treino para as
avaliacBes em larga escala que seriam aplicadas (ANA, Provinha e Prova Brasil). No
entanto, ao se permitirem produzir um meio proprio de avaliacdo, talvez se permitam
elaborar um meio participativo de avaliar seus alunos, focado em suas aprendizagens e
com metodologia prépria, ndo se deixando contaminar por indices estabelecidos pelos
6rgdos avaliadores do Estado.

Na elaboracdo desta avaliacdo ndo haveria uma indicacdo prévia de como as
professoras produziriam as questdes. Ao final da reunido, as professoras sentaram-se
junto aos seus pares para iniciar a elaboracdo da “Avaliacdo Unica” bimestral.

Outras reunides coletivas se sucederam, porém com menor énfase aos aspectos
avaliativos, em sua maioria voltadas para decisfes sobre procedimentos organizacionais

relacionados a realizagdo de eventos.
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5.3.5. Conselho de Classe

A pesquisadora teve a oportunidade de participar do conselho de classe do 2°
bimestre letivo das turmas do 5° ano do turno matutino. Estavam presentes as
professoras destas classes, além de toda a equipe gestora (diretora, vice-diretora,
supervisora pedagdgica, a coordenadora da série), o orientador educacional e a
professora da sala de recursos. Os temas abordados sucederam-se conforme veremos a
seguir. Tal momento foi de grande relevancia para as observac@es, pois apresentou um
panorama das avaliagdes que as professoras fizeram dos estudantes, das metodologias e
concepgdes que possuiam sobre a avaliacdo da aprendizagem e também, por permitir a
autoavaliacdo e a avaliacao entre os pares.

Ao iniciar o conselho, sucederam-se varias queixas das professoras com relacéo
as avaliacGes que estavam sendo feitas. Atentaram para o fato de que ndo estava
acontecendo unidade nas agdes do grupo de professores do 5° ano, ou seja, 0 que era
acordado em reunido estava sendo descumprido por alguns integrantes. Relataram que
os conteudos foram abordados de forma praticamente igual nas turmas, no entanto,
algumas professoras do turno contrario entraram em desacordo do que fora combinado e
voltaram a aplicar notas e conceitos nas avaliagcdes dos estudantes. Disseram perceber
que alguns colegas ndo se adaptaram a metodologia de ndo pontuar as avaliacdes
escritas, deixando isso claro naquelas que produziram (ao registrarem o campo “Nota:”
no canto direito da atividade avaliativa, ou ao mencionar na avaliacdo 0s conceitos:
“Excelente!”, “Muito Bom!”, “Bom!”, “Razoavel” e “Fraco”).

Este desacordo também ocorria na elaboracdo das provas, pois alguns docentes
optaram por produzi-las individualmente e ndo coletivamente, conforme fora
combinado. Produzir as avaliagcdes coletivamente, para estas professoras, significaria
manter a unidade nos procedimentos adotados e contetidos abordados nas turmas. N&o
se pode deixar de citar que, além disso, para a direcdo, elaborar e produzir avaliacdes
padronizadas representa a economia de materiais utilizados na producéo das avaliaces.

Estas professoras também ndo concordavam em realizar avaliacbes que néo
fossem integradas. Sugeriram produzir as avaliagbes por contetdos trabalhados, tais
como: uma avaliacdo para geometria dissociada da avaliagdo com resolugdo de
problemas, em matemaética; uma avaliagdo de gramatica e outra para interpretacdo de

textos, em portugués.
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Outro ponto em destaque relacionou-se a questdo da “Avaliacdo Unica” pelas
professoras, em que cada grupo se reuniu para produzir seus proprios instrumentos
avaliativos. Ressaltaram que a figura do coordenador era necessaria para que fosse feita
uma ponte entre o trabalho desenvolvido pelos dois grupos, o0 que evidenciou a
importancia deste profissional para ambos.

Mais uma vez, percebe-se o destaque dado a figura do coordenador pedagdgico,
como responsavel pela articulagdo entre as acdes do corpo diretivo e docentes da escola
e as politicas avaliadoras propostas pelo Estado.

A supervisora alertou sobre a preocupagdo com a professora em contrato
temporario®, recém-chegada a escola, que talvez estivesse se sentindo oprimida pela sua
condicéo de ndo ser professora do quadro efetivo, e de certa forma perdida, pela falta de
uma orientagcdo mais proxima da coordenadora e por “pegar carona’” nos planejamentos
adotados por uma das regentes do seu mesmo turno de trabalho.

Com vistas a melhoria das notas na Prova Brasil e IDEB, os participantes
sugeriram realizar oficinas de matematica e portugués, com aulas experimentais, nos
modelos das aulas demonstrativas das antigas Escolas de Aplicacdo das Escolas
Normais. A direcdo informou que iria amadurecer a ideia no segundo semestre. Foram
unanimes ao afirmar que a formacéo do professor nas Escolas Normais era melhor que
hoje, nas universidades (esta posi¢cdo de defesa da antiga Escola Normal era frequente
nas reunides coletivas).

No decorrer de todo o conselho, a coordenadora registrava no Formulario 2: Ata
de Conselho de Classe do Registro de Avaliacdo (RAV) dos anos iniciais do Ensino
Fundamental as informagdes genéricas sobre as turmas e sobre os alunos PNEE, os que
apresentavam maiores problemas e dificuldades de aprendizagem ao longo do bimestre
e quais as providéncias que tinham sido tomadas por professores e demais envolvidos

(direcéo, coordenacdo, supervisdo pedagdgica, professora da Sala de Recursos).

5.4. Andlise dos documentos

A predominancia do tema “Avaliagdo” nos documentos (os sentidos, niveis da

avaliacdo, como se articulam) foi o argumento principal para realizacdo das suas

% Esta professora néo participou da coleta de dados para a pesquisa, por ter assumido a turma ao final do
bimestre letivo, quando esta pesquisa ja se dava por encerrada.
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analises. Portanto, os documentos que se apresentaram relevantes para a observacdo

foram os que se seguem.

5.4.1. O Projeto Politico Pedagdgico (PPP)

O Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da escola consiste num conjunto de a¢Ges
pedagdgico-administrativas planejadas coletivamente a serem coordenadas e colocadas
em pratica no decorrer do ano letivo. Essas aces devem ser elaboradas a fim de que se
proponham situagdes didaticas necessérias & formacdo dos estudantes, em todos os
niveis de aprendizagem. O PPP ¢ ainda, o registro fisico de momentos que apresentam o
educador como instrumento de transformacao da sua comunidade e da sociedade a partir
da “sistematizagdo constante do trabalho desenvolvido, com a participacdo de todos os
envolvidos” (VILLAS BOAS, 2002a, pag. 123).

O PPP da escola cita a importancia da avaliacdo para as aprendizagens, o0 que
significa que nesta perspectiva os estudantes devem se sentir sujeitos de suas
aprendizagens, a partir dos instrumentos e meios diversos que o professor utilizar para a
avaliagdo formativa deles (VILLAS BOAS, 2013). No entanto, houve 10 citagGes no
documento relacionadas a qualidade do ensino e da aprendizagem e nenhum dos
projetos arrolados mencionava objetivos ou estratégias relacionados a composicdo da
avaliacdo formativa.

Relacionado a organizacdo do trabalho pedagdgico com vistas a realizagdo das
avaliacbes em larga escala, o documento traz o quadro “Dimensdo Pedagdgica” no

campo “objetivos / metas”, contendo varios objetivos, dentre eles os que seguem:

“Diminuir a retengdo por faltas ao final do ano letivo.” (p.32)

“Atender as defasagens de aprendizagens dos alunos sempre que
identificadas, no intuito de diminuir a retengdo no 3° e 5° ano e elevar
os indices do IDEB com exceléncia.” (p. 33)
Tais metas possuem relevancia, haja vista que a composicdo do IDEB é obtida a
partir das notas dos alunos com os indicadores relacionados ao fluxo escolar. Os
indicadores de fluxo possuem ligacdo inversamente proporcional ao IDEB da escola:

quanto mais alto o indice de reten¢des, menor o indice final da institui¢do. J& o objetivo

“Planejar, implementar, acompanhar e registrar o processo de
avaliacdo nos niveis: aprendizagem e institucional ” (p. 37)
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Traz no campo “Ac¢des” a ele relacionadas:

Andlise das avaliacBes diagnoésticas, Organizacdo/retorno  dos
encaminhamentos feitos nos Conselhos de Classe;

Analise dos resultados das avaliacBes de larga escala: Prova Brasil e
Provinha.

Ou seja, a analise coletiva dos resultados obtidos em todo o conjunto de
avaliacdes (da aprendizagem/ sala de aula e em larga escala) serviria como meio de
deteccdo de fragilidades a serem trabalhadas, a fim de manter os trabalhos voltados para
as avaliacBes nos niveis da aprendizagem e institucional.

Por fim, este documento trouxe ainda o seguinte objetivo:

“Aumentar indice do IDEB de 6,0 para 6,5 (p. 38)

Tendo como acdes:

Organizar o trabalho pedagdgico e identificar as fragilidades na
aprendizagem, analisar nos conselhos de classe com intervengdes
pontuais.

Ao analisar este objetivo, ha que se observar quais foram as dimens@es adotadas
pela escola em suas estratégias de organizacdo para as avaliacbes em larga escala: se ela
contempla a dimensdo reguladora, ou a dimensdo emancipadora, uma vez que ambas se
contrapbem.

Houve uma preocupacdo geral no inicio do ano letivo com a Avaliacdo
Diagnostica Inicial de todos os estudantes da escola, para que todos as professoras e a
direcdo pudessem ter um panorama geral das aprendizagens por etapas.

Nas turmas de educacdo infantil os grafismos infantis foram analisados, a partir
das abordagens tedricas sobre o tema. Para as turmas de 1° ano, as professoras
aplicaram Aula Entrevista, que consiste em uma anamnese do estudante de forma
individualizada, contendo 10 tarefas, que permitem identificar os conhecimentos em
leitura e escrita de letras, palavras, textos e associacdo de letras com palavras e
associacao de unidades linguisticas (GEEMPA, 2010, p. 13). As aulas-entrevistas foram
realizadas conforme cronograma repassado pela dire¢do da escola, uma vez que sua
aplicacdo demanda tempo e exige uma logistica diferente de uma avaliagdo

convencional.
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Nas turmas do 2° ao 5° ano, as professoras planejaram a aplicacdo do teste das
10 palavras, que consistia na avaliacdo dos niveis de leitura e escrita dos estudantes
conforme os pressupostos pds-construtivistas de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky.

Um dos objetivos especificos relatados no PPP da escola refere-se a realizacéo
do Projeto Interventivo, que se trata de reunir os alunos da escola de acordo com o nivel
de aprendizagem da escrita em que se encontram, a fim de diagnosticar dificuldades de
aprendizagem e trabalha-las. Porém ndo h&a mengdo a nenhum projeto que possua 0
mesmo protocolo com a mesma finalidade, voltada para a matematica.

Nota-se ainda que as diagnoses privilegiam a avaliacdo da leitura e da escrita,
em detrimento da avaliacdo diagnostica do conhecimento matemaético. Para este
conteido, as professoras realizam exercicios diversos nas classes, como meio de
“relembrar” os assuntos abordados no ano anterior.

No PPP também estava previsto que ao iniciar e finalizar cada bimestre letivo, as
professoras deveriam realizar a avaliacdo diagndstica da aprendizagem dos estudantes,
na perspectiva da avaliagdo para as aprendizagens, conforme previsto nas “Diretrizes de
Avaliacdo Educacional: Aprendizagem, Institucional e em Larga Escala - 2014 — 2016,
da SEDF. Segundo Florez e Sammons (2013), a avaliacdo para as aprendizagens
originou-se como uma resposta a necessidade de uma avaliacdo coerente com
tendéncias pedagogicas voltadas para as abordagens de ensino e aprendizagem
construtivistas, o que permite ir além das tradi¢cbes psicométricas e behavioristas de
avaliacdo, que se concentram em medir o desempenho dos alunos individuais em
dominios especificos.

Muito se falou sobre a necessidade de manter a qualidade da educagéo, contudo
estima-se que mais esforcos ainda podem ser envidados, apesar de um sem-numero de
professores buscar a formacdo continuada como meio de ressignificar suas estratégias e
romper com os limites da alienagdo, resultante do trabalho docente submetido as
condices capitalistas (SILVA, 2011).

5.4.2. Registro de Avaliagédo (RAv)

O Registro de Avaliacdo (RAv) é um documento que possibilita perceber
algumas nuances da atividade pedagdgica, apesar de trazer poucas informacles a
respeito de métodos e procedimentos utilizados, tanto na conducédo das aulas quanto das

avaliacbes ou mesmo da organizacdo do trabalho escolar com vistas a realizacdo das
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avaliacdes em larga escala. Trata-se, entdo, de um documento de avaliagdo com carater
essencialmente qualitativo, entretanto, sem contextualizar o processo avaliativo
realizado.

O RAV é composto por dois formularios:

e Formulério 1. Descricdo do Processo de Aprendizagem do Estudante —
trata-se do relatorio de acompanhamento individual do estudante, o qual
contém elementos de avaliacdo diagnostica observados pelo professor, sobre
as aprendizagens e dificuldades percebidas ao longo do bimestre letivo, bem
como os encaminhamentos a fim de auxiliar no desenvolvimento do
discente.

e Formulério 2: Ata de Conselho de Classe - trata-se de um documento que
possui informacdes detalhadas a respeito dos principais avancos de
aprendizagem da turma, de forma a elencar os estudantes que apresentam
dificuldades de aprendizagem e quais sdo estas, quais sd80 as suas
potencialidades, as intervencdes feitas pelo professor e os encaminhamentos
para intervencdo junto a estes alunos. As informacgfes sobre a turma eram
elencadas bimestralmente pelo grupo de professores das séries e Dire¢do no
Conselho de Classe, de forma a fornecer um panorama geral do
aproveitamento da turma e dos procedimentos adotados pelo professor, em
sua abordagem dos conteldos.

Neste mesmo Formulério, foram identificados os estudantes faltosos ou
infrequentes, as acOes de intervencdo do professor e 0s encaminhamentos, estes feitos
pelo docente e pelos demais presentes no Conselho. No quadro denominado
“Resultados dos exames externos do IDEB da Unidade Escolar”, foram destacadas as
avaliacBes em larga escala as quais a escola fora submetida: Provinha Brasil no 2° ano,
com a quantidade de estudantes relacionados de acordo com seus niveis na leitura e na
matematica; o resultado da ANA nas turmas de 3° ano no ano de 2014 e a respectiva
quantidade de estudantes por nivel em leitura, escrita e matematica. Constava ainda no
mesmo quadro o campo “IDEB (série de resultados / meta da Unidade Escolar)” que
consistia em incluir os resultados da escola em todas as edi¢fes do IDEB e as metas a
transpor.

O Formulario 2 do RAv é um importante documento que o professor dispde para
identificar progressos e fragilidades dos estudantes que possuem dificuldades de

aprendizagem. No entanto, as professoras o utilizam para elencar apenas os discentes
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que apresentam este perfil, ficando a cargo do Formulario 1 a tarefa de caracterizar o
desenvolvimento destes e dos demais estudantes, de forma descritiva e individual, de
acordo com o que foi observado ao longo do bimestre.

Ambos os formularios encontram-se disponiveis nos Anexos.
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6. CONCLUSOES

A partir das reflexdes acerca de cada categoria e da triangulacdo com os dados
das analises realizadas em todos o0s instrumentos, cumpre-se registrar, portanto, as
conclusdes obtidas por esta pesquisa, tendo como pressuposto a situacdo inicial que a
motivou: analisar as concepcOes e praticas avaliativas em matemética de um grupo de
professores do 5° ano do Ensino Fundamental e suas relagdes com a Prova Brasil.

Em decorréncia da abordagem metodoldgica utilizada, cabe registrar que as
categorias do método: praxis, totalidade, contradicdo e mediacdo, que operaram no
enfoque desta pesquisa, também foram utilizadas para fundamentar as conclusdes, a
partir de uma realidade concreta e dindmica, pois se encontra em desenvolvimento.

A praxis de natureza pedagogica, constituida a partir das relacdes dialéticas
existentes entre a teoria e a pratica, surge representada pelas falas e acdes das
professoras, que convergem a partir da formagdo inicial e continuada a que se
submeteram ao longo de suas trajetérias académico-profissionais no l6cus da escola,
porém divergem quando as profissionais se deparam com o dilema de ter que avaliar os
estudantes.

A contradicdo surge em meio a este cenario, uma vez observado o paradoxo
existente entre as concepcOes e as praticas avaliativas das professoras, que neste caso,
sucederam-se no viés do ensino-aprendizagem da matematica e na realizacdo da Prova
Brasil. Foi verificado também o conflito de mediacdo a partir das concep¢des que as
professoras possuem sobre a avaliagdo da aprendizagem dessa disciplina, com
elementos pertinentes ao curriculo, e obrigatoriedade de apresentar bom desempenho
nas avaliacbes em larga escala, com suas matrizes e descritores. Outro conflito
evidenciado surgiu na organizacdo do trabalho pedagdgico, em que se perceberam 0s
dilemas na promogé&o de acdes com a finalidade de diminuir as contradi¢des observadas
na totalidade do cenéario de pesquisa.

Sera apresentado a partir de entdo, o que se concluiu por meio das analises
realizadas, a partir dos objetivos propostos pela pesquisa.

A fim de responder ao objetivo 1: “levantar os dados de desempenho da escola

no IDEB e na Prova Brasil”, observou-se que segundo o comité cientifico Todos Pela
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Educagdo® - TPE, os alunos sdo distribuidos em 4 niveis em uma escala de
proficiéncia: Insuficiente, Bésico, Proficiente e Avancado, de acordo com o nimero de
pontos que obtiveram na Prova Brasil. Com base nos resultados desta avaliagdo em
2013, 57% dos estudantes do 5° ano da escola pesquisada demonstraram aprendizagem
adequada a sua etapa nesta instituicdo de ensino, ou seja, este grupo encontra-se nos
niveis proficiente e avancado, na competéncia de resolucéo de problemas. Sendo assim,
de acordo com esta projecdo, dos 111 alunos que fizeram a avaliagcdo, apenas 66
demonstraram aprendizagem adequada (QEdu, 2015).

A escola demonstrou queda do IDEB dos anos de 2007 até 2013, ao passo que
no mesmo periodo, os indices local e nacional subiram. Os argumentos utilizados pela
equipe gestora em relacdo a este fato (alta rotatividade de alunos, de professores
regentes, aumento do nimero de turmas, excesso de professores afastados, politicas de
contencdo de gastos) deveriam realmente ser levados em consideracdo. No entanto, tais
demandas fazem parte dos programas de accountability (responsabilizacdo) promovidos
pelas avaliacBes em larga escala, que por terem surgido em paises desenvolvidos, em
que esses problemas surgem em minima escala ou inexistem, cenarios como 0s que
temos em nossa realidade refletem resultados danosos para os indices que se apresentam
(FERNANDES; GREMAUD, 2009).

Os dados da Prova Brasil também refletem que ela se encontra acima das médias
local e federal e em progressdo desde o primeiro ano da sua aplicacdo, em 2005. Porém,
0 cenario advindo dos resultados do Censo Escolar promoveu reflexos no IDEB, como a
sua estagnacao, ou 0 seu ndo crescimento.

Portanto, mesmo estando na média do DF e nacional, a escola enquadra-se entre
as escolas que estdo em situacdo de atencdo pelo MEC e com isso, passou a ter dois
desafios contraditérios: crescer qualitativamente, a fim de observar pontualmente o
desenvolvimento das aprendizagens dos seus estudantes e ainda atingir as metas
quantitativas delineadas especificamente para a sua realidade.

Ao se analisar os dados conforme o objetivo 2: “analisar as concepc¢des dos
professores acerca da avaliacdo da aprendizagem em matematica”, percebeu-se que
para os professores, a avaliacdo formativa apresenta-se necessaria como instrumento de

percepcdo das aprendizagens. As concepcdes que possuem sobre a avaliagdo em

® Todos Pela Educacéo: organizagdo que desde 2006 congrega diversos especialistas da educacio e atua
junto aos 6rgdos estaduais e sociedade civil tendo como meta assegurar a todas as criancas e jovens
brasileiros o direito a Educacédo Basica de qualidade (BRASIL, 2015).
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matematica levam crer que eles demonstram interesse em transformar e melhorar o ato
educativo e consequentemente os resultados dos alunos.

Todavia, observou-se a evidente necessidade de uma modificagdo nas
concepcdes que estes profissionais evidenciaram sobre a avaliacdo da aprendizagem em
matematica, uma vez que colocaram em primeiro plano apenas o célculo das quatro
operagbes e o dominio de conceitos, em detrimento da resolucdo de problemas.
Necessitam superar o curriculo, as dimensdes curriculares propostas pelos descritores
das avaliacdes em larga escala e a transmissao de conhecimentos de forma mecanizada.

Seguem-se 0s pontos observados:

e As professoras consideram mais importante saber efetuar as quatro operacoes.
Para eles, o raciocinio légico é adquirido ao longo do processo de

aprendizagem destas operagoes.

e Creem na importancia da leitura, escrita e interpretacdo de textos matematicos
significativos e contextualizados para a realizacdo de calculos e resolucéo de

problemas.

e O “treino” ¢ uma metodologia amplamente aplicada nas classes. Os
“modelos” para o calculo das operacdes e resolucao de problemas ainda sao

confundidos com “algoritmos”.

e A formacdo continuada do professor em Educacdo matematica demonstra-se
insuficiente para a sua atuacdo pedagdgica, 0 que incide nas concepcdes que

possuem sobre a forma de avaliar. O mesmo ocorre nos cursos de licenciatura.

e Apesar de ndo haver muitas oportunidades de realizar cursos de formacéo
continuada em Educacdo matematica, quando estes sdo oferecidos, alguns ndo

se predispdem a fazé-los por motivos diversos.

O professor deve dispor de alternativas para remodelar suas aulas de
matematica, de forma que o aluno desenvolva as habilidades e competéncias previstas

nos PCN e, ainda, atender as demandas previstas no curriculo da disciplina. H& que se
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reconhecer, portanto, que o professor deve manter um nivel satisfatorio de estimulo e
participacdo em todo o processo educativo (BRASIL, 2001).

Diante do exposto, as concepcdes apresentadas pelos participantes da pesquisa
podem ser superadas caso haja mais acGes de formacgdo continuada em educacao
matematica, no intuito de movimentar e organizar o espago pedagdgico com estratégias
de intervencdo, organizadas por eles e em consonancia com a equipe diretiva e 0s
demais membros da escola, tendo como meta a matematizacdo da escola como um todo.
Com isso, vislumbra-se que a praxis destes profissionais atue em nova direcao, por meio
da constituicdo de profissionais reflexivos de forma que estes possibilitem a
transformacéo da escola e da educagdo como um todo (SILVA, 2008).

Ressalta-se no objetivo 3: “analisar as praticas, instrumentos/procedimentos que
os professores relatam utilizar na avaliacdo da aprendizagem matematica nas turmas de
5° ano” que, para as professoras, a avaliacao escrita ainda possui um carater altamente
revelador de aprendizagens. Mesmo sem avaliar os estudantes por meio de notas ou
conceitos, ainda privilegiam os resultados obtidos por este instrumento avaliativo aos
que sdo decorrentes de outros meios. Em suma, situacbes diversas em classe que
poderiam evidenciar aprendizagens sao postos em segundo plano.

O mesmo ocorre com os pais destes estudantes, que segundo os relatos, preferem
receber as avaliagdes escritas ao final de cada bimestre, como uma espécie de “registro

fisico” do desempenho dos seus filhos. Alguns pontos merecem destaque:

e As professoras consideram importante utilizar a avaliacdo formativa, por
oferecer maiores subsidios a aprendizagem obtida pelos estudantes, pois ela
rompe com o sistema de notas e conceitos, uma vez que ja conseguiram romper

com a cultura da nota.

e Em contrapartida, o instrumento de avaliacdo da aprendizagem que possui maior
relevancia para ainda é a prova escrita (ou avaliacdo escrita, teste, diagnose,
atividade individual), mesmo que o professor disponha de outros meios para

avaliar os estudantes.

e A avaliacdo escrita como meio de diagnosticar aprendizagens obtidas ao final de
um ciclo de estudos, contrapbe-se a ideia de que a matematica possui

aprendizagem processual.
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e A avaliacdo escrita possui, para professores e pais de alunos, potencial carater

revelador de aprendizagens.

e Apenas os alunos que apresentam dificuldade de aprendizagem sao listados no
RAv, o que nos leva a crer que os demais ndo necessitam de uma ‘“atengdo

especial”.

Ja que a escola conseguiu romper com a cultura da nota e da avaliagdo somativa,
é papel dela explorar estratégias que promovam a reflexdo de docentes e pais sobre a
importancia da avaliagdo formativa como meio de obter subsidios importantes das
aprendizagens, uma vez que esta forma de avaliar favorece o protagonismo dos
estudantes.

Com relacdo ao objetivo 4: “Analisar as percepgdes dos professores acerca do
IDEB e da Prova Brasil”, notou-se que as professoras demonstram desconhecimento da
composicdo do IDEB, do contetdo das avaliagdes em larga escala, do seu proposito e a
servico de que sdo promovidas. Ou seja, € necessario superar este panorama que
contribui com a alienagéo, uma vez que tal entendimento evidencia o reducionismo de
uma questdo iminentemente atrelada as politicas neoliberais. Seguem-se 0s pontos em

destague sobre o tema:

As professoras reconhecem o IDEB como importante indicador, porém ndo

conseguem perceber sua influéncia na prépria atuacdo profissional.

e Acreditam que as avaliagdes em larga escala cumprem apenas a tarefa de

avaliar a qualidade das instituicdes escolares.

e Consideram importante haver um estudo ou cursos voltados para a propria
formacdo continuada, voltados para a compreensdo da Prova Brasil e da

preparacdo dos alunos para realizé-la.

e As professoras perceberam que a Prova Brasil é padronizada e
descontextualizada da realidade escolar. Isto é, a politica adotada pela Prova

Brasil para aferir o desempenho dos estudantes ndo leva em consideracdo as
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particularidades de cada instituicdo de ensino, suas alteracGes ao longo dos

anos desde sua aplicacédo e a conjuntura sociocultural dos estudantes.

e Relataram que o treino dos estudantes para a Prova Brasil ndo deve ser feito,
porém observam gue as escolas que possuem os melhores indices sdo aquelas

que realizam testes simulados.

e As matrizes e descritores da Prova Brasil de matematica ndo sdo de

conhecimento de todos os docentes.

A superacdo, neste caso, pode ocorrer por meio da formacdo continuada em
Educacdo matematica, ja que o ensino-aprendizagem contribui para a construcdo social
dos sujeitos, bem como na adogdo de préticas educativas contextualizadas e que
possuam abordagem significativa para a aprendizagem dos estudantes, a fim de romper
com os treinos e realizacdo de exercicios mecanizados.

Finalmente, quanto ao objetivo 5: “Analisar possiveis influéncias da Prova
Brasil na organizacdo do trabalho pedagdgico com a matematica”, constatou-se que a
metodologia das avaliagcdes em larga escala, em particular da Prova Brasil, que compde
a andlise desta pesquisa, traz consigo uma contradicdo vivenciada pelo professor:
avaliar gqualitativamente, para avaliar potencialidades e fragilidades dos estudantes, ou
guantitativamente, de forma a atender aos rigores das avaliacdes em larga escala.

Ainda que reconhecam a importancia da coordenacdo pedagdgica como espaco
de elaboracdo de alternativas para ampliar os horizontes das estratégias do ensino-
aprendizagem e do coordenador como responsavel por este alinhavo, os docentes ndo
conseguiram avangar, no sentido de superar a metodologia das avaliacdes em larga
escala. Sendo assim, passaram a utiliza-las em suas préprias avaliagdes, como forma de
aproximar os estudantes desta avaliacdo e melhorar os indices.

Os seguintes pontos merecem atencao:

e A organizacdo do trabalho pedagdgico escolar para a Prova Brasil restringe-
se a alguns poucos momentos na coordenacéo coletiva, ou a organizacao do

cronograma de aplicacdo a época de sua realizacéo.



123

e O aspecto administrativo prioriza-se em detrimento do pedagdgico. A equipe
diretiva cabe cobrar os resultados das turmas, uma vez que também se sentia

cobrada por instancias superiores.

e O espaco da coordenacdo pedagoOgica tem tomado dimensdes diferentes,
diminuindo-se 0s momentos de discussdo de estratégias didatico-

pedagdgicas ou de formacao continuada.

e Ha necessidade da figura do coordenador pedagogico para alinhar as ac6es
das professoras as metas administrativas propostas pela equipe diretiva da

escola.

e Demonstrou-se um desejo das professoras em fazer algo diferente em suas
préprias préaticas pedagdgicas, na intencao de modificar padres negativos e
romper com a ideia de que a matematica possui contetdo dificil. Apesar
deste desejo, ndo foram percebidas acBes na organizacdo do trabalho

pedagogico da escola com esta finalidade.

e Estavam em processo de elaboragdo da “Avaliagdo Unica”, que objetiva
melhorar os resultados da Prova Brasil, além de reconhecer as habilidades

que os alunos adquiriram ao longo dos bimestres letivos.

e Ainda que as professoras relatem ndo treinar os estudantes para a Prova
Brasil, elaboram avalia¢des baseadas em seu formato, com a preocupacao de
que estes aprendam, também, a preencher a folha de respostas (gabarito).

Ao propor a realizacdo de mais uma avaliacdo coletiva e periddica na escola nos
moldes das avaliagfes em larga escala como meio de investigar o desempenho dos
estudantes, percebeu-se a tentativa de superacdo de uma realidade que neste momento
apresentou-se em desequilibrio, mas que se constituiu a partir do movimento da
instituicdo em buscar a construcdo da propria identidade e fugir do lugar comum.

Houve também uma clara preocupacdo da equipe diretiva e das professoras com

0 processo de responsabilizacdo, imposto pela almejada a qualidade educacional,
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atestada pelos indicadores. Tal processo pode demonstrar-se perigoso, uma vez que
esbarra no fator quantitativo em detrimento das aprendizagens que 0s estudantes possam
vir a ter, uma vez que o objetivo essencial da “Avaliagio Unica” também seria
“aumentar os indices da escola”.

Ao partirmos deste principio, torna-se evidente que professores e gestores devam
atuar pedagogicamente de forma a identificar os interesses embutidos nas politicas que
consideram a qualidade como o centro das a¢des da escola. Devem perceber que quanto
maior a influéncia das avaliacbes em larga escala na organizacdo do trabalho
pedagdgico, maior € o risco de torna-las centrais, em detrimento da convergéncia entre

0 ensino, aprendizagem e curriculo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa partiu da reflexdo acerca da influéncia de politicas publicas na
organizacéo do trabalho pedagdgico que tém como pressuposto atender as exigéncias de
um mundo globalizado que exige a estipulacdo e transposi¢do de metas. Também foi
importante refletir sobre a dimensdo da formacgéo das professoras, numa postura que
evidenciasse a necessidade da formacéo continuada destes profissionais.

O modelo de trabalho do professor apresenta caracteristicas que remetem ao
trabalho intelectual, mas que o deixam em condicgdes de classe trabalhadora como outra
qualquer. Metaforicamente, pode-se dizer que a funcdo do professor permite que ele
seja categorizado como profissional que cultiva e estimula a producao de ideias, sendo
que o produto final a ser obtido vem a ser o resultado apresentado por seus alunos.

Historicamente, alguns modelos de trabalho que ndo existiam tomaram forma e
corpo em decorréncia de mudancas socioecondmicas vigentes, em funcdo da
perpetuacdo da ldgica capitalista neoliberal. O trabalho do professor tal qual
observamos nos dias atuais determinou-se em meio a esta ideologia, de forma a suprir
as contingéncias sociais que exigiram a adocdo de politicas que auxiliassem na
constituicdo de novos padrdes educacionais, com interesses em longo prazo.

A andlise do levantamento de dados de professores e estudantes brasileiros
tornou-se o foco da promocao de estratégias que permitiram identificar a estruturacdo de
uma série de recursos, com a finalidade Gltima da aprendizagem dos estudantes, tais
como: relatérios descritivos, mapas de aprendizagem, entrevistas diagndsticas,
guestionarios e ainda, as avaliagcdes externas ou avaliacdes em larga escala.

Percebeu-se que ao investir em praticas avaliativas em larga escala, o Estado
obtém dados sobre o desempenho das escolas, porém ndo dispfe de meios para
diagnosticar a aprendizagem que os estudantes alcancaram no ambito do nucleo do
espaco educacional: a sala de aula. Consequentemente, ndo poderdo levar suas
aprendizagens para 0S meios que mais 0s interessam: suas vidas pessoais e toda a
estrutura da realidade da qual fazem parte.

O professor deve preparar-se para conviver com a dialética constante que paira
sobre a avaliagcdo no cenario educacional atual: avaliar qualitativamente, dispondo de

informagdes de relatorios, resultantes das avaliagcdes formativas realizadas em classe, e
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lidar com as avaliacdes em larga escala, que evidenciam resultados quantitativos dos
alunos, relacionados a aprendizagem que tiveram.

O caréter contraditorio das avaliagdes em larga escala configura-se na
competitividade vivenciada nas escolas nos dias atuais — representando de certa forma
as desigualdades sociais e culturais vigentes numa sociedade capitalista e com modelos
neoliberais em plena expansao.

As unidades da federacdo tém autonomia para construir seus curriculos
conforme a realidade em que estdo inseridos. As avaliacdes em larga escala apresentam
padronizacédo curricular, o que se leva a crer que tal fator delimite o que deve ou o0 que
ndo deve ser ensinado, caracterizando assim, a l6gica de controle do Estado avaliador.

Esta pesquisa contribuiu para que tais reflexdes fossem realizadas, no intuito de
ilustrar o cenario paradoxal das avaliacbes em larga escala, ora vigente em nosso
sistema educacional, bem como a hegemonia das politicas do Estado. Assim sendo, faz-
se interessante, a titulo de aprofundamento do tema, realizar outras pesquisas para:

e analisar as estruturas que fomentam a elaboracdo dos curriculos escolares em
regides diferenciadas, em ambito regional e em carater amostral, no sentido de perceber
fragilidades e potencialidades, bem como semelhancas e diferengas, em que possa ser
percebido o protagonismo da escola e sua dimensdo participativa, em detrimento de
politicas reguladoras contraproducentes a aprendizagem dos estudantes;

e oObservar ainda, a que servem estas estruturas e quais Sa0 seus potenciais
interesses (intencionalidades embutidas nas politicas educacionais propostas pelo
Estado);

e verificar até onde as escolas pesquisadas se percebem protagonistas em sua

acao avaliadora;

e desenvolver estudos investigativos para identificar métodos utilizados nas
instituicOes de ensino em que se se percebam as dimensdes reguladora ou emancipadora

na organizacao do trabalho pedagogico;

e observar se ha relagfes entre o crescimento da oferta de politicas publicas
com o aumento da proficiéncia em matematica e consequentemente, das notas na Prova
Brasil e resultados no IDEB.

Levando-se em consideracdo todas essas nuances, considera-se desejavel que os
profissionais da educagdo — sejam eles professores, equipe diretiva, coordenadores e

demais envolvidos no I6cus escolar - ndo esquegam que tais avaliagdes podem ser mais
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que uma prestacdo de contas ao governo ou a sociedade. Elas podem representar a
possibilidade de intervir e modificar as estruturas sociais previamente estabelecidas, no
sentido de realcar a capacidade da escola articular as politicas educacionais em favor da
prépria autonomia, elevando seu proprio patamar de aprendizagens a partir da superacao
das formas académicas vigentes e de modelos educacionais fragmentados, que nada

contribuem para a construcdo da autonomia de professores e estudantes.
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APENDICES

APENDICE A — Termo de Autorizagao para a realiza¢éo da Pesquisa

" UNIVERSIDADE DE BRASILIA
- ‘ FACULDADE DE EDUCAGAO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Brasilia, XX de XXXX de 2015.
Senhor(a) Diretor(a),

Peco licenca para me apresentar. Sou ILDENICE LIMA COSTA, mestranda em
Educacdo do Programa de Pos-Graduacdo da Faculdade de Educacdo — UnB, e
desenvolvo a pesquisa “As concepcdes e praticas avaliativas em matematica de um
grupo de professores do 5° ano do Ensino Fundamental e suas relacdes com a
Prova Brasil”. Para efetivacdo desta pesquisa, solicito sua autorizagao para observar as
aulas dos professores do 5° ano desta escola e para que estes participem
(voluntariamente) das entrevistas que serdo realizadas no horario de coordenacdo
pedagogica. Solicito ainda sua permissdo para conhecer o PPP da escola, bem como o0s
demais documentos pertinentes a organizacdo do trabalho pedagdgico, que servirdo
como fonte de dados para a analise documental da producdo académica a ser realizada.

Ao autorizar a pesquisa, é assegurado o sigilo sobre a escola e seus
interlocutores (se assim o desejarem). Dessa forma, a instituicdo torna-se ciente de que a
publicacdo e divulgacdo dos resultados contribuirdo para a producdo de conhecimento
cientifico, obedecendo aos critérios da ética de pesquisa.

Solicito, portanto, que dé ciéncia sobre o presente documento, a fim de autorizar
a realizacdo da pesquisa.

Em caso de duvidas ou eventuais questionamentos sobre a pesquisa, favor entrar
em contato.

Certa de contar com seu apoio e anuéncia, agradeco.

Ildenice Lima Costa Assinatura - Diretor(a) da Escola
Tel:8110.7744 (XXX)
ildenicelc@gmail.com
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APENDICE B — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

' UNIVERSIDADE DE BRASILIA
FACULDADE DE EDUCACAO )
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO

~

EU, )

RG n.° , declaro ter sido devidamente informado(a) e esclarecido(a)
pela pesquisadora ILDENICE LIMA COSTA, mestranda em Educacéo do Programa de
Pds-Graduacdo da Faculdade de Educagdo — UnB, sobre a pesquisa “As concepcoes e
praticas avaliativas em matematica de um grupo de professores do 5° ano do
Ensino Fundamental e suas relagfes com a Prova Brasil”, e os procedimentos nela
envolvidos. Ao participar da pesquisa, foi assegurada a preservacdo total da minha
identidade, bem como sigilo sobre a escola e seus interlocutores (se assim o desejarem).

A aceitacdo em colaborar com a pesquisa possui carater voluntario. Assim
sendo, a participacdo na mesma nao implica na obrigatoriedade de permanecer nela até
a sua conclusdo, sendo-me garantido o direito de abandona-Ila por quaisquer motivos.

Confirmo ter conhecimento do conteido deste termo. Assim sendo, participo
voluntariamente deste trabalho e autorizo a publicacéo das informagdes sem restricdo de
citacbes e dados obtidos, por tempo indeterminado, ciente de que a publicacdo e
divulgacdo dos resultados contribuirdo para a producdo de conhecimento cientifico,
obedecendo aos critérios da ética de pesquisa.

Brasilia, de de 2015.

Assinatura do participante

Contatos:

Pesquisadora: Ildenice Lima Costa
ildenicelc@gmail.com - (61) 8110.7744

Orientador: Prof. Dr. Cleyton Hércules Gontijo — UnB
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APENDICE C — Questionéario — Perfil do Participante

Este € um instrumento de pesquisa individual e andnimo. N&o se preocupe, seus
dados estarao em sigilo. Ao responder o questionario, que consta de dezoito perguntas
objetivas, a identificacdo ndo se faz necessaria, mas a sua opinido serd uma importante

fonte de dados para esta pesquisa.

A — Formagéo e atividade profissional

1. Qual é a sua formacdo escolar?
( ) Bacharelado em

( ) Licenciado em

( ) Especialista em

( ) Mestre em

( ) Doutor em

2. Possui outras formacfes?
( ) Sim. Descreva:

( ) Nao.

3. No momento, esta realizando alguma outra graduagdo ou pds-graduacao?
( ) Sim. Descreva:

( ) No.

4. No momento, esta participando de algum curso de formacéo continuada?

( ) Sim. Descreva:
( ) Néo.

5. Jafez cursos na area de Educacdo matematica?
( ) Sim. Quais?

( ) No.

6. Ha quanto tempo atua no magistério?
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Menos de 1 ano
De 1 a 10 anos

De 11 a 20 anos
De 21 a 30 anos

) Acima dos 31 anos

N N N N

(
(
(
(
(

7. Ha quanto tempo atua no ensino publico do DF?

( ) Menos de 1 ano

( ) De1a10anos

( ) De 11 a 20 anos

( ) De 21 a 30 anos

( ) Acima dos 31 anos

8. Ha& quanto tempo atua nesta escola?

( ) Menos de 1 ano

( ) De1a10anos

( ) De 11 a 20 anos

( ) De 21 a 30 anos

( ) Acima dos 31 anos

9. Ha quanto tempo atua em turmas de 5° ano?

( ) Menos de 1 ano

( ) De1a10anos

() De 11 a 20 anos

( ) De 21 a 30 anos

( ) Acima dos 31 anos

10. Quantos alunos ha em sua turma neste ano?

( ) Até 14 alunos
( ) De 15 a 25 alunos
( ) De 26 a 36 alunos

11. Sua turma possui alunos que necessitam de atendimento especializado?
( ) Sim. Quantos alunos?
( ) Nao

12. O que o(a) levou a optar pelo magistério nas series iniciais?
( ) Pressdo familiar.
( ) Falta de opgéo.
( ) Questoes salariais.
( ) Realizacéo pessoal.
( ) Vocacao.
( ) Outros motivos. Descreva:

13. J& atuou em outras fungbes administrativo-pedagogicas da escola? Marque as
opcoes.
( ) Coordenador pedagdgico
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) Assistente pedagogico
) Vice-Diretor

) Diretor

) Néo atuei.

NN NN

14. Vocé pertence ao quadro docente como professor:
a. () Efetivo
b. () Temporério.

B - Dados Demograficos

15. Sexo:
( ) Masculino
( ) Feminino

16. Qual € sua faixa etaria?
() 18- 24 anos
( ) 25-31anos
() 32-38anos
()39 -45anos
( ) 46 anos ou mais

17. A que distancia da escola vocé reside?
() Até 2km
( ) De 3 a10km
( ) De 11 a 20km
( ) Acima de 20km

18. Possui outro vinculo profissional?

() Sim
( ) Néo

Agradeco por sua gentileza em
participar desta pesquisa!

lldenice Costa - UnB
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APENDICE D - Roteiro de Entrevistas Individuais Semiestruturadas

Quais sdo suas impressdes sobre 0 ensino da matematica nos anos iniciais?

Para vocé, o que significa avaliar?

O que entende por avaliagdo da aprendizagem?

Quais séo os instrumentos de avaliacdo da aprendizagem mais utilizados pelos
professores dos anos iniciais?

O que considera mais importante na avaliagdo do ensino-aprendizagem da
matematica nas series iniciais?

Vocé possui alguma dificuldade em avaliar os alunos, especificamente na
disciplina de Matematica? Qual(ais)?

Quais sdo os instrumentos de avaliacdo da aprendizagem em matematica que
vocé normalmente utiliza?

Que outras formas o professor pode utilizar para avaliar os alunos dos anos
iniciais na disciplina de Matematica?

Vocé costuma utilizar instrumentos ndo tradicionais para avaliar a aprendizagem
dos seus alunos? Relate.

Vocé acredita que a formacdo que teve, desde o inicio do seu processo de
escolarizacdo, exerce alguma influéncia nas avaliacbes da aprendizagem que
voce realiza? Comente sobre isso.

O que acha das provas que o MEC aplica nas escolas publicas?

Vocé conhece a Prova Brasil? Ja acompanhou a aplicacdo dessa prova na
escola?

Vocé conhece as matrizes de referéncia da Prova Brasil, em Matematica?
Comente.

Vocé realiza alguma atividade preparatoria com os alunos para a realizacdo da
Prova Brasil? Exemplifique.

Nas reunides gerais da escola e nas coordenagdes pedagogicas, ha discussdes
antes e/ou depois da aplicacdo da Prova Brasil?

Vocé percebe a escola organizar-se para a realizacdo da Prova Brasil? Relate o

que acontece.
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17. A coordenacdo pedagogica tem sido um espago de formacgdo continuada que
favorece o planejamento de ac¢Oes avaliativas a serem realizadas em sala de aula?
Justifique.

18. O que pensa sobre os resultados da Prova Brasil da sua escola, em Matematica?
Comente.

19. Quais séo 0s aspectos positivos e negativos que observa na Prova Brasil?

20. Ha mais alguma observacdo que gostaria de fazer sobre a Prova Brasil?
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APENDICE E — Roteiro de Observacéo

A observacao a ser realizada junto ao professor da turma participante
deverd concentrar-se na préatica da avaliacdo da aprendizagem, tendo como
foco o aspecto formativo desta avaliacdo, a partir das seguintes estratégias /
instrumentos de avaliacédo utilizados pelo professor:

e Atividades realizadas em sala;

e Feedback das atividades que foram enviadas para realizacdo em
casa;

e Testes, diagnoses ou outros tipos de exames realizados no decorrer
das aulas;

e AvaliacGes Institucionais durante o periodo de observacao;

e Conselhos de classe;

e Atividades recreativas ou ludico-pedagdgicas;

e Reunibes gerais da escola e coordenacdes pedagogicas;

e Planejamentos ou roteiros das aulas.
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APENDICE F — Transcricéo da Entrevista

Respostas da professora participante da pesquisa a entrevista individual

proposta. O nome desta foi suprimido, para garantir seu anonimato.

PROF. E

1 - Hoje eu vejo uma ruptura com uso de situacdes concretas. Eu sei que a minha
turma do 5° ano ainda esta nos anos iniciais do ensino fundamental. Mas eu quero me
referir mais aos pequeno pequeninos dos anos iniciais do ensino fundamental. Por que
que eu analiso isso? Eu comparo pela minha filha, quando ela estudava. Porque eles
repetem em casa situacfes que vivenciam na escola, a ludicidade e a brincadeira, e
repetem na escola o que vivem em casa. Entdo ela sempre brincava em casa com 0s
experimentos que eram feitos com conservagdo de quantidade. A professora dela fazia
uns jogos com uns nameros, uma coisa assim, fantastica e ela brincava. Entdo vocé via
que tinha esse, essa busca do conhecimento matematico, através do concreto, do ludico.
E acompanhando o desenvolvimento dela e de outras turmas também, em que a gente
trabalhava alguns anos atras, a gente via a facilidade de vocé dar prosseguimento. Hoje,
eu tenho aluno que eu recebi de escola particular. O Eduardo mesmo, o primeiro dia que
eu levei material concreto para sala de aula ele ficou deslumbrado. Ele ndo conhecia
material concreto. Eu ja recebi aluno que nunca tinha visto um QVL. Sabe? Entdo essas
coisas assim, que vocé ja espera um aluno de quinto ano vocé fala, e vocé pensa assim:
ndo, isso é do conhecimento dele... Ndo!.. Esse aluno que ndo conhece o QVL mesmo,
gente, quando eu tive que explicar, ai eu tive que parar aula e disse: ndo, entdo espera
ai... L& na sala ja tem o0 QVL, ai eu peguei as fichinhas coloridas pra explicar a relagdo
do sistema decimal por que € de 10 em 10... Olha, o encantamento dele era tdo grande,
0s meninos ficaram até assim: como? Gente, ele nunca viu, é a primeira vez... Ele falou:
"@, realmente. Eu nunca tinha visto"... Entdo a gente perde muito. Mas nada que nao
seja impossivel de vocé retomar. S6 que algumas nocdes pela idade fica muito mais

dificil de vocé recuperar.

2 - Avaliar é fazer uma pausa né, fazer uma analise pra prosseguir. Ou pra

continuar, ou até mesmo pra voltar. Porque ndo adianta, se vocé deparar com o aluno,
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ele pode ndo conseguir fazer calculos por varios problemas, née... Mas se ele néo
conhece o processo das operacgdes, vocé tem que trabalhar com ele de uma forma. Se ele
ndo consegue porque ele ndo memoriza os fatos, ai vocé tem que trabalhar de outra.
Entdo vocé tem que avaliar. E o tempo todo avaliando, avaliando, avaliando... VVolto a
falar o caso do Eduardo porque esse ano é o caso mais gritante. Que ele ndo sabia nem
armar uma operacdo de adicdo. Entdo, ndo é que ele ndo... Ele sabe, mas se vocé
perguntar pra ele quanto que é vinte e cinco mais trés, ele demora um pouco, ele vai
mentalizar, ele vai contando, vai te dar a resposta, mas pra colocar no papel, ele nao

sabia que tinha que colocar unidade embaixo de unidade, dezena embaixo de dezena...

3 - A gente pode colocar, entdo, como uma anélise, né, e uma tomada de deciséo

a partir dessa analise. Resumindo, assim, ndo sei se eu fui clara.

4 - A observacdo didria, jogos, né... Participacdo... No dia a dia da sala de aula,
que aquele aluno que participa pouco, vocé pode saber, alguns por timidez, mas a
maioria porque ele nao participa porque ele ndo domina, fica com receio de participar.

Pode ser oralmente, com registro escrito.

5 - O avanco que o aluno teve, o que ele conseguiu reter.

6 - Tenho. Principalmente pra entender o raciocinio que aquele aluno teve pra

determinado... Igual vocé viu 14 a correcdo dos problemas, ndo é?

7 - Desde o primeiro dia que eu trabalhei problemas com eles, "gente, ndo tem
s6 um jeito... Ndo tem". Ai a gente teve uma hora que eu mostrei pra eles que podia
resolver desenhando, "t& aqui 6, ndo vou fazer nenhum calculo pra resolver esse
problema"... Ai a gente fez com desenho, e ai eles ficaram assim (fez cara de espanto),
né. Tinha um negdcio de umas frutas numa cesta, ai eu falei "vamos desenhar uma
cesta... Coloca as frutas dentro da cesta... Agora vocé coloca essas frutas todas ali...
Duas cestas, na hora que juntou tudo, quanto que deu... Com que... Coloca ai tudo. Ta
vendo que ndo precisa vocé fazer... Vocé fez algum calculo? Nao! Vocé fez s6 com
desenho”. Mas olha, pra falar a verdade, € uma observacdo que vocé tem que ficar o
tempo inteiro indo e voltando, indo e voltando pra vocé entender que quando eu pego

uma avaliacdo, um teste escrito de Matemaética, as vezes vocé olha, vocé pode olhar sé a
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resposta. As vezes ele td com a resposta certa, principalmente agora que a gente tem
focado nos testes objetivos, por causa da Provinha Brasil, mas eu sempre pego pra ele
deixar anotado como ele encontrou a resposta. As vezes vocé olha 14 o célculo, e ndo
tem nada, nada, com aquele célculo ele nunca vai chegar a resposta. "Como € que vocé
encontrou essa resposta?” Depois eu chamo. Ai teve um dia que o aluno falou assim:
"N&o, eu ndo sabia mesmo nado. Eu escutei o colega de tras... Oba! Sei." E realmente ele
ndo tinha olhado, até foi o Ruan que tava atras dele. Ele tem esses impulsos assim
("Oba! Sei). "Ai eu marquei, professora”. Falei: "mas vocé ta vendo?" E ele: "¢, eu
sei..." Entdo, ndo adiantou porque, né... Ta errada sua questdo, vocé marcou a resposta
certa, tudo bem, pra eu corrigir vocé marcou a resposta certa, eu tenho que colocar o
certo. Mas o qué que adiantou pra vocé? Entdo a dificuldade é essa, de entender o
raciocinio do aluno. Eu penso assim, quando a gente ta aqui, vocé nao pode chamar,
né... Igual eu chamei "me explica como é que foi..." E mais pra frente, que o professor
tem aquele tanto de aluno, aquele tanto de prova, aquele tanto de teste, ele olha e la: ta
certo, ta certo, ta errado, ta errado.

8 - Pode ser entrevista, pode ser... Nao sei, jogo, fazer as vezes caca-palavra,
batalha naval... Em Matematica pode ser... Voc6 pode simular uma feira, um mercado,
né... Eu gosto de fazer também... Tipo assim, a gente leva uns encartes de jornal, ai até
aquele dinheirinho de papel... "Eu tenho esse dinheiro aqui, o que vocé pode comprar",
né... As vezes pega de mais de um supermercado, compara, V& o que é mais vantajoso...
Essas questdes que sdo praticas. Porque tem aluno que as vezes ele ndo é bom, vocé
pode pegar um teste escrito dele, vai ver que ele é uma negacdo. Mas coloca o dinheiro
dele na médo dele pra ele fazer... A gente se surpreende. Porque ele ndo sabe ir ali
registrar, mas ele ndo leva rasteira ndo. Ele sabe comprar... Por exemplo, eu fiz uma vez
uma situacdo que era caixa de bombom de um supermercado e de outro. E eram duplas.
Ai um queria comprar, dai um falou "ndo, por que, ndo vai comprar aqui, vocé vai
comprar menos bombom e vai pagar mais caro"... E assim, e o outro brigando com ela,
queria que o dele tivesse certo porque ele era o "bam bam bam", né? E a outra tinha
dificuldade, até isso, colocar esses pares pra eles verem que ele pode até ser bom, mas
numa situacdo que ele fosse fazer uma compra na padaria ou no supermercado, nao tem

vantagem nenhuma.



144

9 - E. Hora mesmo. "Professora, quantas horas?" Olha pro rel6gio. E tem aluno
que ndo sabe! Vocé pode ensinar, eu sempre levo o relégio, mostro... Agora, tem alguns
horarios que eles sabem. O horario do lanche eles sabem, direitinho, no relégio. O

horario do recreio. E de ir embora também.

10 - Sim. Eu lembro que eu tive uma professora que até trabalhou aqui de
contrato no ano passado, foi minha professora na quinta série, professora de
Matematica. Ela encantava a gente. Entdo, 0 qué que eu procuro mostrar? Que
Matematica pra muitos alunos € o bicho papdo, ne? Ai eu ja comeco falando pra eles
assim, quando eu vou ensinar algo que é novo, que eles nunca viram, tipo expressao
numeérica. Falo: "gente, hoje nds vamos aprender uma coisa, mas é tao fécil, tdo gostoso
de fazer, que nem parece com Matematica". Porqué? Porque eu ja tive professores que
apresentavam Matematica pra gente assim, como uma coisa gostosa de fazer, e tinha
professor que chegava e falava assim, 0: "presta atencdo que isso aqui € muito dificil".
Acabou, né!? Acabou... Entdo vocé ficava e as vezes realmente era dificil e ja juntava
com o professor que tinha um grande conhecimento mas tinha dificuldade de como
transmitir esse conhecimento, ai vocé ficava... Perdido. E hoje é interessante também
porque a gente tava estudando, bem no inicio do ano, revisando bastante a divisdo,
porque eles tém muita dificuldade, muita dificuldade. Falei: "Olha, tem umas aulas,
vocés vao achar no Youtube, e outros meios ai do computador, vocés vao ver que as
vezes uma palavrinha 1a que quem ta dando aula vocé vai conseguir aprender melhor do
que aqui na escola. Ai no outro dia, dois alunos, eles chegaram: "professora, eu assisti,
eu assisti!"... Falei: "Assistiu 0 qué? Qual novela? Estreou novela nova?" "Nao,
professora, eu assisti a aula que vocé falou da divisdo"... Ai a menina disse: "olha aqui o
tanto que eu fiz!" Falei: "olha ai!", né... Entdo se vocé coloca... Se ja comeca a colocar
uma coisa que é pra... Se ja coloca o obstaculo, falando "¢ dificil", ""é complicado", né?
E eu gosto, igual agora, a gente ta trabalhando essa parte da geometria, linha, reta,
angulo, as vezes é muito abstrato. A gente fez a técnica do pontilhismo numa aula de
artes. Ai: ponto e reta. Ai quando eles comecaram a fazer, eles comegavam: "olha,
professora, aquilo que vocé falou é sério mesmo, é verdade... Vocé pée um monte de
pontinho junto, vai formando uma reta". E a gente fez naquele dia da simetria, sim, vocé
vai aliando porque eles véem que a Matematica ndo € sO aquela questdo de célculo,

resolver problema, aquela coisa chata, dificil... Pode aprender também desenhando...
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11 - Entdo... As vezes, porque olha s6. Como ha essa questdo muito ampla de
contetido, diversidade, tem algumas questBes, algumas que chegam, né, de aplicar a
avaliacdo que a gente realmente ndo conseguiu trabalhar bem. Entdo, por acontecer
essas diversidades de contetdos, sempre tem algum lugar ou alguma escola... Eu vejo as
vezes até por cidades, né, que sdo mais beneficiadas. E também porque... Porque tem
escola, tem estabelecimento de ensino, tem professor que trabalha o contetdo dele, ndo
sO 0 de Matematica, mas tudo voltado pra essa avaliagdo. Entdo essa avalia¢do ndo fica
sendo assim um "finalmente"”, fica sendo o principal da aula, né. Mas depois que
termina, ai € outra coisa que eu acho errado também, é a gente ndo poder ter acesso
aquilo que os seus alunos estdo respondendo, aquela coisa que vocé ndo pode olhar a
prova, vocé ndo pode nada. Isso seria até mesmo uma forma de a gente, a gente
consegue depois, tudo bem, mas pra vocé avaliar, naquele momento ali, naquele ano, até
que ponto a gente conseguiu alcancar, até que ponto... Mas mesmo assim, vocé sabe que
tem umas questdes que mesmo a gente ndo tendo trabalhado eles conseguem fazer?
Alguns alunos ja me contaram isso: "professora, a gente nem estudou esse negécio, eu

dei conta, eu acho que eu acertei"...

12 - Sim.

13 - Nao. E eu sou bem sincera. Toda vez que tem esse negdcio de estudo, eu
olho ali na hora, eu faco, mas pra eu pegar aquilo ali, sentar... E complicado. E eu nunca

fiz mesmo néo.

14 - A gente sempre faz. E. A gente faz. A gente faz o gabarito em cima,
marcar... O qué que a gente comeca a perceber: houve uma época aqui na escola que a
gente ndo trabalhava, ndo fazia nada. Essa prova chegava e eles resolviam, até que a
gente comegou a perceber que eles tinham dificuldade ndo em responder as questdes da
prova, mas na hora de transcrever, na hora de passar pro cartdo de resposta. Entdo a
gente comegou a explicar, a colocar, eu as vezes cito pra eles o exemplo dos leitores, da
leitura, que ndo é uma pessoa que vai pegar e corrigir manualmente, que qualquer traco
que sair fora do lugar invalida. Explicar o porqué daquilo, pra qué que ele faz aquilo,

néo é s6 o simples ato de preencher mais uma avaliacao.
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15 - Sim. Antes sempre passa a questdo de horéario, da parte de organizacéo. E
depois, quando sai os resultados, mostra aquela anélise que é feita, mas eu nao consigo
enxergar a partir dai até hoje ndo. Pode ser que ainda consiga.

16 - Sim. E uma preocupacdo de fazer isso agora na coordenacéo, Vocé viu, se a
gente quer fazer alguns simulados, pra ver até mesmo pra nao deixar o aluno ter uma
bela surpresa, por ser um instrumento que ele nunca.. Eu mesma cansei de brigar,
quando minha filha saiu daqui e foi pra Catdlica porque era do tipo de contetdo que era
dado em sala e como ele era cobrado era totalmente diferente de como era cobrado na
avaliacdo, né... E vocé vé, nivel médio... Imagina isso entdo pras criangas que estdo nos
anos iniciais. Como é que vocé trabalha se vocé nunca fizer uma atividade semelhante
aquela da PB quando ele... Ele vai assustar, se vocé nunca trabalha uma questdo
objetiva, questdo de interpretacdo que é diferente, a prova toda objetiva, mas tem
interpretacdes diferentes, tem percepgdes diferentes. Se vocé nunca faz uma atividade
dessa, pode ser que o fracasso seja ndo pela qualidade do ensino, mas por nao conhecer

0 instrumento. A gente tem que mostrar isso pro aluno.

17 - N&o. Ja a colega, fez uma colocacéo, né, falei: "olha, se vocé ouviu por ai,
que uma das professoras mais chatas dessa escola, vocé pode perguntar, sou eu mesma”.
Porque como a gente ja teve um tempo muito bom, entdo, a gente quer que issO
continue, a gente quer passar, sabe, a gente quer passar esse conhecimento, eu sei que
quando eu vim trabalhar nessa escola, foi como se eu tivesse que aprender tudo aquilo
que eu ja tinha ensinado pra dar aulas, né, porque havia Escola de Aplicacdo da Escola
Normal, era um trabalho completo. Era um fio que vocé pegava e ele fazia parte de um
novelo e vocé vinha enrolando e vocé chegava no final. Porque o trabalho era realmente
coletivo, nés tinhamos as reunides de estudo, de avaliacdo, "ndo, esse aluno ndo ta
aprendendo... Entdo vamos ver o que a gente faz... Olha, eu fiz assim na minha sala,
colega... Por que que vocé ndo vai la assistir a aula, pra vocé ver"... Ai a gente ia assistir
a aula de outra professora. Mas essa motivacdo vinha de onde? De uma equipe que
trabalhava para que nos, professores, sentissemos motivados. A gente fazia questdo de
minutos no nosso horario de coordenacdo. A ponto de "cheguei dez minutos” era
automatico vocé ficar dez minutos, pra vocé terminar a sua atividade. E hoje, tudo que
se quer conseguir na escola, faz-se uma barganha, uma troca com o horario de

coordenacdo pedagdgica. Eu fico envergonhada toda vez que eu vou em Minas, que eu
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vejo os resultados das escolas, que minhas tias trabalham 14, com: primeiro, ganham um
terco do que a gente ganha, elas ndo tem essa jornada que a gente tem, entéo, elas ndo
tem uma turma s, todas tem duas turmas, muitas escolas ndo tem os recursos que a
gente tem, e o0 estado ta na frente. Escolas que ndo sd@o nem do estado, sdo escolas de
municipio, estdo com os indices na frente dos que a gente tem aqui. Entéo, onde é que ta
a diferenca? Onde é que ta o... Sabe, eu ndo vejo... Porque assim, a gente que teve no
comeco, essa motivacdo na gente é natural. Essa motivacdo de vocé querer fazer
correto, de vocé querer passar pro aluno essa questdo do horario, isso pra mim € natural.
Mas eu vejo que quem chega hoje na escola pra lecionar, ndo tem essa motivacdo. A
postura profissional é muito diferente. Mas onde é que tem que adquirir essa postura?
Onde é que vocé tem? Eu penso que vocé convivendo com pessoas que VAo te ensinar,
VOCé consegue, "ndo, opa, aqui todo mundo tem essa linha de trabalho, entdo o negdcio
é diferente”. Mas assim, se vocé chega num lugar e vocé ja ndo tem internalizado em
VOC& 0 compromisso, essa questdo... Vocé vé brechas, ai... Ai ndo tem como retomar, e
enquanto a gente ndo conseguir colocar, porque, 0 que que eu penso, o0 professor
desmotivado, o aluno tende a ser desmotivado. Professor desorganizado
pedagogicamente, vocé entra na sala dele, vocé percebe, sé de vocé olhar a organizacao

das cadeiras, das mesas, vocé percebe que tanto faz, se tem quatro aqui, trés ali, sabe?

18 - Trabalhar, por exemplo, pra mudar, pra melhorar, porque nossa situacéo
aqui a gente ja chegou a ser o topo, a ganhar prémio, e agora a gente ta vendo uma
situacdo contréria, que é a queda dos indices, né, que a cada ano cai um pouco, cai um
pouCo, cai um pouco... E o que é que € isso? E s6 questdo de avaliar o que a PB mostra?
Todo o trabalho pedagdgico. Trabalho pedagdgico ndo é prioridade mais. N&o € a nivel
de escola, ndo é a nivel de Regional de Ensino, ndo ¢ a nivel de governo local, nem do
governo estadual, nem é de governo federal, ndo é. Tanto € que, vocé vé, falta professor,
falta coordenador, professor chega despreparado, e as vezes na escola ndo tem ninguém
que esteja, né, na Direcdo, na Coordenacdo, que consiga ajudar a preparar esse
professor... Entdo, a realidade é... O que mostram os resultados da PB, o que vem
mostrando € isso ai, € que na escola, sempre falo, as vezes sou muito criticada por isso,
que a gente hoje vive... N6s temos fama, de uma época de muito tempo atrés. Porque
hoje, se os pais fazem muita questdo que o filho estude aqui, ndo € mais pela parte do
conhecimento. Porque essa escola € mais organizada fisicamente, porque ela é bonita.

Porque ha uns dez anos, eu trabalho na escola ha 18 anos, entdo eu posso dizer assim ha
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uns dez, oito anos, os pais faziam questdo de que os filhos estudassem aqui pelo grupo
de professores, pelo trabalho que era desenvolvido, pela parte pedagdgica. Porque hoje
se for analisar, esse ndo pode ser o0 motivo, uma vez que vem caindo. Entdo, isso quer
dizer o qué? Queda na qualidade do ensino. E os pais ndo olham muito isso. Eu me
lembro que eu até fiquei admirada com a mae de um aluno que tava saindo do quinto
ano e ela com uma lista de escolas que ela tinha pesquisado, olhando os indices das
escolas nas avaliagdes, ela tinha ido visitar as escolas, se informar pra ela colocar o
filho. Os pais ndo fazem isso, porque ndo é possivel, porque se fizessem, ndo ia ter tanta

procura por uma escola né, que vem... Caindo.

19 - Os positivos sdo, a gente poder fazer uma analise, né, porque vem tudo
eplicadinho, eu penso que quem elabora tem esse cuidado de vocé poder avaliar
pontualmente cada aspecto pra vocé melhorar. Mas a falha estd ai: como usar essas
informacdes? Como? E ai 0 qué que nossas escolas fazem? E a questio do trabalhar
para conseguir a pontuacdo, o nivel adequado, mas de que forma? Treinando? O aluno
vai fazer aquilo porque é um treino ou realmente porque é o conhecimento que ele tem,

que ele adquiriu, que ele vai empregar, né?

20 - Eu sei que é da sua pesquisa e tudo, mas, muita gente vem com a colocacao
antiga, ultrapassada, mas € a formacdo do professor, principalmente o professor das
séries iniciais. Eu nem sabia, fiquei sabendo ha pouco tempo, porque uma colega me
falou, que nem fez Pedagogia, né... Eu ndo sabia que pra vocé atuar pros alunos do
primeiro ao quinto ano vocé ndo precisava mais ter curso de Pedagogia néo, eu nao
sabia disso. E assim, o qué que eu tento avaliar pelo curso que eu fiz de Pedagogia,
porque a gente ainda tinha uma parte de estagio, de acompanhamento, mas... Onde que
eu vejo assim esse buraco que aconteceu? Eu comparo o curso de magistério de ensino
médio que a gente tinha. Porque era uma observacdo mais sistemética, era um
acompanhamento mais de perto, né, vocé ia pra sala de aula, seu supervisor de estagio
tava |4, assistindo a sua aula... Entdo qualquer coisinha, chamava, falava "olha, vocé nédo
pode conduzir assim... Desse jeito vocé dificulta o seu trabalho, dificulta o
entendimento do aluno”, essa questdo acho que € muito ampla. E eu vejo que a
formagdo que é dada hoje, mesmo sendo de nivel superior, t& 6. Ja recebi aqui
estagiarios, varios, e quando o estagiario chega, ninguém quer receber o estagiario, pra

comegar. Eu recebi um estagiario e disse pra ela: "olha vocé tem que me passar o
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material que vocé vai aplicar com os alunos, eu tenho que receber antes”. Ai vem a
questdo do compromisso, ela ndo trouxe antes. Chegou no dia pra dar a aula, j& me
entregou as fichas pra avaliar e tudo. Eu falei: "ndo, espera ai, vocé vai querer dar a
aula, vocé vai querer que eu faca a sua avaliacdo, ou vVOCé vai querer primeiro que a
gente veja o material, que a gente converse, pra depois vocé dar a aula? Porque se vocé
for dar a aula agora, eu vou te avaliar de um jeito. Se vocé quiser uma avaliagdo melhor,
a gente vai ter que rever, porque no dia que a gente combinou pra eu ver seu plano de
aula, pra eu ver as atividades, vocé ndo veio. Entdo eu ja comeco com ponto negativo
pra sua aula". Ai ela ja ficou assim. Quando me apresentou 0 material, ndo tinha
condigdo daquele material chegar na mdo do aluno. Erro de ortografia, erro na
elaboracdo de questdo, sabe? Nem que o menino fosse o mais inteligente, ele ia
conseguir resolver os problemas que ela tinha colocado, e eu tinha pedido pra ela coisas
simples, do dia a dia, como encarte de supermercado, até dei umas dicas, dei uma aula
antes, pra ela ver, pra ela poder fazer... Entdo nem que o aluno fosse o... Nao tinha como
ele resolver. Ai tudo isso eu mostrei, expliquei, ai ela: "entdo ndo tem condicdo de dar
essa aula”. Falei: "ndo... Mas se vocé ainda se dispuser, eu vou avaliar pelo que vocé
fez, porque até isso tem que chegar la na sua professora, até isso tem que chegar”. Ai
VOCé pensa, mas € 0 qué que acontece. Ai tem 0s outros colegas: "ah, coitadinha... Vai
prejudicar..." Mas vocé ndo t& prejudicando ela, ndo t& prejudicando, ela vocé ta
ajudando. Pensa em quantos alunos vocé vai prejudicar? E outra coisa, eu ndo posso
deixar ela fazer isso, quando ela entregar o material, 0s meninos vdo falar... Eles
mesmos vao corrigir, vai ficar uma situacdo X, né... E o segundo momento que ela foi
dar a aula, ela ndo conseguia as operacOes, ela ndo conseguia resolver no quadro. Ela
olhava pra mim, e eu fiquei olhando pra ela... Por qué? Porque ela ndo dava conta, ela
ndo tinha conhecimento do conteudo que ela tava ensinando. E eu lembro que quando
veio, foi extinguindo o curso Magistério, a gente levantou todas essas questdes aqui,
porque a gente tinha essas reunides que a gente chama de coletiva hoje, na época que a
gente tinha o curso Normal aqui, eram as reunides de nucleo, a gente participava, tinha
0s nucleos de estudo, e tudo foi pontuado. A gente fez mais de um documento, e
enviamos pra Secretaria de Educacdo, pro Ministério, pra ndo ser extinto. Mas ai, né, se
fossem cursos de qualidade, isso ndo ia acontecer. A minha avaliagéo é essa: o professor
chega hoje, ele ndo tem... Os que estdo chegando assim, comecgando, 0s que ainda tem
coragem, né... Porque eu converso com 0s primos que estdo estudando, fazendo

concurso, ninguém da familia, ninguém cogita a questdo do magistério. Ninguém. E néo
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tem preparo. Ndo tem. E ndo € so, eles falam assim: "mas assim, a escola particular é
melhor". N&o é melhor ndo. O profissional que chega |14 é 0 mesmo que chega aqui. A
diferenga é porque la tem a cobranca, né, que o pai paga, entdo se ele paga, ele cobra.
Ele acha que pagar a mensalidade porque a escola publica a gente também paga,
indiretamente. Mas ele cobra, cobra do professor e la é feito todo o trabalho se valer a
pena. Se ndo, eles dispensam o professor. Se valer a pena, é feito... Os professores
estudam, tem uma capacitacdo realmente que vai acrescentar, entdo ai é que t& a
diferenca, mas que o profissional que chega la é o que chega aqui, e 0 que chega aqui
ndo tem esse amparo. E muitas vezes quem assume a direacdo hoje das escolas
preocupa muito com a parte administrativa, com o fazer, mas com o0 ensinar, nao.

Entdo... Ndo tem como... Ndo tem.
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ANEXOS

‘_ié; SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCAGAO DO DISTRITO FEDERAL
SUBSECRETARIA DE EDUCAGAO BASICA

REGISTRO DE AVALIACAO - RAv
Formuldrio 1: Descrigiio do Processo de Aprendizagem do Estudante
ANO LETIVO:
Ensino Fundamental — Anos Iniciais

Coordenaciio Regional de Ensino:
Unidade Escolar:

Ano: Turma: Turno: [ Matutino O Vespertino Clintegral
Professor(a):
Estudante:

BIMESTRE Total de dias letivos: Total de Faltas:

Professor (a), ao elaborar o Registro de Avaliagdo (RAv) - Descrigdo do Processo de Aprendizagem do
Estudante, ¢ importante considerar, conforme as DIRETRIZES DE AVALIACAO (2014, p.49) “que o mesmo
contenha elementos da avaliagdo diagndstica observados pelo docente e/ou pelo Conselho de Classe: as
aprendizagens evidenciadas e as dificuldades percebidas devem ser descritas na primeira parte do documento.
Em seguida, devem-se apresentar as estratégias utilizadas ou as intervengdes conduzidas para sanar tais
dificuldades, bem como os resultados das intervengdes e outras orientagdes que se fizerem necessérias para
que o registro cumpra a sua fungio formativa”. Importante considerar também o Curriculo em Movimento

da Educagdo Bésica, da SEEDF, e o Projeto Politico Pedagdgico da Unidade Escolar.
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A

i a,; SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCAGAO DO DISTRITO FEDERAL
SUBSECRETARIA DE EDUCAGAQ BASICA

/DF, de de

Assinatura’Matricula do(a) Professor(a) Assinatura/Matricula do(a) Coordenador(;a)

Assinatura do(a) Pai/Mde ou Responsavel Legal

Resultado Final (Preencher somente no 4° bimestre) 1

|

DAprovado DReprovado O avandono cursando ]

OBSERVAGOES GERAIS: @) O RAv — Formuldrio 1: Descrigao do Processo de Aprendizagem do Estudante € o documento oficial
da Secretaria de Estado de Educagdo do Distrito Federal, o qual, quando solicitado, deve ser apresentado a Coordenagdo de
Supervisdo [nstitucional e Normas de Ensino — COSINE; b) Constitui documento de escrituragdo escolar que também compde o
dossié do estudante, devendo o documento original, acompanhd-lo em caso de transferéncia; ¢) Deve ser compartilhado com as
familias esou Os responséveis legais e com o proprio estudante, ao final de cada bimestre; d) Constitui fonte informativa para o
trabalho pedagogico com o estudante; ¢) Deve ser preenchido sem emendas ou rasuras; f) O Campo “Resultado Final” deve ser
preenchido apenas ao final do 4° Bimestre, marcando: f.1.) Cursando para todos os estudantes que estejam matriculados no 1° ou
0 no 2° ano do 1° Bloco (Bloco Inicial de Alfabetizagdo — BIA); e para todos os estudantes matriculados no 4° ano do 2° Bloco, bem
como para aqueles estudantes beneficiados com a “Adequagdo Curricular na Temporalidade”; f.2.) Reprovado, apenas ao final do 3°
ano do 1° Bloco (Bloco Inicial de Alfabetizagdo - BIA), quando for o caso; e, ao final do 5° ano do 2° Bloco, para aqueles estudantes '
matriculados em Unidades Escolares que aderiram & Organizagdo Escolar do 2° Ciclo para as aprendizagens, quando for o caso; e, /.3.)
Reprovado, quando for o caso, para todos os estudantes que estejam matriculados no 4° ou no 5° ano do Ensino Fundamertial, cuja
Organizagdo Escolar ¢ Seriada, f.4.) Reprovado, para todos 0s estudantes que excederam aos 25% (vinte e cinco por cento) de faltas
permitidas, nos termos do Regimento Escolar. g} O RAv — Formuldrio 1 deve ser assinado pelo(a) Professor(a), Coordenador(a)
Pedagogico(a) e Pai/Mae ou Responsavel Legal do Esiudante.
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GOVERNO DO DISTRITO FEDERAL
SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO

ENSINO FUNDAMENTAL

ANOS INICIAIS

REGISTRO DE AVALIACAO - RAv

Formulario 2: Ata de Conselho de Classe

Ano Letivo
2015

Coordenacao Regional de Ensino:

Unidade Escolar:

___°Ano do Ensino Fundamental Turma:

[ImATUTINO [] VESPERTINO [ ] INTEGRAL
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Ata de Conselho de Classe'

| EM DISTORCAO
IDADE-SERIE

FREQUENTES INFREQUENTES | TRANSFERIDOS

1°
20
30
4°

* De acordo com a Resolugdo n° 1/2012-CEDF, alterada pela Resolug@o n° 1/2014, DODF n° 43, 26/02/2014.

OBSERVACOES GERAIS (SE HOUVER):

JUSTIFICATIVA EM CASO DE DISCORDANCIA DO PARECER DO(A) PROFESSOR(A) DA
TURMA EM RELACAO A APROVACAO/REPROVACAO (PREENCHER APENAS AO FINAL
DO 4° BIMESTRE):

Total de Estudante(s) Aprovado(s): Total de Estudante(s) Reprovado(s):

1 RAv_Formulario 2_ COENF_2015.
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1°BIMESTRE(__/__/20__a _/__[20__)

Data de realizagiio do Conselho de Classe: / /2015

PRINCIPAIS AVANCOS DE APRENDIZAGEM DA TURMA
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PROJETO POLITICO PEDAGOGICO
Considerando os avangos e dificuldades de aprendizagem evidenciados pela turma e os resultados da

Unidade Escolar nos exames externos e IDEB, avalie como as agdes previstas no Projeto Politico

- Pedagégico (projetos, eventos, reagrupamentos, projeto interventivo e outras), tém contribuido com as

aprendizagens dos estudantes.

Professor(a) da
Coordenador(a)
Supervisor(a) pedagégico(a)
Diretor(a)
Vice- Diretor(a)
Orientador(a) educacional
Sala de Recursos

Servigo de Apoio &
Aprendizagem

Professor participante
Professor participante
Professor participante
Professor participante
Professor participante
Professor participante
Professor participante
Professor participante
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PROJETO POLITICO PEDAGOGICO
Considerando os avangos e dificuldades de aprendizagem evidenciados pela turma e os resultados da
Unidade Escolar nos exames externos e IDEB, avalie como as agdes previstas no Projeto Politico

- Pedagodgico (projetos, eventos, reagrupamentos, projeto interventivo e outras), tém contribuido com as

aprendizagens dos estudantes.

 Professor(a) '
Coordenador(a)
Supervisor(a) pedagdgico(a)
Diretor(a)
Vice- Diretor(a)
Orientador(a) educacional
Sala de Recursos

Servigo de Apoio a
Aprendizagem

Professor participante
Professor participante
Professor participante
Professor participante

Professor participante
Professor participante
Professor participante
Professor participante
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PARTICIPANTES

Nome do Estudante

Pai, M3e ou Responsavel Legal

Assinatura

Outras Observagdes:




