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RESUMO

O presente texto analisa as praticas avaliativas utilizadas na sala de aula de matematica e
os feedbacks ofertados que d&o sustentacdo a adesdo a perspectiva de avalia¢do formativa
(AF) que o professor reconhece adotar. Para isso, foram acompanhados quatro
professores de matemética de uma escola de anos finas da SEEDF que utiliza os ciclos de
aprendizagem como forma de organizacdo. Inicialmente foi aplicado um questionério
eletrénico aos professores de matematica da SEEDF, com uma taxa de retorno de 23%,
e, dentre os que reconheceram suas praticas avaliativas na perspectiva formativa, foi feita
uma selecé@o aleatoria para a escolha da escola a ser pesquisada. O trabalho é um estudo
de caso, e 0 questionario permitiu conhecer a populacdo em que foi desenvolvida a etapa
subsequente da pesquisa. A partir da selecdo da escola, o supervisor colaborou com
entrevistas e discutindo o PPP da escola, e os professores de matematica foram
acompanhados com observagdes em suas salas de aula e entrevistas semiestruturadas, na
busca por captar a compreensdo de avaliacdo formativa e de feedback que os
colaboradores possuem. As respostas obtidas no questionario subsidiaram as analises,
permitindo compreender o quéo representativos eram os sujeitos selecionados em relacao
ao cenario investigado. Foi utilizada a Analise de Contetdo dos recolhidos, que levou a
quatro categorias conceituais: Formagéo profissional e a ado¢do da avaliacdo formativa e
dos ciclos, (in)satisfacdo profissional, solidao entre pares e a centralidade no aluno sob
senso comum. A partir destes recolhidos as andlises resultaram em professores que
tiveram acesso aos documentos norteadores, que possuem entendimentos dispares quanto
a AF e ao feedback como fortalecedor destas préaticas. Os professores ndo tém claro o
sentido de AF, sentem inseguranca para buscar praticas que corroborem com a adesao
que dizem ter, reconhecem que as diretrizes de avaliacdo do Distrito Federal ndo foram
suficientes para fortalecer a opcdo desejada e demonstram que a diversidade de
instrumentos avaliativos fortalece a aproximacao a AF. Estudar para um processo seletivo
profissional auxilia na clareza dos pressupostos da AF e na adocao de praticas coerentes.
Os feedbacks foram analisados quanto ao nivel, estrutura e conteddoe o0s
Unicos utilizados durante as observacdes foram orais, individuais ou coletivos, poucas
vezes estavam ao nivel do processo ou de estratégias, em geral foram sobre a tarefa e o
aluno enquanto pessoa. Faltam, nos professores, conhecimentos solidos sobre a AF,
investimento e credibilidade na formagdo continuada e fortalecimento de vinculos
pessoais e profissionais dentro da escola. A AF esta no discurso, mas as a¢fes que lhe
dao sustentacdo sdo desconhecidas ou causam inseguranca. Estes fatores corroboram com
a tese: embora no Distrito Federal as diretrizes de avaliacdo educacional orientem a
adocdo de avaliacdo formativa, o que sugere o feedback como preponderante, os
professores de matematica da SEEDF desconhecem as suas caracteristicas e como este
pode subsidiar praticas avaliativas formativas. Tanto a falta de compreensdo quanto o
desconhecimento sdo decorrentes de formagfes em que a tematica € pouco abordada, da
precaria utilizacdo dos espagos formativos nas escolas em que atuam e por influéncia do
senso comum e respeito dos conceitos de avaliagdo formativa e principalmente de
feedback.

Palavras-chave: Avaliacdo formativa. Professores de matematica. Feedback efetivo.



ABSTRACT

FORMATIVE ASSESSMENT AND FEEDBACK: FEDERAL DISTRICT PUBLIC
EDUCATION SYSTEM'S MATH TEACHERS USES AND COMPREHENSION

This text analyzes the evaluative practices used in the mathematics classroom and the
feedback given that supports the adherence to the perspective of formative assessment
(FA) that teachers acknowledge to adopt. In this regard, four mathematics teachers from
a SEEDF middle school that uses learning cycles as a form of organization were
accompanied. Initially, an online questionnaire was applied to SEEDF mathematics
teachers, with a return rate of 23%, and, among those who recognized their evaluative
practices in the formative perspective, a random selection was made that favored the
choice of school where the research would occur. The research is a case study, and the
questionnaire allowed to appreciate the group in which the subsequent stage of the
research was developed. The supervisor of the selected school collaborated with
interviews and discussed her PPP, and the mathematics teachers were accompanied by
taking observations in their classrooms and semi-structured interviews seeking to capture
the understanding of formative assessment and feedback that those educators have. The
answers obtained in the questionnaire supported the analysis, allowing us to understand
how representative the selected subjects were in relation to the investigated scenario. The
Content Analysis were used in the collected data, which led to four conceptual categories:
Professional qualification and the adoption of formative assessment and cycles, job
(dis)satisfaction, loneliness among peers and the centrality in the student under common
sense. From these collected data, the analyzes resulted in teachers who have different
understandings regarding formative assessment (FA) and feedback as a strengthening of
these practices. Teachers are unclear about the meaning of FA, feel insecure to seek
practices that corroborate the adherence they claim to have, recognize that the evaluation
guidelines of the Federal District were not sufficient to strengthen the desired option and
demonstrate that the diversity of evaluation instruments strengthens approach to FA.
Studying for a professional selection process helps to clarify FA's assumptions and to
adopt consistent practices. The feedbacks were analyzed in terms of level, structure and
content; the only ones used during the observations were oral, individual or collective,
and they rarely were at the level of the process or strategies, usually, they were about the
task and the student as a person. Teachers lack solid knowledge about FA, investment
and credibility in continuous formation and strengthening personal and professional
bonds within the school. FA is in the discourse, but the actions that support it are unknown
or cause insecurity. The following factors confirm our thesis: although there are
government directives for educational evaluation that guide the adoption of formative
assessment, what suggests the feedback as the prevailing practice, the math teachers of
SEEDF do not know its specifications and how it can support formative evaluation
practices. The lack of comprehension and the unawareness about feedback are due to
qualifications courses where the theme is not addressed as much as needed, to the bad use
of formative spaces in the schools where they work and also because of the influence of
common sense about the concepts of formative assessment and, specially, of feedback.

Keywords: Formative Assessment. Math Teachers. Efective Feedback.
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MOTIVACAO E APROXIMACAO AO TEMA

Garota de Ipanema Tanto amar
Tom Jobim e Vinicius de Morais Chico Buarque
Amo tanto e de tanto amar

Acho gue ela é bonita
Tem um olho sempre a boiar

Olha que coisa mais linda
Mais cheia de graca

E ela, menina E outro que agita
Que vem e que passa

Num doce balango Tem um olho que ndo esta

A caminho do mar Meus olhares, evita

E outro olho a me arregalar

Sua pepita

Moca do corpo dourado

Do sol de Ipanemla _ A metade do seu olhar
O seu balangado & mais que um poema Esta chamando pra luta, aflita

E a coisa mais linda que eu j& vi passar E metade quer madrugar
Na bodeguita

A musica de Tom e Vinicius € uma das mais conhecidas, tocadas, gravadas e
representativa da cultura brasileira nas ultimas décadas. Seus versos, ritmo e sedugdo séo
marcas que fortalecem e ratificam a famosa frase de Vinicius de Morais: “as muito feias
que me perdoem, mas beleza ¢ fundamental”, visto que na musica Garota de Ipanema esta
ressaltada a juventude como um atributo de encantamento, bem como o cadenciado e
sedutor andar da jovem garota. Ndo menos valorizado é apresentado a qual lugar ela se
dirige, a caminho do mar, espaco que esta associado ao 0cio, lazer e ao prazer, coisas que
ndo sao possiveis a todos. A garota com sua pele bronzeada caminha sob o sol da praia
de areia macia e que anuncia o mar. E ndo € qualquer mar, é o de Ipanema, zona sul da
cidade do Rio de Janeiro, local onde a préatica de atividades fisicas é constante, ou seja, 0
local concentra corpos “sarados” e pessoas de poder aquisitivo razoavelmente alto, no
minimo. Tudo foi percebido, analisado e valorado. Poeticamente avaliado, ressaltado e
tomado como padréo ou referencial de beleza e seducdo. Encantamento, adquirindo o
status de desejo.

Do mesmo modo muitas outras masicas enaltecem um padrdo de beleza e
harmonia, donde provocam uma desenfreada atitude para atingir satisfatoriamente tal
padrdo. Ocorre também no conto da Branca de Neve, no qual sua madrasta questiona ao
espelho magico se ha no reino alguém mais bela que ela propria. Tal questionamento faz
com que o espelho busque compara-la as demais mulheres do reino, criando um padrédo

de beleza que permaneceu vigente por alguns anos, no qual a pele branca, de matriz
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europeia, e mantinha alva com o decorrer dos anos, as custa de servicais, simbolizando
posses e status social. Beleza, poder ou riqueza? Brancura rechacada na musica de
Vinicius e Jobim: alteracdo do padrdo vigente de beleza e desejo.

Durante uma caminhada & praia de Ipanema, a garota foi minuciosamente
analisada e enaltecida, quantas outras ndo foram rechagadas, excluidas e talvez até
ridicularizadas? Isso sem entrar no amplo e fundamental quesito (sociologico e
antropologico) de género e dominio, dentre outros aspectos.

Todavia, nem sempre é seguido um mesmo modelo, como pode ser visto na
musica Tanto amar, na qual Chico Buarque relativiza a beleza de uma mulher pela qual
um individuo nutre um profundo sentimento de amor. Desta forma sobrepuja aos padrdes
estéticos, sociais, classistas e pessoais para enaltecer o todo que lhe encanta a cada
detalhe, e exemplifica um dos dois significados dados por Dewey (1979, p. 273) para a
expressdo ‘dar valor’ (to value): “denota a atitude de dar apre¢o a uma coisa por si mesma
ou intrinsecamente.”. Mesmo nas contradi¢oes reveladas no trecho citado da musica, ha
a exposicdo do encantamento no qual o sujeito se inebria, e 0s padrbes sdo sublimados.
Ele a aceita (e a ama) do modo que é e estd. Sendo assim, ndo ha problema em avaliar
visto que ele a avaliou e reconheceu que ela estava fora dos padr@es e até se encantou e
se satisfez com e por isso.

Por outro lado, ‘dar valor’ (to value) para Dewey (1979, p. 273) “também significa
um ato distintamente intelectual — ato de comparar e julgar — de avaliar.”, exemplo
disso esta na musica Garota de Ipanema. A préatica da avaliagdo é comum e cotidiana,
formal ou ndo, e é influenciada inclusive por aspectos temporais e sociais, em que cada
referencial eleito como o que se deseja alcancar ou seguir esta imbuido de concepcdes e
escolhas que visam servir a algum interesse. Algo fez com que esse padrao se tornasse o
parametro e ndo outro. Sao interesses e forcas que se apresentam como ‘“‘aceitos”, mas
gue trazem enraizados motivos nem sempre explicitos, populares ou acessiveis.

Sob quais parametros a avaliacdo é feita e 0 que se faz com o seu resultado sdo
dois problemas com grandes repercussdes. E primordial elucidar se ha ou néo clareza do
padréo escolhido a ser alcancado, e, mais preponderante ainda, € o que perpetrar ou
rechagar com o resultado encontrado. Concordamos com Dewey (1979), para quem uma
classificacdo é relativa e provisoria e nada além disso, e dessa forma ndo ha adversidade

em avaliar, e chega a ser impossivel ndo o fazer. O objetivo da avaliacdo deve ter
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centralidade na acdo e ndo pode decorrer do ato de avaliar uma condenagdo ou um
alijamento.

E inegavel que existe a avaliacdo espontanea ou informal em todas as relagdes e
momentos, inclusive no simples ato de caminhar até a praia. Entdo, é de se compreender
que as institui¢Oes de ensino a considerem, mas ndo se deixem guiar exclusivamente por
ela. E importante destacar que dentro da escola tal julgamento informal independe dos
objetivos de ensino e aprendizagem, mas podem influencia-los, desta forma té-lo no nivel
da consciéncia permite ter controle sobre tal interferéncia. Afinal, a avaliagdo informal
esta constantemente presente e influencia todas as decisdes:

Professores e alunos defrontam-se na sala de aula construindo representacdes
uns dos outros. Tais representacdes e juizos orientam novas percepgdes, tragam
possibilidades, estimam desenlaces, abrem ou fecham portas e, do lado do
professor, afetam o préprio envolvimento deste com os alunos, terminando por
interferir positiva ou negativamente com as proprias estratégias de ensino
postas em marcha na sala de aula. E aqui que se joga o sucesso ou o0 fracasso
do aluno —nesse plano informal e ndo no plano formal. De fato, quando o aluno
é reprovado pela nota, no plano formal, ele ja tinha sido, antes, reprovado no

plano informal, no nivel dos juizos de valor e das representacfes do professor
— durante o préprio processo. (FREITAS, 2002, p. 314-315)

Sé&o os julgamentos que se consolidam durante as relacfes, mas que podem trazer
pré-conceitos internalizados e por ventura até ocultos no inconsciente. Negar a existéncia
ou influéncia da avaliacao informal € uma maneira de avolumar sua importancia, pois de
tdo dificil de lidar torna-se mais facil escondé-la nas entranhas das relagdes, enquanto que
assumir é coloca-la em um posto de consciéncia de sua existéncia, de seu peso, de sua

importancia e de sua relevancia nas situagdes de convivéncia.

A avaliagdo informal é uma modalidade crucial no processo avaliativo porque
costuma ocupar mais tempo do trabalho escolar do que a formal (provas,
relatorios, exercicios diversos, producbes de textos, etc.,). Isso €
compreensivel. Quanto mais tempo o aluno passa na escola em contato com
professores e outros educadores mais ele é alvo de observagfes, comentarios,
até mesmo por meio de gestos e olhares, que podem ser encorajadores ou
desencorajadores. Tudo isso compde a avaliacdo informal, que se articula com
a formal. (VILLAS BOAS, 2008, p.44).

Toda essa relacdo para, com e de valores estd encharcada de propositos, padrdes
e finalidades, sofre diversas influéncias e vai tomando consisténcia paulatinamente, a
medida que a convivéncia vai se intensificando. Villas Boas (2006) aponta que a

avaliacdo informal é importante por oportunizar aos professores conhecer as
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necessidades, interesses e capacidades de seus alunos® durante a convivéncia em sala de
aula, o que gera flexibilidade de julgamento e, portanto, a autora alerta que ela deve ser
usada com responsabilidade.

Esse sistema emaranhado de forcas se propaga e influencia diversos espacos e,
portanto, para compreender a avaliacdo interna nas salas de aula escolares € necessario
ampliar a visdo em um processo de aproximacdes e distanciamentos que possibilite
perceber vibragdes no espaco micro e olhar para o sistema educacional imbricado nas
relacbes sociais (temporal, geogréfica, legal e ideoldgica) buscando as influéncias
emanadas que reverberam (e como) nas salas de aula.

De acordo com Romao (2011, p. 77) “a ideologia, com suas marcas de
objetividade e da subjetividade, historicamente determinadas, estara perpassando todo o
processo, desde a formulacdo do que deve ser avaliado, até a analise dos resultados”.
Assim, para descobrir as forcas que se consolidam no ato avaliativo em sala de aula, é
necessario investigar e buscar a maneira pela qual ha a concretizacao do que se deseja e
do que se estabelece no ambito legal e social.

E possivel estabelecer um paralelo com a avaliagdo em sala de aula e a beleza
relativizada nas mdusicas, por meio de estratégias para se acomodar fora do padrdo e
também na busca por divulgar o esteredtipo (rendimento) socialmente escolhido como
mais adequado e desejado no momento e pela sociedade. Por vezes, esforcos e acdes sao
mobilizados para alcancar a aprendizagem em sala de aula, para refletir a qualidade
desejada e para obter o reconhecimento almejado, e, nesse bojo, a escola tem que se
adaptar as influéncias das concepg¢des sociais vigentes e da ideologia em voga e ser
perseverante para, entdo, conseguir manter sua missdo e objetivos.

Estando a avaliagcdo no cotidiano das relagdes sociais e, em particular, nas salas
de aula, esta pesquisa analisa as praticas avaliativas nas salas de aula de matematica em
uma escola do Distrito Federal. O caminho selecionado é conduzido pelo didlogo e pelos
registros, imbuidos de significados, que vao além de mensurar, classificar, selecionar e
diagnosticar. Aqui buscou-se investigar as ac0es, em especial os tipos feedback ofertados,

que visam reduzir o vao entre o realizado e o desejado na sala de aula (SADLER, 1989),

1 Neste texto a nomenclatura usada como aluno, estudante ou aprendiz tem o mesmo sentido e
significado. Os termos serdo usados indistintamente.
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que foi avaliado, e toda agéo, no sentido do éxito nesta empreitada, mesmo as mais

discretas, foram valorizadas.

Este texto esta organizado em oito capitulos, a saber:

(i)

(i)

(iii)

(iv)

v)

(vi)

PANORAMA, APROXIMAC}AO TEORICA E OBJETIVOS — no qual é
situado geogréafica e legalmente os processos de avaliacdo das
aprendizagens na educacdo béasica, no Distrito Federal. Apresenta
argumentacdo como suporte para compreender o fendémeno, traz as
influéncias sociais, politicas e culturais que consolidaram historicamente
0 que se compreende por avaliacdo interna (das aprendizagens) na sala de
aula. Traz também as justificativas e os objetivos desta pesquisa;
PERCURSO METODOLOGICO — Neste capitulo é apresentado o
percurso trilhado, como os instrumentos e procedimentos e suas inter-
relacfes, que da sustentacdo a esta investigagao;

AVALIAQAO FORMATIVA EM MATEMATICA E FEEDBACK
EFETIVO — REFERENCIAL TEORICO — Neste capitulo é explorado o
feedback como acdo estruturante para a efetivacdo da perspectiva
formativa em sala de aula. Situa o cenario brasileiro, com primazia pelos
exames, € as pesquisas sobre avaliacdo das aprendizagens na area de
Educacdo Matematica. Traz estratégias que podem ajudar na oferta ou
recebimento de feedback pelos envolvidos. Apresenta os conteddos,
estratégias e finalidades para que ele seja eficaz.

RECOLHIDOS COM O QUESTIONARIO — sio apresentados e
previamente analisados os dados coletados no questionario, um dos
instrumentos adotados, fornecendo informacdes do cenario e publico a ser
investigado, dentre os quais foi selecionada a escola a ser acompanhada
por observacdes e entrevistas.

O CENARIO E AS CATEGORIAS — traz 0 processo de selecdo da escola
e a sua contextualizacdo no ambito nacional, apresenta caracteristicas dos
sujeitos colaboradores e do supervisor da escola, que exerce a fungéo
pedagdgica junto ao grupo de professores; e, por fim, elenca as categorias
conceituais que emergiram da intencionalidade das falas dos
colaboradores.

AS SALAS DE AULA COMO ESPACO/TEMPO DE AVALIACAO —
Inicialmente relata a avaliagdo formativa, ou sua auséncia, nas salas de
aula acompanhadas, tentando elucidar as respostas coletadas nas
entrevistas com o que foi observado e com base nas categorias, nos
tedricos e nas respostas dadas ao questionario. Entremeando os dados
coletados de modo a se aproximar, dentro do possivel, o que constitui cada
um dos colaboradores. Depois apresenta o sentido que o feedback tem para
cada um dos professores e a compreensdo a luz dos pensadores sobre a
temaética.
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(vii) RESPOSTAS AS QUESTOES — Todo o recolhido é condensado em um
texto corrido que responde as questdes de pesquisas e que compdem o
cerne do que foi analisado.

(viii) CONSIDERAGCOES FINAIS — traz as consideracdes finais a respeito da
pesquisa desenvolvida. Aponta os lacos entre o discurso e a prética, entre
a avaliacdo formativa e o feedback, entre o dialogo e a imposicéao. E esse
laco de multiplos filamentos apresenta pontas, pelas quais se pode chegar
ao no, cerne do laco, ou a um emaranhado de circunstancias que, apesar
de se estabelecerem e de se constituir nas salas de aula, ndo se apresentam
linearmente e fortemente atadas.

Em tempo, para os que desejarem, ha, no apéndice F, um breve memorial da
pesquisadora, relatando os percursos formativos e profissionais e a proximidade com o

tema.
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1. JUSTIFICATIVA, APROXIMACAO TEORICA E OBJETIVOS

E fundamental diminuir a distancia entre o

que se diz e o que se faz, de tal forma que, num

dado momento, a tua fala seja a tua pratica.
Paulo Freire

A avaliacao formal e informal esta arraigada nas praticas dos sistemas de ensino,
assim como em toda sociedade, portanto, esta pesquisa analisa a pratica avaliativa de
professores de matematica do Distrito Federal que reconhecem a proximidade de sua acao
com a proposta de avaliacdo formativa. Para chegar até eles, a pesquisa foi feita em duas
etapas: inicialmente foi aplicado um questionario on-line aos professores de matematica
da rede publica do Distrito Federal, no qual respondiam a diversas questdes e dentre elas
como reconheciam sua pratica avaliativa. Os respondentes que assim desejaram, se
voluntariaram a participar desta pesquisa, e foi feita uma selecéo para a escolha da escola
a ser pesquisada e, assim, dos colaboradores, com os quais foram feitas observacfes na
sala de aula, entrevistas (bem como com o supervisor da escola em que eles atuam), além
da anélise do projeto politico pedagdgico da unidade escolar. Desta forma, foi possivel
compreender as individualidades dos colaboradores no meio em que atuam. Foram
selecionados quatro professores que trabalham em uma mesma escola inserida no sistema
publico educacional. Eles também sofrem as influéncias das préaticas avaliativas que
vivenciaram em sua formacdo basica e superior, da legislacdo vigente e do projeto social
hegemonico.

Para compreender o contexto vivenciado por esses professores, no que diz respeito
aos marcos legais a respeito da avaliacdo educacional que se encontra vigente no final da
segunda década do século XXI tanto no cenario nacional quanto no Distrito Federal,
apresenta-se, a seguir, um panorama da legislacdo que trata da avaliagdo bem como os
Seus niveis e suas caracteristicas.

Inicialmente, reforca-se que a educagao € um dos direitos sociais apresentado no
segundo capitulo da Constituicdo Federal de 1988, regulamentado por meio da Lei
9394/962 que estabelece as Diretrizes e Bases da Educacio Nacional (LDB) e
materializado pelos planos decenais — Plano Nacional de Educacdo — (PNE) nos quais sao

estabelecidas metas, prazos, investimentos e acompanhamentos de modo que os direitos

2 LEI 9394/96 de diretrizes e bases da educacao nacional. — Brasilia - Senado Federal, Coordenacéo de
EdicGes Técnicas, 2017. 58 p.
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sejam efetivados. A Constituicdo exige, na busca por manter qualidade, que 0s servigos
publicos sejam avaliados periodicamente, externa e internamente.

A LDB (1996) recomenda que a verificacdo do rendimento escolar do aluno na
Educacdo Bésica devera ser continua e cumulativa, sendo que 0s aspectos qualitativos se
sobreponham aos quantitativos, e prevaleca o desempenho evidenciado no cotidiano em
relacdo a provas finais. A lei ainda prevé que todos os estabelecimentos de educacao
béasica nos Estados, Municipios e Distrito Federal participem do sistema de avaliacdo do
rendimento escolar.

O PNE3, decénio 2014 — 2024, dispde sobre o fortalecimento dos sistemas
estaduais de avaliacdo da educacdo basica, possibilitando a adesao das redes municipais
de ensino, para fornecer informacdes a sociedade e orientar politicas publicas para
superacdo das fragilidades. Concomitante, prevé introduzir um continuo processo de
autoavaliacdo nas escolas que favoreca a elaboragdo de planejamento estratégico,
formacéo continuada dos (das) profissionais da educacéo, bem como o aprimoramento da
gestdo democrética.

Cabe aos entes federados executar agfes para cumprir as 20 metas do PNE, bem
como dar suporte e articular a implantacdo dos direitos e objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento preconizados na Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2017), que
visa a promocdo do ensino e da aprendizagem, levando em consideracdo a diversidade
local.

Fomentar a qualidade da educacédo bésica em todas as etapas e modalidades ¢ a
finalidade da meta 7 do PNE, para a qual apresenta diversas estratégias sendo que muitas
delas referentes a melhoria ou elevacdo (i) dos indicadores do Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacdo Bésica (SAEB) e do indice de Desenvolvimento da Educagéo
Basica (Ideb) e (ii) do rendimento em exames, tais como o Programa Internacional de
Avaliagéo de Estudantes (PISA).

Atualmente o Saeb é composto por: Avaliagdo Nacional da Educagdo Baésica
(Aneb), a Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (Anresc), conhecida como Prova
Brasil, e Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA). O PNE propde articular o Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM) com o SAEB, sendo que este exame deve ser

3 LEI 13.005, DE 25 DE JUNHO DE 2014. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/CCIVIL_03/_At02011-2014/2014/Lei/L13005.htm Acessado em: 16 Set
2017. http://www.observatoriodopne.org.br/uploads/reference/file/439/documento-referencia.pdf


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2013.005-2014?OpenDocument
http://www.planalto.gov.br/CCIVIL_03/_Ato2011-2014/2014/Lei/L13005.htm
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universalizado e ter os resultados tratados com técnicas psicométricas e estatisticas, de
modo que possibilite a comparacdo dos achados em relagdo aos alunos, as instituicdes de
ensino e aos estados, e desta maneira viabilizar o carater certificador e classificatorio do
exame.

O ENEM, exame brasileiro, e 0 PISA, internacional, sdo exemplos de avaliac6es
aplicadas no Brasil, mas possuem objetivos e funcbes distintas. Freitas et al. (2011)
consideram que existem trés niveis de avaliacdo educacional e apontam que eles deveriam
estar integrados, a saber: “avaliacdo em larga escala em redes de ensino (realizada no
pais, estado ou municipio); avaliacdo institucional da escola (feita em cada escola pelo
seu coletivo); e avaliacdo da aprendizagem em sala de aula, sob responsabilidade do
professor.” (p. 10, grifo dos autores). Para compreender a abrangéncia das leis e 0s marcos
legais regulatérios da Educagdo Baésica é necessario conhecer estes trés niveis de
avaliacdo educacional.

As avaliacdes externas, que sdo aplicadas em larga escala, podem ser censitarias,
amostrais ou voluntarias. Além de serem independentes da dindmica de sala de aula e
terem ampla abrangéncia, permitem a comparacdo ao longo do tempo a respeito do
desempenho dos estudantes de uma determinada localidade. Estas avaliagdes possuem
diferentes func@es, objetivos e finalidades, portanto, sdo elaboradas a partir de distintas
bases, especificidades e metodologias, e consequentemente permitem interpretacdes
diferenciadas. Cada uma das avaliagfes externas possui uma matriz de referéncia que
descreve as competéncias e habilidades a serem aferidas por meio de exames. A partir
dessas matrizes, sdo elaborados os itens dos testes, e 0s resultados da aplicacao destes
testes sdo convertidos em um valor numérico para expressar a proficiéncia dos
respondentes. Tal matriz € oriunda do fracionamento e sintese de contetdos curriculares
presentes em documentos como a BNCC (2017) e € composta por ‘descritores’, que
apresentam quais habilidades seréo aferidas nas avaliagGes de larga escala.

No caso brasileiro, os processos de avaliacdo externa sao coordenados pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep*) que é uma
autarquia vinculada ao Ministério da Educacdo (MEC), e tem como missao promover
estudos, pesquisas e avaliacdes sobre o Sistema Educacional para subsidiar a formulagéo

e implementacdo de politicas publicas na &rea educacional. Além de coordenar a

4 http://portal.inep.gov.br/
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divulgacdo das informac@es sobre estatisticas educacionais brasileiras, o Inep elabora e
publiciza indicadores educacionais.

Tais indicadores parametrizam a qualidade do ensino brasileiro em valores
estatisticos considerando, por vezes, além do desempenho dos alunos nos exames de larga
escala, também o contexto econdémico e social em que as escolas (e consequentemente 0s
alunos) estdo inseridas. Estes indicadores contribuem para a elaboracdo de politicas
publicas que visem a melhoria da qualidade, tanto da educacdo quanto dos servigcos
educacionais oferecidos a sociedade, incluindo os quesitos de acesso, permanéncia e
aprendizagem dos alunos. Com a divulgacéo destes indicadores e dos resultados dos
exames, 0 INEP visa explicitar as habilidades e conhecimentos que séo verificados e,
também, viabilizar aos professores e gestores escolares acompanharem o desempenho de
seus estudantes e promover a melhoria deste e, portanto, colaborar com as atividades de
ensino dos professores nas escolas.

De acordo com a pagina eletrdnica do INEP, duas caracteristicas preponderantes
foram incorporadas ao debate educacional brasileiro, principalmente a partir de 1990: (i)
as avaliacbes em larga escala com suas matrizes, padronizacdo de provas, analises
estatisticas, comparabilidade de resultados e interpretacdo método-pedagdgica e (ii) a
qualidade da educacdo como expressao dos resultados obtidos nas avaliagdes. Um dos
principais motivos para essa incorporagdo foi a instituicdo do Saeb, o qual é composto
por avaliagdes externas em larga escala com objetivo de fazer um diagndstico da educacgao
basica brasileira e de algumas influéncias no desempenho do estudante, fornecendo
informacdes sobre o ensino ofertado nacionalmente para as areas do conhecimento e 0s
anos escolares selecionados. Os resultados do Saeb fornecem evidéncias para a
elaboracdo, 0 monitoramento e o aprimoramento de politicas educacionais.

Ha uma escala de proficiéncia conhecida por Escala Saeb, que vai de 0 a 500
pontos, facilitando a comparabilidade de resultados. Essa escala possui onze niveis de
proficiéncia, de zero a dez, para verificar o percentual de alunos que desenvolveu as
habilidades e competéncias desejadas para o ano escolar. No Saeb de 2017° as escolas
publicas do Distrito Federal obtiveram em matematica no 5° ano, 9° ano (Ensino
Fundamental) e 12° ano (Ensino médio) respectivamente, as seguintes medias: 229,02;

254,91 e 263,82 pontos. Isso representa menos de 60% da escala adotada, revelando que

5 http://portal.inep.gov.br/web/guest/educacao-basica/saeb/resultados
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h& muito o que investir e fazer. Reforcando estes dados, ha uma escala com onze niveis
de proficiéncia, de zero a dez, para verificar o percentual de alunos que desenvolveu as
habilidades e competéncias desejadas para o ano escolar. Para o caso dos alunos da
Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal (SEEDF) em matemaética 54,51%;
16,1% e 12,63% do o 5° ano, 9° ano (Ensino Fundamental) e 12° ano (Ensino médio)
respectivamente, atingiram os seis niveis superiores.

Portanto, dentre estes estudantes, os dos anos finais do ensino fundamental e do
ensino médio apresentam proficiéncia muito aquém da esperada, 0 que sugere que, da
maneira como esté posta a formagao dos alunos da SEEDF em matematica, ndo os habilita
a fazer tais exames, obter bons rendimentos e se aproximarem da resolucéo das questdes
mais complexas a que sdo submetidos. A literatura mostra os alunos submetidos a um
ensino que os torne criticos, com boa base tedrica e préatica, estes muito provavelmente
vao saber servir-se dos conhecimentos em momentos avaliativos, inclusive em exames
(EARL, 2008; FERNANDES, 2009, MORGAN, 2008). Consequentemente, ndo ha
necessidade ou recomendacdo que haja treino ou preparo para que o0s alunos participem
de exames.

A avaliacdo institucional é a que busca conhecer como a instituicdo e seus
membros se encontram em determinado momento. Considera a dindmica das relacGes e
acOes que visam alcancar objetivos internos, mas nos quais aspectos concretos (internos
ou externos) e subjetivos (formais ou informais) reverberam nos resultados e na
efetivacdo do que é proposto.

Quando se pensa na avaliacdo de uma instituicdo educacional pode-se referir a
uma unidade escolar ou a uma rede de ensino, em ambos 0s casos hd muito o que se

avaliar e considerar relevante neste processo, pois

A avaliacdo institucional da escola é produto da integracéo e entrelagamento
dos processos de avaliacdo externa e interna. Evidentemente que a avaliacdo
das escolas € uma tarefa complexa, tendencialmente conflituosa, pois as
instituicBes escolares sdo organizacBes, e o poder é inerente a todas as
organizagdes. Ao “mexer” nesse poder, num processo de avaliacdo da escola,
interferimos nos interesses, posturas, motivagdes e objetivos da comunidade
escolar. (BRANDALISE, 2010, p. 320).

S&0 inumeros os aspectos a serem considerados para compor a avaliacdo
institucional, bem como sdo muitas as forcas que influenciam na escolha de quais seréo
0s aspectos contemplados e suas justificativas. A escola é considerada uma institui¢do

com razoavel autonomia, pois esta subordinada as normas da rede que esta inserida
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entretanto tem como tragar metas e procedimentos de Ihe dao caracteristicas de unicidade.
Cada escola € uma organizacao Unica dentro de um sistema maior. E cada agrupamento
de escolas (redes de ensino, por exemplo) também apresenta essa caracteristica.

A avaliacdo institucional da escola pode estimular que os que 14 estdo inseridos
reconhecam uma possivel autonomia pedagdgica, curricular e profissional, o que
possibilita que sejam avaliadas, dentre outras caracteristicas, as estruturas: fisica,
administrativa, de pessoal e social. Ela adquire estrutura como uma categoria do trabalho
pedagogico por ser centrada na acdo pedagdgica e nos tempos e espacos de sua efetivacdo
(FERNANDES, 2009; FREITAS, 2002, 2011; LUDKE; SORDI, 2009; VILLAS BOAS,
2007, 2008, 2012). Ela ressignifica aspectos politicos e técnicos do trabalho docente
“como expressao de um processo de trabalho compartilhado ¢ ndo mais como produto
pontual e artificializado” (LUDKE; SORDI, 2009, p. 324). Além disso, como destacam
Lidke e Sordi (2009) quando os sujeitos pertencentes ao espaco escolar se envolvem na

elaboracdo de meios e aspectos para avaliar suas acdes a

[...] avaliacéo institucional contribui para que os saberes dos diferentes atores
envolvidos na escola sejam incorporados e reconhecidos como legitimos,
intensificando a qualidade das trocas intersubjetivas que ocorrem na escola
empoderando os atores locais para a agdo. Agdo que se orienta pelas “estra-
tégias de compromisso” com o direito das criangas aprenderem ao invés de um
acatamento cego as normas e regras existentes a que se obtém adesdo sem
comprometimento, como resposta de conveniéncia as “estratégias do controle”
institucional. (p. 327/8, grifo das autoras).

O empoderamento ocasionado pelo envolvimento e compromisso com a avaliacao
institucional da escola pode auxiliar no alcance de suas metas por meio do sentimento de
pertencimento e da possibilidade de tomada de decisGes que auxiliem a se fazer ajustes
necessarios para atingir seus objetivos, promovendo, entdo, que as metas nao se
configurem em palavras e registros sem acgdes para sua efetivacao.

No Brasil ndo ha uma cultura estabelecida de avaliacdo institucional nas escolas
de educacdo bésica, de acordo com Siveres e Santos (2018) ela esta, comumente,
condicionada a mudancas nas escolas e nas redes. Os autores encontraram em sua meta
andlise que, normalmente, sua implementacédo é influenciada pelo desenvolvimento nas
escolas da gestdo democratica, com trabalho coletivo e participagdo da comunidade. O
que se encontra com maior frequéncia € a avaliacdo de sistemas de ensino aplicado as
redes privada, municipal ou estadual, mas, nestes casos, as contribui¢fes assumem outras

configuracdes. Além disso, ela se fundamenta na busca pela qualidade desejada ao servigo
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educacional prestado, regula situacbes como investimentos, formacéo docente e trabalho
desenvolvido nas escolas pertencentes a rede.

O terceiro nivel da avaliagcdo educacional, conforme Freitas et al (2011) sdo as
avaliagOes da aprendizagem ou avaliagdes internas. Para Fernandes (2009), elas sdo feitas
pela unidade escolar, em geral pelos professores em sala de aula, que objetivam fazer uma
verificacdo dos conhecimentos adquiridos, abordando os conteudos trabalhados e
objetivos almejados. Ela tem como contraponto dialético, de acordo com Freitas et al.
(2011), os outros niveis de avaliagdo, principalmente a institucional, por estar imersa nas
acOes da escola, articulada com o Projeto Politico Pedagdgico (PPP®) e com o coletivo de
atores do processo pedagdgico.

A avaliacdo das aprendizagens ndo deve ser uma interrupcdo no pProcesso
pedagogico ao se completar uma etapa. Para Freitas et al. (2011, p. 17), ela alimenta o
proprio processo, em uma dindmica composta por dois grandes nicleos ou eixos
interligados: (i) objetivos e avaliacdo; e (ii) contetdo e método. Desta forma, ela é
concebida como constructo para o desenvolvimento dos estudantes e se da ao longo do
processo, de maneira continua e “tem a finalidade de orientar a inclusdo e o acesso
continuo de todos a todos os contetdos. Esta €, ao mesmo tempo, a contradicdo e a
possibilidade existentes nos processos de avaliagdo de aprendizagem.”. Nesta
configuracdo, a avaliacdo interna esta coerente com objetivos referentes a funcdo social
da escola e da aprendizagem, e ndo tem a funcdo de medida, de descricdo ou de juizo de
valor.

A avaliacdo interna, para Luckesi (2011, p. 76), € um meio e ndo um fim em si
mesma e € delimitada tanto pela teoria quanto pela pratica, em um modelo de mundo que
se consolida em prética pedagogica. Deste modo, a avaliacdo educacional na escola deve
se situar no contexto pedagodgico a “servigo de uma pedagogia que entenda e esteja
preocupada com a educagdo como mecanismo de transformacgado social”. Deve partir da
concepgdo que a avaliacdo na sala de aula serve como uma pausa nas praticas e nas

aprendizagens, para pensar e retomar sob novos focos.

6 Em 2019 este documento, como uma politica de governo do Distrito Federal, foi renomeado para
Proposta Pedagogica (PP) e descrito como sendo norteador de uma escola, conferindo a ela uma
identidade propria, com suas demandas, prioridades e planos para o desenvolvimento do ensino.
(adaptado de http://www.se.df.gov.br/ppp-das-escolas/). Aqui usaremos a nomenclatura adotada na época
da realizacdo da pesquisa.
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Frequentemente, seja por vontade propria ou por pressdo externa, quando a escola
busca alcancar um rendimento elevado em exames nacionais, coloca a avaliagdo como
ponto central nas acBes programadas dentro do espaco escolar, enfatizando os treinos,
selecdo de conteldo e/ou modelos de avaliagbes externas e de suas finalidades para
orientar todo o seu trabalho. Ocorre, por vezes, que a avaliacao interna passa a apresentar
um fim em si mesma em vez de ser um mecanismo para promover as aprendizagens
priorizando aspectos qualitativos, como recomenda a LDB (1996).

A escola que avalia para mensurar, julgar, certificar e sentenciar, ndo coloca 0s
objetivos de aprendizagem no centro de suas agdes, cedendo o lugar para a nota (ou
mencdo), o que repercute no reconhecimento de sua funcao social. Estudar para passar de
ano, ter aprovacédo, e ndo para aprender, toma a centralidade, como se fossem sinénimos
ou ao menos consequéncia direta. Entretanto, uma nota elevada nem sempre é sinénimo
de aprendizagem. E possivel obter um quantitativo alto de acertos em um teste objetivo
apenas por assinalar, ao acaso, as respostas adequadas, mesmo que ndo se saiba qual a
certa e menos ainda o porqué. E mais, é também possivel apresentar bom rendimento em
avaliacdes em que a memorizacgdo baste para alcancga-lo.

A integracgdo dos niveis de avaliacéo é citada nos documentos oficiais de maneira
escalonada, ou seja, quanto mais abrangente o documento, mais valorados sdo 0s exames,
0s quais devem ser coerentes com as bases da LDB (1996) e com as estratégias do PNE
(2014) para certificacdo, selecdo, monitoramento e controle. Segundo o proprio
documento, a BNCC (2017) estd amparada nos marcos legais da Constituicdo de 1988 e
da LDB de 1996, e foi elaborada para integrar e normatizar a Educacdo Basica quanto as
aprendizagens essenciais, indicando conhecimentos e competéncias minimas que devem
ser desenvolvidas em todos os estudantes ao longo da escolarizacgdo, considerando suas
diversas etapas e modalidades. A BNCC (2017) visa, ainda de acordo com o proprio
documento, superar a fragmentacdo das politicas educacionais, assegurando as
aprendizagens essenciais e a adequacdo das necessidades regionais as caracteristicas dos
alunos.

O documento apresenta a no¢ao de competéncia adotada como sendo a capacidade
de mobilizar e aplicar os conhecimentos escolares de maneira ampla, a fim de ativar os
que forem necessarios quando se deparar com um problema, em qualquer situagdo. O que
contempla a participagdo e bom desempenho nas avalia¢Ges internacionais (externas de

larga escala). Entretanto, a BNCC (BRASIL, 2017) recomenda, visando as aprendizagens
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e aquisicdo de competéncias, que nas escolas sejam aplicados procedimentos de avaliagéo
formativa (AF) com vistas a melhorar o desempenho global dos (as) alunos (as),
professores (as) e das escolas. Apesar da intencionalidade apresentada no documento ha
varias criticas ao fato da BNCC romper com o principio da integralidade e da progresséo
continuada entre as etapas, visto que ela foi desmembrada’ em Educagdo Infantil, Ensino
Fundamental e Ensino Medio, fator que dificulta que a organizacdo entre as etapas da
educacdo basica se deem de maneira continua, sob um mesmo direcionamento, sem
sobressaltos, principalmente para os alunos.

A BNCC (2017) traz em seu texto propostas e recomendacdes que devem ser
complementadas pelos curriculos das instituicdes ou redes de ensino. No Distrito Federal
ha& os cadernos do Curriculo em Movimento, elaborados pela Secretaria de Estado de
Educacéo do Distrito Federal (SEEDF), que tém como objetivo a Educacéo Integral®,
ampliando tempos, espacos e oportunidades educacionais. Complementando, hd o
caderno das Diretrizes de Avaliacdo Educacional: aprendizagem, institucional e em larga
escala do Distrito Federal 2014-2016 (DADF), ainda em vigor no ano de 2020. Nesse
documento sdo discutidas as concepgdes, procedimentos e instrumentos avaliativos que
devem apoiar as Unidades Escolares na elaboracéo de seus PPP por estarem coerentes
com o Regimento Escolar e com os cadernos do Curriculo em movimento da SEEDF.

Tais diretrizes de avaliacdo apontam fundamentos tedrico-metodoldgicos para
subsidiar as a¢Ges didatico-pedagogicas a serem desenvolvidas em todas as modalidades
e etapas da Educacdo Bésica do Distrito Federal (DF). Nelas, a opcdo é pela Avaliacdo
Formativa, ou avaliacdo para as aprendizagens, que é compreendida como coerente com
as bases tedricas que embasam todos os documentos vigentes na SEEDF. S&o
considerados, de maneira articulada, os trés niveis da avaliagdo: Avaliacdo externa ou em
larga escala, Avaliacdo institucional e Avaliacdo para as aprendizagens; e estas devem
ser integradas aos processos da escola por meio do projeto politico-pedagdgico de cada
unidade escolar.

A avaliacdo formativa é a que esta preocupada com a qualidade das respostas dos

alunos e a maneira como estas podem ser usadas para melhorar a aprendizagem

7 http://basenacionalcomum.mec.gov.br/

8 A Educacdo Integral, fundamento do Curriculo em Movimento do DF, tem como principios:
integralidade, intersetorizacdo, transversalidade, dialogo escola-comunidade, territorialidade, trabalho
em rede e convivéncia escolar negociada.
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(SADLER, 1989). A avaliacdo somativa € a que esta focada nos resultados e normalmente
ndo tem impacto imediato sobre aprendizagem. Assim, a principal distincdo entre a
avaliacdo formativa e somativa refere-se ao proposito e efeito, ndo ao tempo,
instrumentos e procedimentos (I/P), e elas podem coexistir dependendo da
intencionalidade e necessidade do avaliador.

A escolha pela funcdo formativa de avaliacdo é apresentada pelas DADF com
intencdo de acolher, apreciar e avaliar o que € ensinado e aprendido em um movimento
ciclico de inclusdo, de aprendizagem e de desenvolvimento de todos os alunos. E
destacado no documento a contribuicdo da perspectiva formativa de avaliagcdo, seja
formal ou informal, para todas as etapas, modalidades e escolas de natureza especiais da
SEEDF, tais como: a Escola de Musica, a Escola de meninos e meninas de rua ou o Centro
Interescolar de Linguas.

O Regimento das Escolas (DISTRITO FEDERAL®, 2015) da SEEDF prevé um
espaco-tempo de planejamento pedagdgico, de debate de concepgbes e praticas, de
autoavaliacdo da escola, dentre outros, denominado Coordenacdo Pedagdgica, e
usualmente s6 chamado de coordenac&o no interior das escolas. E este deve ser um espago
para continua discussao e reelaboracdo do PPP da escola, bem como de seu trabalho e
acGes como um todo, incluindo, prioritariamente, a sala de aula.

Desta forma, a avaliacio das aprendizagens'®, que ocorre nas salas de aula do DF
deve estar adequada a proposta da Unidade Escolar e embasada no PPP, que requer coesao
com o documento das Diretrizes de Avaliagdo!! e necessita coeréncia com o que propde
a BNCC (2017), o PNE (2014), a LDB (1996) e a Constituicdo Federal (1988). Ha outros
documentos que norteiam a legislacdo educacional como, por exemplo, as resolucgdes do
Conselho Nacional de Educacdo ou do Ministério da Educacéo, entretanto ndo cabe aqui
explorar todos e sim 0s que mais demarcam nacionalmente 0 que se apregoa para a
educacéo no Distrito Federal no momento pesquisado.

Com todo o0 exposto € de se notar que a proposta de Avaliacdo Formativa adotada

pela SEEDF ndo € a Unica opcdo possivel, mas ndo destoa do que rege a legislagédo

® O regimento das escolas do Distrito Federal foi reformulado durante o desenvolvimento da pesquisa,
mas 0 que estava em vigor na época da imersdo na escola era o de 2015.
10 A expressdo adotada refere-se ao nivel interno de avaliagdo, ja a concepgao coerente com a proposta
de Avaliacdo Formativa utiliza o termo Avaliacdo para as aprendizagens como a mais adequada.
11 Nomenclatura corriqueira para o caderno das Diretrizes de Avaliacdo Educacional: aprendizagem,
institucional e em larga escala do Distrito Federal 2014-2016 (DADF).
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brasileira. Ela satisfaz a recomendacdo da LDB (1996) de ser continua e que 0s aspectos
qualitativos prevalecam sobre os quantitativos, pois, como disse Romao (2011, p. 51),
concordando com Gramsci, “os aspectos quantitativos nunca serao totalmente
descartados, uma vez que a oposi¢do absoluta entre quantidade e qualidade constitui um
falso dilema, ndo s6 no interior da escola como na vida em geral”. O documento das
DADF também prevé a autoavaliacdo das unidades escolares e considera a articulacéo
dos niveis de avaliacdo que dispde o PNE (2014), como também coaduna com a meta 7
que coloca a qualidade no centro da acao.

As DADF destacam a importancia dos exames externos, porém assinalam que eles
ndo podem assumir acdes preponderantes nas escolas e nem substituir o curriculo com
suas matrizes de referéncia. Morgan (2008) cita o fenbmeno “teaching to the test” no qual
ha a cooptacgdo do curriculo por estas matrizes. A autora diz que na Inglaterra cada aluno
faz cerca de 105 exames durante o seu percurso formativo mesmo com as queixas da
comunidade escolar a respeito da pressao exercida por tais exames. Entretanto, a
argumentacao do governo britanico é que esse fato aumenta o nivel de aprendizagem dos
alunos. Em contraponto, muitos pesquisadores acreditam que os alunos, na realidade,
aprendem a fazer melhor os exames e, portanto, os colocam como um dos objetivos de
frequentar a escola. O que nao condiz com o trabalho na educacao basica em que se deseja
priorizar as aprendizagens e nao os treinamentos.

O documento DADF valora tais exames, porém assume a perspectiva formativa
como a que deve ser adotada pelas escolas em seu PPP, e, consequentemente, nos tempos
e espacos de discussao pedagdgica dentro do ambiente escolar. A crenca € que com o
ensino focado nas aprendizagens significativas, em que haja coeréncia entre os pares
dialéticos objetivos — avaliacdo e contetdo — método (FREITAS et al, 2011) e a adogéo
da AF, que isso reflita em uma elevagéo dos resultados nos exames como consequéncia
do arcabouco de conhecimentos adquiridos nas salas de aula da educagéo bésica (EARL,
2008; FERNANDES 2008, MORGAN, 2008).

Neste sentido, para Fernandes (2009), o uso formativo da avaliacdo possibilita
melhorar a qualidade das aprendizagens o que repercute na elevacdo da qualidade geral
do sistema educacional. Ele alerta, que a grande dificuldade é saber implementé-la e
utilizé-la. Para o autor, conhecer algo € ter em seu repertério possibilidades para acessa-
lo quando necessério, no cotidiano, na sala de aula ou em exames. Com a ado¢do da

perspectiva de avaliacdo formativa os estudantes devem saber lancar mé&o dos
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conhecimentos, da maneira adequada e principalmente saber reconhecer quais sdo 0s
momentos imprescindiveis para aplica-los.

A avaliacdo formativa propGe respeitar as peculiaridades de cada estudante e
assume “um papel essencial e estratégico na melhoria da gestdo do processo de ensino e
aprendizagem” (SANTQOS, 2008, p. 13). E isto pode ser detectado nos demais niveis de
avaliacdo, pois, segundo Santos (2008), ensinar significa facilitar, gerir e orientar,
também nos processos avaliativos. E uma proposta de trabalhar com todos os envolvidos
no processo, respeitando as diferencas e explorando as semelhancas, e o ato de avaliar
vem a contribuir com o de aprender e o de ensinar.

A Inglaterra agiu para mudar o fato de que a avaliacdo formativa estava no
discurso das escolas, mas ndo em suas praticas. Morgan (2008) relata a importancia
fundamental da pesquisa de Black e William (1998a) que mostraram, por meio de uma
meta-andlise sobre avaliacdo formativa, que o recebimento de feedback informativo faz
com que os alunos melhorem nos testes seguintes, o que possibilitava elevar os niveis de
sucesso neste tipo de instrumento e, consequentemente, amenizar a permanente crise do
sistema educativo inglés. Desta maneira, os gestores das politicas publicas, segundo
Morgan (2008), encontraram o elo entre as praticas de AF que dava coeréncia ao discurso
e que promovia melhoria nos exames, proporcionando a visibilidade internacional.

A conclusdo de Morgan (2008) estd consonante com Sadler (1989, p. 120), que
apregoou que o feedback é um elemento chave na avaliacdo formativa e geralmente é
definido como as informagGes sobre como o sucesso foi ou estd sendo alcangado. Todos
0s comentarios a respeito das atividades executadas pelos alunos devem propiciar
orientacdes de como eles podem melhorar e, concomitantemente, deve ser oportunizado
auxilio e chance para que eles invistam em tal melhoria.

Também baseado nas pesquisas de Black e William (1998a, 1998b), em 2005 foi
publicado pelo Centre for Educational Research and Development da Organisation for
Economic Co-Operation and Development (OECD), um artigo de Allal e Lopez(2005),
com uma reduzida lista de principios que caracterizam o uso da avaliagdo para apoiar a
aprendizagem. Dentre os elencados aparecem a oferta de feedback eficaz aos alunos e o
envolvimento ativo dos alunos na propria formacéo e aprendizagem.

Existem trés condicOes, de acordo com Sadler (1989), para que o feedback seja
considerado eficaz na perspectiva formativa do aluno: (a) ter como objetivo um padrdo

(ou meta ou nivel de referéncia), (b) comparar o real nivel de desempenho com o padrao
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desejado, e (c) articular acGes que permitam reduzir a lacuna entre o alcancado e o
desejado. O autor defende que € necessario envolver o estudante na propria
aprendizagem, como protagonista, pois a sensacdo de responsabilidade com a propria
formacdo, adicionada ao desejo de aprender e a seguranca de que € capaz, provocam 0
desejo de melhorar e alcancar o padrdo desejado. Quando o aluno reconhece em que
patamar estd, em qual deve chegar e recebe instruces que possibilitem, no seu proprio
ritmo, ir se aproximando da meta, ele consegue se automonitorar e reduzir o fosso entre
o realizado e as expectativas. E esse é o feedback efetivo que corrobora com o processo
de ensino e aprendizagem, por promover no aluno a percepcdo de como ele esta
aprendendo e se desenvolvendo e, deste modo, se aproximando de processos

metacognitivos.

Em outra publicacdo da OECD, o relatério Assessment for Learning: Formative
Assessment, apresentado por Earl (2008), sdo abordadas as tensdes entre 0os exames
somativos (que dao alta visibilidade aos sistemas de ensino, criando e reforcando a cultura
da avaliacao classificatoria, impregnando o discurso competitivo e mensurado por notas)
e as avaliacOes de cunho formativo em sala de aula, em que o resultado deve estar voltado
para as aprendizagens. Neste relatério, Earl (2008) mostra, por meio de pesquisas (meta-
analises) e dados estatisticos de analises globais, que quando a avaliacdo adotada em sala
de aula apresenta a dimenséo formativa, ha também implicacdes positivas no desempenho
dos alunos nos exames somativos aplicados as respectivas redes. Em resumo, praticas de
avaliacdo formativa nas escolas, em sala de aula, elevam o nivel global de desempenho
do aluno em testes de larga escala, mesmo ndo sendo o objetivo principal destas praticas.

A escolha pela adogdo da perspectiva formativa da avaliagdo nas DADF se
fortalece com resultados como estes divulgados pela OECD em Earl (2008), organizacédo
que indica como os seus membros devem agir no campo educacional e aponta referéncias
para outros paises. Entretanto, é necessario elucidar o conceito de Avaliagdo Formativa e
saber como implementa-la. Todavia, ndo foi encontrado um consenso sobre o termo na
revisao feita por Black e William (1989a). Santos (2008, p. 30) também alerta para a
polissemia do termo, mas garante que sempre “trata-Se de Um pProcesso que se move por
um objectivo pedagogico, isto €, tem por fim ultimo contribuir para as aprendizagens dos

alunos”.
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De modo similar, Fernandes (2006, 2007, 2009) tem assinalado a vulnerabilidade
do conceito. Em especial aborda a necessidade de uma teoria que dé sustentacdo a esta
pratica. Ele adota uma adjetivacdo para designar a perspectiva a que se filia, no caso
Avaliacdo Formativa Alternativa (AFA), mais proxima das perspectivas construtivista,
cognitivista e sociocultural. Além desse caso, surgem diversas nomenclaturas que séo
usadas por distintos autores e filiacdo pedagdgica. Villas Boas (2012, p. 36) afirma que
“esses adjetivos indicam que seu campo de atuacdo ¢ mais amplo do que tem sido
considerado”, entretanto h& aspectos que estdo presentes nos mais diversos autores,
apesar das adjetivacdes empregadas.

Depois de vinte anos da meta-analise apresentada por Black e William (1998a),
0s autores retomam a tematica e apresentam respostas a algumas perguntas, enfatizando
que a avaliacdo nao é, e ndo pode ser, tratada como um aspecto secundario na sala de
aula, visto que os professores sdo corresponsaveis pelo desempenho dos alunos nos
exames de larga escala e tais resultados influenciam todos os aspectos do trabalho das
escolas. Eles perceberam que o trabalho com os professores regentes deve ser de modo
que “qualquer abordagem para a melhoria da pratica em sala de aula, o foco da avaliagao
deve lidar com todos os aspectos da avaliagdo de maneira integrada” (BLACK;
WILLIAM, 2018, p. 552, grifo dos autores, traducdo nossa). Eles acreditam que estes
aspectos ndo devem concorrer, pois estdo correlacionados, imbricados no trabalho dos
professores. Entretanto, destacam, com veeméncia, as evidéncias do impacto de praticas
formativas de avaliacdo no desempenho dos alunos em testes padronizados, e com isso
que deve ser desenvolvido nos professores a compreensdo da relacao entre estes aspectos.
Todavia, alertam que o perigo com essa aproximacdo e interrelacdo é que ha uma
ampliacdo do arcabougo do trabalho com a avaliagdo ¢ “o foco se torna amplo demais, de
modo que uma teoria da avaliagao formativa se torna uma ‘teoria de tudo’ bastante fraca.”
(idem, 2018, p. 552, grifo dos autores, traducdo nossa).

Santos (2008, p. 15) apresenta uma sintese das caracteristicas comuns ao termo

avaliacdo formativa, que engloba:

— ensinar significa facilitar, gerir e orientar;

— aprender significa mudar de forma estavel por accéo do proprio;

— as experiéncias de aprendizagem organizam-se do mais simples para 0 mais complexo;
— o professor é interveniente e proponente;

— oaluno € interveniente;

— aavaliagdo formadora procura atingir uma aprendizagem proposta;

— aavaliagdo formadora é essencialmente interactiva;
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— adecisdo resultante da avaliacdo formadora é diferenciada.

A nomenclatura de avaliacdo formadora que aparece na citacdo € especialmente
adotada por Nunziati (1988) e traz em seu cerne o aluno e a relagdo com as proprias
aprendizagens, ressaltando que os efeitos que a adoc¢éo da perspectiva formativa surte nos
que a ela sdo submetidos (quem vivencia a AF enquanto estudante sente seu efeito
formador). Deste modo, as atencdes sdo centralizadas nas consequéncias da AF em
contraponto a funcdo da avaliagdo (FERNANDES, 2007, 2009; SANTQOS, 2008).

Apesar destes aspectos comuns, Fernandes (2009), ao se referir a AF, alerta que
ela ndo pode ser identificada como um conjunto de praticas mais ou menos
indiferenciadas que pouco terdo a ver com a sua real natureza. E mais, corroborando com
Sadler (1989), ele pondera que a avaliagcdo deve servir para melhorar as aprendizagens
dos alunos, de modo que eles possam reconhecer suas vulnerabilidades e inferir maneiras
de superé-las. E dessa forma, aprender com compreensao, rumo a um processo mais
auténomo de seu proprio percurso formativo, assumindo responsabilidades sobre seu
desenvolvimento.

Mesmo sem consenso, a esséncia do termo avaliacdo formativa, segundo Black e
William (1998a), se refere a qualquer atividade que possa fornecer informacao a ser usada
como feedback, para modificar e melhorar as atividades de ensino e de aprendizagem. O
foco estéd nas condigdes que favorecem o uso de atividades e procedimentos avaliativos
como facilitadores para a aprendizagem de cada aluno, no qual deve haver uma
intencionalidade em proporcionar ao momento ndao um fim em si mesmo, e sim
caracteriza-lo como parte de um processo no qual a intencdo principal € a aprendizagem.

A avaliagdo interna na perspectiva formativa, se utilizada adequadamente e
“associada a um feedback que oriente e apoie, contribui de forma clara e inequivoca para
que os alunos aprendam mais e, sobretudo, melhor.” (FERNANDES, 2009, p. 162). E
mais, os alunos que apresentam maiores dificuldades sdo os que mais se beneficiam dos
efeitos da adocéo da avaliacdo formativa.

H& uma vertente no conceito de AF dada por Villas Boas (2006, p. 81), para a qual
“a avaliacdo formativa é a que engloba todas as atividades desenvolvidas pelos
professores e seus alunos, com o intuito de fornecer informac6es a serem usadas como
feedback para reorganizar o trabalho pedagdgico”. A autora destaca as contribuigdes para
o trabalho pedagdgico e, assim, ressalta uma funcdo da avaliacdo que nem sempre é

exposta, a de contribuir com o trabalho docente, possibilitando ao professor repensar suas
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acoes. Na mesma linha, em outro texto, Villas Boas (2012) explicita que o conceito de
AF envolve todos os sujeitos e todas as dimensdes do trabalho, portanto, é adequado falar,
refletir e analisar sobre as contribui¢fes desta opcao para o trabalho pedagdgico.

Villas Boas (2006, 2012) ainda traz reflexdes de que o feedback é o elemento-
chave na avaliacdo formativa e que atende tanto ao professor quanto ao aluno. E mais, ela
concorda com Sadler (1989) que o feedback deve almejar reduzir a distancia entre o nivel
de aprendizagem alcancado pelo estudante e o nivel desejado (padréo ou expectativa), e
que se a informacdo for apenas registrada, por nota ou mengdes, ela ndo se configura
como um feedback efetivo, tornando-se indtil, afinal o compromisso é que ela auxilie nas
aprendizagens. Nesta perspectiva, a avaliacdo informal, que ndo vem acompanhada de
notas, pode adquirir caracteristicas encorajadoras e estimulantes, tanto para alunos quanto
para professores.

As DADF dao, entre os elementos associados a AF, maior destaque ao feedback
e a autoavaliacdo. De acordo com o documento, esse tipo de retorno compbe um
movimento dialético entre os atores do processo por meio do diadlogo. Segundo as
Diretrizes, o “feedback ou retorno de informacdes aos aprendizes € indispensavel para o
processo avaliativo formativo [...] propiciando que o avaliado se mantenha informado
sobre suas aprendizagens.” (DISTRITO FEDERAL, 2014a, p. 14). Com esse movimento,
mediado pelo didlogo, os sujeitos conseguem perceber seus avangos e suas fragilidades
e, deste modo, de acordo com o documento, consolidar a aprendizagem. E mais, as DADF
afirmam que:

O dialogo constante, especialmente representado pelo uso do feedback, tende
a transformar o processo avaliativo em um espago-tempo de entendimentos
enriquecedores pelos quais aprendem todos os envolvidos com a escola e com
seu projeto. Os movimentos de ir, vir, fazer, refazer, construir e desconstruir

dinamizam e fortalecem os principios formativos da avaliacdo que visam
garantir, de fato, as aprendizagens. (DISTRITO FEDERAL, 20144, p. 27).

Ao citar que todos os atores envolvidos no ato avaliativo, por intermédio do
dialogo, se beneficiam e fortalecem os principios formativos da proposta, 0 documento
apresenta um caminho para a efetivacdo da linha adotada, mais do que quando trata dos
instrumentos e procedimentos para os diversos niveis, etapas e modalidades educacionais
amplamente discorridos no documento.

Além disso, o termo feedback adotado nas DADF comumente aparece com um

complemento explicativo, em geral com ‘retorno’ ou ‘retorno das informagdes’ ¢ na
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citacdo (anterior) extraida do documento ele € concebido (nomenclatura) como o0s
dialogos nos processos avaliativos que devem acontecer com muita frequéncia no espaco
escolar. Tal adjetivacdo, se nao for bem compreendida, corre o risco de incentivar que se
concretize o que Freire (1987, p. 37, grifo do autor) diz “Em lugar de comunicar-se, 0
educador faz ‘comunicados’ e depositos que os educandos, meras incidéncias, recebem
pacientemente, memorizam e repetem. Eis ai a concepgio ‘bancéria’[...]”. E necessario
vigilancia, pois comumente ha incorporacdo de termos e adequacao de acoes.

A comunicacdo é imprescindivel para desenvolver a perspectiva formativa de
avaliacdo. Segundo Fernandes (2009), é por meio dela que alunos e professores tomam
consciéncia de seus progressos e sucessos, ou ndo, quanto aos objetivos de aprendizagem
e ensino. Entretanto, o autor alerta que “a natureza da interac¢do e da comunicagao entre
professores e alunos € central porque os professores tém que estabelecer pontes entre o
que se considera ser importante aprender ¢ o complexo mundo dos alunos”
(FERNANDES, 2006, p. 31), e que ndo é qualquer tipo de comunicacgédo que desempenha
a funcdo desejada.

Para haver uma aproximacédo efetiva da perspectiva da avaliacdo formativa, a
comunicacgdo deve-se estabelecer por meio de um didlogo com intencionalidade e clareza.

Caso contrario, a comunicacdo ndo propiciara uma aproximacao aos seus objetivos, pois

“Nao penso autenticamente se os outros também ndo pensam. Simplesmente,
n&do posso pensar pelos outros nem para os outros nem sem os outros”. Esta é
uma afirmagdo que pelo carater dialégico nela implicito, incomoda os
autoritarios. E por isso também que s&o refratarios ao dialogo, a troca de ideias
entre professores e alunos.

O dialogo entre professoras ou professores e alunos ou alunas ndo os torna
iguais, mas marca a posicdo democratica entre eles ou elas. [...]

Né&o h& didlogo no espontaneismo como no todo-poderosismo do professor ou
da professora. A relagdo dial6gica, porém, ndo anula, como as vezes se pensa
a possibilidade do ato de ensinar. Pelo contrério, ela funda este ato, que se
completa e se sela no outro, o de aprender e ambos sé se tornam
verdadeiramente possiveis quando o pensamento critico, inquieto, do educador
ou da educadora ndo freia a capacidade de criticamente também pensar ou
comegcar a pensar do educando. Pelo contrério, quando o pensamento critico
do educador o da educadora se entrega a curiosidade do educando. Se 0
pensamento do educador ou da educadora anula, esmaga, dificulta o
desenvolvimento do pensamento dos educandos, entdo o pensar do educador,
autoritario, tende a gerar nos educandos sobre quem incide, um pensar timido,
inauténtico ou, as vezes, puramente rebelde.

O diélogo na verdade ndo pode ser responsabilizado pelo uso distorcido que
dele se faca. Por sua imitacdo ou sua caricatura. O didlogo ndo pode converter-
se num “bate-papo” desobrigado que marche ao gosto do acaso entre professor
ou professora e educandos.
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O dialogo pedag6gico implica tanto o contetdo ou o objeto cognoscivel em
torno de que gira quanto a exposicdo sobre ele feita pelo educador ou
educadora para os educandos. (FREIRE, 1992, p. 61-2, grifo do autor).

Nesta linha de raciocinio, a de que sempre ha contribuicdes entre os que dialogam,
o feedback dado na perspectiva da avaliacdo formativa, deve incitar o pensar critico sobre
a propria producdo, estimulando a curiosidade, com clareza sobre o tema a se dialogar e
0 ponto que se deseja alcancar.

Nem sempre o didlogo contribui para a formacao do aluno, de acordo com Hadji
(2001, p. 117), que tracou cendrios de didlogos baseados em casos concretos, por vezes 0
avaliador ndo diz nada apesar de falar muitas coisas incompreensiveis “De um lado, fala
para nada dizer. Do outro, fingir escutar para nada ouvir.”. Para contornar situagdes como
estas o autor afirma que cabe aos professores darem o0s primeiros passos para que ocorra
“a mudanga de atitude que permitird que a avaliagdo saia do reino das mascaras” (idem,
p. 118). Reiterando que n&do basta recomendar que haja constante didlogo, € necessario
ter objetivos e mecanismos claros para alcancar o que se prop0e, e ofertar feedback que
repercuta em encaminhamentos para reduzir a distancia a meta desejada.

Acreditando que a AF é um caminho que viabiliza uma cultura de credibilidade
no sucesso de todos para alcancgar os objetivos de aprendizagem, Black e William (1998Db)
afirmam que “o feedback para qualquer aluno deve ser sobre as qualidades especificas do
seu trabalho, com conselhos sobre o que ele ou ela pode fazer para melhorar e deve evitar
comparagdes com outros alunos” (p. 6, traducdo nossa). Além disso, eles enfatizam que
0 processo comunicacional deve ser bem direcionado, com foco na tarefa e seus
problemas especificos. A comunicacdo deve se dar de maneira clara, com informacGes
sobre os erros e pistas que estimulem aos estudantes buscarem a superacao e atingirem os
objetivos.

O processo comunicacional entre professores e alunos, nomeado de feedback, €
um conceito central e relevante para a efetivagio da AF, e que pode assumir
caracteristicas distintas conforme o entendimento de AF adotado (ALLAL; LOPEZ,
2005, BLACK; WILLIAM, 1998a, 1998b; BOUD; MOLLOQY, 2013; BROOKHART,
2008; CARVALHO et al., 2014a, 2014b; FERNANDES, 2006, 2008, 2009; HADJI,
2001; HATTIE; TIMPERLEY, 2007; PRICE et al., 2010; MORGAN, 2008;
PERRENOUD, 1998; SADLER, 1989; SANTOS, 2008; SEMANA, 2016; WILLIAM,
2011; WIGGINS, 2012) afinal “o feedback é importante para activar 0s processos
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cognitivos e metacognitivos dos alunos, que, por sua vez, regulam e controlam os
processos de aprendizagem” (FERNANDES, 2006, p. 31).

Desta forma, o feedback vai além do que é apregoado nas DADF, como qualquer
tipo de retorno. Néao basta um didlogo constante, com alta frequéncia, para que ele tenha
as caracteristicas adequadas para serem usadas as informagdes fornecidas e entdo
fomentar a aprendizagem dos estudantes. Como exemplo do que é difundido nas DADF,
¢ apresentado a seguir um relato sobre como usar o instrumento avaliativo mais
corriqueiro nas salas de aula do DF com procedimentos diferenciados e se aproximando
da perspectiva da AF:

A construcéo da prova deve levar em conta os objetivos de aprendizagem e sua
correcdo deve ser feita por meio de critérios conhecidos pelos estudantes, para
que se constitua em espaco-tempo de aprendizagens. Seus resultados s&o
devolvidos aos estudantes (feedback) o mais rapidamente possivel para que se
programem as intervencBes necessérias a serem feitas pelos professores e
estudantes. Essas a¢Oes visibilizam a avaliacdo formativa cujo objetivo é a
inclusdo de todos no processo de aprendizagem. A prova cumpre seu carater
formativo quando todo seu processo (elaboracdo, aplicagdo, correcdo, feedback
e uso dos resultados) se organiza coletivamente nos momentos de coordenagéo
pedagdgica. Importante lembrar que o processo avaliativo é de
responsabilidade da escola e ndo de cada professor, individualmente, devendo,

portanto, ser planejado e inserido nos planos de ensino dos docentes.
(DISTRITO FEDERAL, 20144, p. 50).

E possivel pensar, por falta de clareza, que notas ou mencdes compdem o
feedback apregoado como fundamental na efetivacdo da AF e como consequéncia o
professor oferta, por exemplo, outra prova para a qual o aluno deve estudar mais para,
entdo, elevar o resultado obtido anteriormente. No entanto, as marcagfes feitas com
julgamentos de valor ou mensuraveis ndo se configuram com a perspectiva adotada.
Afinal, o feedback deve contribuir para o0 avanco positivo do trabalho pedagdgico, em
especial para os alunos. Por outro lado, a falta de marcagdes escritas em uma atividade
avaliativa pode ser beneficamente substituida por feedback oral e cumprir o papel
desejado. Todo o trabalho pedagogico deve estar afinado e focado com a opgao ideoldgica
adotada e é necessario tracar acdes e caminhos para alcancéa-lo.

No caso da presente pesquisa, a proposta aborda como os professores de
matematica da SEEDF tratam da tematica da avaliacdo das aprendizagens em suas salas
de aula, em especial os que reconhecem que adotam a perspectiva da AF. Neste caso,
estes professores devem estar afinados com as opcdes da unidade escolar em que atuam,
com os documentos norteadores, em especiais com o PPP da escola e as DADF, por serem

0S que mais se aproximam das recomendac0es legais e da opc¢éo ideoldgica do momento
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e local em que trabalham. Por outro lado, o componente de matematica esta presente na
maioria dos exames a que os alunos da educacgéo basica sdo submetidos ao longo da vida
escolar, é uma habilidade requerida na maioria das carreiras profissionais, apresenta-se
como base para grande parte das areas do conhecimento e conta com grande respeito
social, pois 0 sucesso na matematica escolar traz ao estudante respeito perante a familia
e colegas.

Além disso, é uma disciplina que tem carga horaria maior em relacdo as demais
disciplinas da educacdo basica, exceto a Lingua Portuguesa. O que acarreta, também, um
certo respeito perante os colegas professores em uma escola quando se discute sobre
caracteristicas de alunos quanto a comportamento, rendimento escolar e
comprometimento em relacao aos estudos, por possibilitar que o professor possa ter maior
contato com seus alunos, os acompanhando e conhecendo melhor. E esta relagdo com
maior tempo de convivéncia, consequentemente, possibilita e favorece a oferta de
feedbacks mais precisos ao que cada aluno necessita, tanto em quantidade, quanto em
forma e direcionamento.

Em maio de 2017 ocorreu o IV Forum de Discussdo — Pardmetros Balizadores da
Pesquisa em Educacdo Matemaética no Brasil, promovido pela Sociedade Brasileira de
Educacio Matematica (Sbem?*?), no qual durante a mesa redonda de abertura intitulada
"A diversidade de investigacdo no campo da Educacdo Matematica"”, o Prof. Dr. Antdnio
Vivente Marafioti Garnica destacou a necessidade de estimulo para a producdo académica
nacional com foco nas avaliagbes das aprendizagens. Destaque que intensifica a
importancia de se investigar a avaliacdo nas salas de aula de matematica, em especial a
AF, que tem a centralidade na aprendizagem dos alunos e no respeito pela individualidade
das necessidades.

No panorama exposto do Distrito Federal exposto, para o qual a proposta de
adocdo de avaliacao formativa nas salas de aula esta amparada e recomendada legalmente,
aqui se propbe uma investigagdo de como isso se concretiza, principalmente pela
polissemia do termo e diversidade de praticas. E mais, deseja-se observar o uso do

feedback para sustentar e fortalecer a pratica que adota a perspectiva de avaliagdo

12 SBEM é uma sociedade civil, de carater cientifico e cultural, que congrega profissionais da area de
Educacdo Matematica e de areas afins. Tem em seus quadros pesquisadores, professores e alunos que
atuam nos diferentes niveis do sistema educacional brasileiro, da educacéo basica a educagdo superior.
http://www.sbembrasil.org.br/
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formativa, visto que ele é um elemento central na consolidacdo da intencdo formativa
elegida. Para tanto, sdo apresentadas as questdes e objetivos que norteiam esta pesquisa,
0s quais tem papeis fundamentais para corroborar com a tese: embora no Distrito Federal
as diretrizes de avaliacdo educacional orientem a adogédo de avaliacdo formativa, o que
sugere o feedback como preponderante, os professores de matematica da SEEDF
desconhecem as suas caracteristicas e como este pode subsidiar praticas avaliativas
formativas. Tanto a falta de compreensdo quanto o desconhecimento sdo decorrentes de
formacbes em que a tematica € pouco abordada, da precéria utilizacdo dos espagos
formativos nas escolas em que atuam e por influéncia do senso comum e respeito dos

conceitos de avaliacdo formativa e principalmente de feedback.

1.1. Questdes e objetivos de pesquisa

Esta pesquisa tem foco na avaliacdo das aprendizagens em sala de aula, no Distrito
Federal, onde o documento das Diretrizes de avaliacdo educacional: aprendizagem,
institucional e em larga escala (2014-2016), aponta para a adocdo da perspectiva
formativa e subsidia os Projetos Politicos-Pedagdgicos das escolas. Dessa forma, € de se
esperar que o feedback tenha papel preponderante na consolidacdo da perspectiva
adotada. Com isso, a questdo central desta pesquisa é:

Quais sdo as praticas avaliativas utilizadas e os feedbacks ofertados na sala de aula
de matematica que dao sustentacdo a adesdo a perspectiva de avaliacdo formativa, que o
professor reconhece adotar?

Objetivo Geral

Analisar as praticas avaliativas utilizadas e os feedbacks ofertados na sala de aula
de matematica que déo sustentacdo a adesdo a perspectiva de avaliacdo formativa, que o
professor reconhece adotar.

Para alcancar o objetivo geral o trabalho foi desenvolvido em uma escola no
Distrito Federal, nas salas de aula de matematica, em que os professores colaboradores
afirmaram aderir a perspectiva formativa de avaliagcdo. Para isso, foram tragados os
seguintes objetivos especificos:

1. Investigar o papel da avaliagdo na sala de aula para os professores de

matematica da SEEDF;
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2. Compreender o que os professores de matematica da SEEDF entendem por
avaliacdo formativa e 0 que 0s leva a reconhecer essa opcao, quando a
adotam;

3. Investigar a proposta e a organizagdo avaliativa na unidade educacional
acompanhada;

4. Analisar as praticas avaliativas na sala de aula de matematica que contribuem
com a avaliacdo formativa;

5. ldentificar os feedbacks utilizados nas salas de aula de matematica,
fortalecedores da adogéo da perspectiva de avaliagdo formativa.

A execucdo desta pesquisa requereu colaboradores que reconhecam adotar a AF
em suas salas de aula. A polissemia do termo pode provocar uma escolha tendenciosa,
por isso, optou-se por escolher alguém que reconheca sua prépria pratica nesta linha.
Quando um professor expressa a sua autopercepcdo, ele estd refletindo partes dos
discursos dos grupos aos quais pertence, das politicas publicas, de suas experiéncias
individuais e coletivas, pessoais e profissionais. Neste turbilhdo de informacdes e
vivéncias, ele se apresenta da maneira que Ihe convém. Se isso vai se confirmar, se 0s
outros vao concordar ou ndo com essa analise, vai de quais lupas e filtros serdo aplicados.
Para a selecdo inicial dos sujeitos, o autorreconhecimento basta, a partir dai entram o0s
recursos e conhecimentos para que haja discussdes.

O caminho a ser percorrido para a escolha dos colaboradores, dos instrumentos e
procedimentos metodoldgicos adotados estdo relatados e justificados no préximo

capitulo.
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2. PERCURSO METODOLOGICO

A investigacdo, para Sdnchez Gamboa (2012), é a busca de algo a partir de
vestigios, por meio de um método, um modo ou um caminho para se chegar ao objetivo
desejado. O autor diz que métodos, em um contexto “epistemologico se referem aos
diversos modos como se constroi a realidade, as diferentes maneiras como nos
aproximamos do objeto do conhecimento.” (p.70). Ele também defende que todo trabalho
de pesquisa cientifica esta atrelado a uma visao de mundo e, portanto, é necessaria uma
vigilancia epistemoldgica para manter a coeréncia com a abordagem a qual o pesquisador
se vincula.

As pontes engendradas para levar ao objetivo geral desta investigacdo tém uma
diversidade de instrumentos e procedimentos aplicados “dentro de um contexto social,
por sua vez inserido em uma realidade historica, que sofre toda uma série de
determinagdes” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 5), assim o esteio da pesquisa esta no cunho
qualitativo.

Segundo Marconi e Lakatos (2003, p. 100) ndo ha como isolar e compreender na
totalidade, um fato, pois este s existe em suas relacdes que lIhe déo sustentacao e sentido,
que olhéa-lo como um todo é desprezar a manutengdo ou origem que tal fato da a outro
novo fato ou processo. Afinal “tanto a natureza quanto a sociedade sdo compostas de
objetos e fendbmenos organicamente ligados entre si, dependendo uns dos outros e, ao
mesmo tempo, condicionando-se reciprocamente.”, e, desta maneira, caminha e se
constroi o processo da pesquisa. 1sso porque conhecer profundamente uma realidade com
seu dinamismo e inter-relacdes, segundo Sanchez Gamboa (2012, p. 38), € buscar o
“conhecimento daquele objeto real” e ndo exatamente a situa¢do concreta, mas sim o
processo que ocorre na pratica social.

Nesta pesquisa, optou-se por desenvolver um estudo de caso, dedicando tempo e
fazendo uma imerséo profunda na realidade a ser conhecida e analisada. De acordo com
Gil (2010, p. 57), o estudo de caso ¢ caracterizado “pelo estudo profundo e exaustivo de
um ou de poucos objetos, de maneira a permitir o seu conhecimento amplo e detalhado”
e tem como proposito facilitar a compreensdo de fendbmenos complexos e investigar
situacBes em que os limites ndo estdo totalmente definidos.

Lidke e André (1986) destacam que o estudo de caso busca retratar, de forma

profunda e complexa, a realidade por meio de uma variedade de fontes de informagéo,
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coletadas em diferentes momentos e situacGes, e que vai se delineando a medida que a
pesquisa vai se desenvolvendo.

Ha trés principios para a coleta de dados em um estudo de caso, segundo Yin
(2001): (i) deve ser utilizada uma ampla variedade de fontes de evidéncia; (ii) criar um
banco de dados para armazenar as informagdes coletadas, dando maior confiabilidade ao
estudo; para tanto, pode-se recorrer a um protocolo, tendo em mente que os dados
principais do estudo estardo ali armazenados e que podem ser consultados a qualquer
momento; e por fim (iii) o principio da manutencdo de encadeamento de evidéncias que
“consiste em permitir que um observador externo — 0 leitor do estudo de caso, por
exemplo — possa perceber que qualquer evidéncia proveniente de questdes iniciais da
pesquisa leve as conclusdes finais do estudo de caso.” (p. 127).

Para compor o presente estudo de caso foi selecionada uma escola da SEEDF e
quatro de seus professores de matematica, que aceitaram colaborar com a pesquisa e que
reconhecem sua pratica avaliativa na perspectiva formativa. A partir desta escolha, a
intencdo foi imergir na escola, conhecendo o grupo de professores, gestores e alunos.
Caso ndo fosse possivel tal imersdo, seriam selecionados outros professores que
satisfizessem estas condi¢des e que tivessem uma proximidade geografica com os demais,
possibilitando que fossem feitas observacGes com menor deslocamento.

Foi realizado um sorteio aleatorio para a selecdo do primeiro professor, dentre 0s
que satisfaziam aos dois quesitos. Afinal,

Embora as experiéncias possam parecer Unicas ao individuo, as representagdes
de tais experiéncias ndo surgem das mentes individuais; em alguma medida,
elas sdo resultado de processos sociais. Neste ponto, representacfes de um

tema de interesse comum, ou de pessoas de um meio social especifico sdo, em
parte, compartilhadas. (GASKELL, 2010, p. 71).

Por concordar com Gaskell (2010) é que a realizagdo de um sorteio aleatdrio,
dentre os que satisfizeram os critérios minimos estipulados, contempla as necessidades
da pesquisa. A opcéo por selecionar um primeiro colaborador que reconhega seu trabalho
na perspectiva da avaliacdo formativa so se sustenta na contradi¢do, na ddvida de qual o
conceito que cada individuo tem para o termo apregoado nos documentos oficiais como
“avaliacdo formativa” e por quais caminhos, com quais vestigios (e a maneira como estao

dispostos), possibilitam os sujeitos a perseguirem suas escolhas.
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2.1. Instrumentos e Procedimentos

Diversos fatores corroboraram para composi¢do do cenéario investigado. Desta
forma, a proposta foi langar méo de trés instrumentos e procedimentos para captar as mais
variadas influéncias. Os escolhidos foram o questionario, a entrevista semiestruturada e
a observacdo em sala de aula, expostos no Quadro 1. Sendo que os dois Gltimos
instrumentos foram utilizados apds a coleta de dados obtida pelo questionario.

A pesquisa foi feita usando uma estratégia explanatéria sequencial, que é
caracterizada por Creswell (2010, p. 247) “pela coleta e pela analise de dados
quantitativos em uma primeira fase da pesquisa, seguidas de coleta e andlise de dados
qualitativos em uma segunda fase que é desenvolvida sobre os resultados quantitativos
iniciais.”. Esses resultados estdo conectados, sdo uma combinacdo dos métodos
quantitativos e qualitativos coletados em duas fases, em que os primeiros contribuem para
que os segundos sejam conhecidos e analisados, considerando as transformacdes sociais
e culturais.

O Quadro 1, de coeréncia procedimental e referencial, foi elaborado para ilustrar
uma aproximacdo metodoldgica e de aporto tedrico usado neste trabalho, mas nédo se
compreende que haja uma relacdo de linearidade entre os procedimentos e 0s objetivos
como o0s apresentados neste quadro. Existe uma dinamicidade e entrelacamento entre 0s
instrumentos e procedimentos que foram considerados, tentando obter a compreenséo do
fendmeno pesquisado.

A pesquisa foi desenvolvida em duas etapas consecutivas, a primeira mais ampla
e que visou tracar um panorama dos professores de mateméatica da SEEDF;
subsequentemente foi feito um estudo mais profundo e detalhado em uma escola em que
ao menos um dos professores participou da primeira etapa. Os instrumentos que
compdem estas etapas sdo: (i) questionario: que foi aplicado inicialmente e buscou
descrever a populacdo na qual foi feita a imersao, e ii) entrevistas e observagéo, que foram
efetivadas concomitantemente e que permitiram a obtencdo das informacdes para

responder as questdes de pesquisa e balizado com o panorama obtido na fase anterior.
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Tese: Embora no Distrito Federal as diretrizes de avaliacdo educacional orientem a adogédo de avaliacao formativa, o que sugere o feedback como
preponderante, os professores de matematica da SEEDF desconhecem as suas caracteristicas e como este pode subsidiar préticas avaliativas
formativas. Tanto a falta de compreensdo quanto o desconhecimento sdo decorrentes de formagdes em que a tematica é pouco abordada, da
precaria utilizagdo dos espagos formativos nas escolas em que atuam e por influéncia do senso comum e respeito dos conceitos de avaliagdo
formativa e principalmente de feedback.

Questao de Pesquisa: Quais sdo as praticas avaliativas utilizadas e os feedbacks ofertados na sala de aula de matematica que ddo sustentacdo a adesao a
perspectiva de avaliagdo formativa, que o professor reconhece adotar?

Obijetivo geral: Analisar as préaticas avaliativas utilizadas e os feedbacks ofertados na sala de aula de matematica que déo sustentacdo a adesao a perspectiva de
avaliagdo formativa, que o professor reconhece adotar.

Questdes de pesquisa

Objetivos Especifico

Procedimento

Referencial

Como os professores de matemética da
SEEDF concebem o papel da avalia¢do na
sala se aula?

Investigar o papel da avaliagéo na sala de aula para
os professores de matemaética da SEEDF;

Questionéario

Nogueira (2002); Manzato e Santos (2012)
Vieira, Castro e Schuch Junior (2010)

Qual o entendimento que os professores de
matematica da SEEDF tém a respeito de
avaliacdo formativa e o que os leva a
reconhecer essa op¢do quando a adotam?

Compreender o que os professores de matematica da
SEEDF entendem por avaliagdo formativa e o que
os leva a reconhecer essa op¢éo quando a adotam;

Questionario

Nogueira (2002); Manzato e Santos (2012)
Vieira, Castro e Schuch Junior (2010)
Bardin (2011)

Qual a proposta e a organizacéo avaliativa na
unidade escolar acompanhada nesta pesquisa?

Investigar a proposta e a organizagédo avaliativa na
unidade educacional pesquisada;

Entrevistas e
analise de
documentos

Nogueira (2002); Manzato e Santos (2012)
Fernandes (2006, 2009); Bardin (2011)

Quais préaticas adotadas em sala de aula de
matematica contribuem com a perspectiva da
avaliacdo formativa?

Analisar as praticas avaliativas na sala de aula de
matematica que contribuem com a avaliagdo
formativa;

Observacéo e
Entrevistas

Szymanski (2010); Vianna (2003); Bardin (2011); Santos
(2008); Fernandes (2006, 2009); Vasconcellos (2914);
Luckesi (2011)

Quais as caracteristicas dos feedbacks
utilizados nas salas de aula de matematica,
fortalecedores da adog&o da perspectiva de
avaliacdo formativa?

Identificar os feedbacks utilizados nas salas de aula
de matematica, fortalecedores da adogdo da
perspectiva de avaliacdo formativa.

Observagdo e
Entrevistas

Bardin (2011); Santos (2008); Fernandes (2006, 2009);
Brookhart (2008); Hattie e Timperley (2007); Black e
William (1998a, 1998b, 2018); Sadler (1989), Wiggins
(2012); Price et al. (2010)

Fonte: Elaboracédo propria
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No questionario ha questdes que se aproximam do objeto e que possibilitam uma
abordagem da constituicdo histdrica e social do sujeito respondente com o objeto a ser estudado.
A cada possivel interpretacdo que seja considerada como fundante & compreensdo do
fendmeno, as informag6es coletadas no questionario, nas entrevistas e na observacao serdo
consultadas para buscar a coeréncia e possiveis variacdes naturais das interpretaces, em um
movimento dialético de compreensao, davida e refinamento.

Por meio do questionario foi possivel identificar os professores respondentes que
satisfaziam as condig¢des para compor a lista dos que poderiam ser sorteados para colaborar
com este estudo de caso: se voluntariarem e reconhecerem sua pratica na perspectiva de
avaliacdo formativa. Depois desta etapa, foram feitas entrevistas com o supervisor da escola
como representante da equipe gestora da instituicdo, entrevista esta pautada no PPP da escola.
Também foram realizadas observacGes em sala de aula e entrevistas com os professores

colaboradores.

2.2. Questionario

Optou-se pelo uso do questionario com objetivo de conhecer como os professores e
professoras de matematica da SEEDF se relacionam com a questdo da aprendizagem e da
avaliacdo de seus alunos em suas salas de aula, conhecer seu percurso profissional e algumas
de suas formagdes e inspiragoes.

No apéndice A esta 0 modelo do questionario aplicado. As informac6es coletadas pela
sua aplicacdo auxiliaram no delineamento de um panorama das praticas avaliativas nas salas de
aula de matematica da SEEDF e possibilitou vislumbrar tracos das influéncias que os
professores carregam. O panorama obtido com as respostas ao questionario foi um elemento
fundamental da pesquisa por permitir conhecer a realidade em que os colaboradores estéo
inseridos.

Elaboram-se juizos, raciocinios, conceitos sobre o objeto. Aprecia-se sua situagdo no
tempo e no espaco. Determina-se, estatisticamente, a amostragem que possa ser
representativa das circunstancias nas quais se apresenta a realidade do fenémeno.
Fixam-se os tratamentos estatisticos no tratamento dos dados. Elaboram-se e aplicam-
se diferentes tipos de instrumentos para reunir informagfes (questionarios,

entrevistas, observacdes etc.). Determinam-se os tragos quantitativos do fenémeno.
(TRIVINOS, 2008, p. 74).

A imersdo na dimensédo abstrata de um fenbmeno exige uma aproximacgao em que se
vislumbre um panorama mais global, com o cenério e as partes que o integram e que o geraram,
permitindo conhecé-lo em uma estrutura diferenciada do que seria possivel supor a priori, e 0

uso do questionario pode auxiliar nesta aproximacéao.
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A revisdo da literatura feita por Nogueira (2002) sobre a elaboracdo e anélise de
questionarios serviu de base para compreender os cuidados necessarios na utilizacdo de
conceitos que estruturam e dao sustentagdo ao instrumento no momento de sua construgéo. Para
a elaboracdo do questionério foram cuidadosamente considerados aspectos recomendados por
Manzato e Santos (2012, p.1), tais como: que tipo de questionario elaborar; cuidados na redacao
das questdes; possiveis formas de analise dos dados; e o tamanho da amostra. Também foram
considerados relevantes os principios clareza, coeréncia e neutralidade (CRESWELL, 2010;
ILIEVA; BARON; HEALEY, 2002; MARCONI; LAKATOS, 2003). Desta forma, a
elaboracdo das questbes se deu em observancia a necessidade de serem concisas, anunciar
exatamente 0 que se desejava perguntar e sem expressar juizo de valor ou preconceitos. Além
disso, foi verificado que cada item contivesse um Unico objetivo e ndo vérias questdes
embutidas.

Apesar de o formulario preparado conter a maioria das questdes fechadas, foram
inseridas, estrategicamente, algumas questdes abertas nas quais 0s respondentes poderiam
expressar a percepcdo pessoal sobre alguns temas relevantes para a pesquisa. Entretanto, a
maior parte das questdes eram fechadas, o que facilitou ao respondente e agilizou tanto o
preenchimento do formulario quanto a interpretacdo, a classificacdo, a comparacdo das
respostas, bem como suas analises.

ApoOs o processo de elaboracdo do questionario, passou-se para a lapidagdo do mesmo
por meio de debates e pré-testes, 0s quais enriqueceram e elucidaram possiveis falhas
(MANZATO; SANTOS, 2012, p. 11). Assim, ap0s dezoito consultas, quando aparentemente
se havia chegado a um instrumento lapidado e adequado aos objetivos da pesquisa, iniciou-se
a fase de validagdo. O questionario foi enviado a seis pesquisadores especialistas para ser
validado, sendo trés do campo da avaliacéo, pertencentes ao Grupo de Pesquisa em Avaliacao
e Organizacdo do Trabalho Pedagdgico®® (Gepa), e os outros trés do campo da Educacio
Matematica. Apds a analise e compilagdo das contribui¢bes recebidas, o instrumento foi
reformulado e considerado pronto para ser aplicado aos professores da SEEDF, lapidado e
validado.

O questionario tem seis secdes e sua elaboracdo obedeceu a uma légica interna na
apresentacdo dos temas dentro de cada secdo e uma estrutura que facilita ao respondente, a
medida que vai percorrendo o formulario, se envolvendo e refletindo sobre a tematica. A

primeira secao traz a apresentacdo da pesquisadora, 0 objetivo da investigacdo, a garantia de

13 http://gepa-avaliacaoeducacional.com.br/
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privacidade e o publico a quem se destina o instrumento. Na se¢do seguinte foram abordados
temas pessoais e profissionais dos respondentes como idade, sexo, tempo de exercicio
profissional e, em particular, na SEEDF; em qual etapa e modalidade de ensino atua e em qual
Coordenacgdo Regional de Ensino esta lotado. Sobre a sua formagédo, em especial, questionou
qual a graduacdo do respondente, se fez algum curso de pos-graduacdo e algum curso de
formacgdo continuada nos ultimos cinco anos. Essa estrutura foi pensada para conhecer o
professor e, também, para situd-lo como profissional da &rea e da SEEDF, incluindo seu
investimento recente em formacéao continuada.

A terceira parte tratou das concepcdes dos respondentes a respeito do tema avaliacao.
Iniciou-se apresentando que a SEEDF promove, orienta e acompanha a educacao no Distrito
Federal e que, além da Proposta Pedagdgica, do Regimento Escolar das Escolas Publicas do
DF e do Curriculo em Movimento da Educacdo Bésica (2014), possui as DADF voltadas
exclusivamente para a avaliacdo. Questionou o quanto o respondente ja leu do documento, a
opinido dele sobre as orientacdes la apresentadas, se dentre os cursos de formacao feitos por
ele o tema de avaliacdo das aprendizagens se constituiu em um objeto de estudo, e averigua em
quais. Por fim, perguntou se o professor adotava a perspectiva de avaliacdo formativa em sua
sala de aula ofertando as opg¢des de ndo, em parte e sim. Neste caso, tinhamos claro que a
alternativa ‘em parte’ podia se configurar como um catalizador para os respondentes, mas a
questdo é complementada pela solicitacdo de justificativa, 0 que poderia provocar a exposi¢do
da dualidade de fatores que facilitam (incentivam) e dificultam a adogéo de tal perspectiva.
Cabe destacar que esta foi a primeira questdo aberta que exigia do respondente uma elaboracédo
para a argumentago.

Na se¢édo seguinte desejou-se conhecer alguns aspectos da avaliagdo na sala de aula
considerando, particularmente, a organizacao das atividades avaliativas. Buscou-se saber o que
o professor considerava para avaliar seu aluno; para que servia a nota (valor numérico) que é
atribuida as atividades avaliativas aplicadas aos alunos e encerra investigando se a maneira
como a avaliacdo é praticada em sala de aula é semelhante a avaliacdo que o professor foi
submetido em sua trajetoria. Nesta secdo foi usada a mesma estratégia do final da secéo anterior,
as opcoes de resposta sdo: ndo, em parte e sim, e em seguida ha o espago para que o respondente
justifique sua agéo.

A quinta secdo solicitou que o professor pensasse no cotidiano da sua pratica escolar e,
para cada afirmacao, ele escolhia a opgdo que mais se aproximava da sua realidade. Para isso
foi adotada uma escala tipo Likert (1932) com cinco pontos, pois estudos como o de Dalmoro

e Vieira (2013) mostram a popularidade desta escala principalmente pelo “tipo de psicometria
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utilizada na investigacdo, a dificuldade de generalizacbes com o uso de grande nimero de
opg¢oes de marcagdo e a natureza complexa de escalas alternativas” (p. 163). Os autores também
destacam a dificuldade humana em diferenciar escalas com muitos pontos. Em contrapartida,
relatam que o uso de escala com poucos pontos “¢ menos confiavel e tem menor capacidade de
demonstrar com precisdo a opinido do entrevistado” (p. 171).

Foram adotadas como componentes da escala as proposi¢des: nunca, raramente,
poucas vezes, muitas vezes e sempre; na qual o inquerido assinalava a que melhor lhe
convinha tendo em mente a frequéncia com que ele realizava cada uma das vinte e cinco
afirmacdes. Neste texto, cada ocorréncia destas proposicoes estava grafada em negrito, evitando
assim repetidas explicacdes de sua origem. Esta estrutura esta coerente com o que Nogueira
(2002, 13) afirma, para quem “uma aplicagdo tipica apresenta um numero de afirmagdes em
torno de 20, com escala de resposta de 1 a 5.”. Neste caso as afirmagdes foram elaboradas
visando conhecer as praticas em sala de aula e organizadas em trés blocos tematicos sem divisao
entre 0s mesmos, a saber: (i) sobre as provas (instrumentos avaliativos) investigando sobre a
finalidade (objetivo), correcdo e mensuracdo; (ii) sobre a relacdo com os alunos e suas
aprendizagens; e por fim, (iii) sobre suas condi¢cGes de trabalho. As respostas também
auxiliaram para o entendimento das questfes anteriores.

A identificacdo e o contato dos respondentes foram solicitados na sexta e Gltima secéo
do questionario, e somente deveriam ser preenchidos pelos que aceitassem colaborar
participando em entrevistas e observacfes em sala de aula, caso contrario a identificagdo nao
era necessaria. Neste momento também foi reiterado que as informacgfes prestadas seriam
mantidas em sigilo.

O questionério foi elaborado para ser aplicado eletronicamente, principalmente por uma
questdo de praticidade na distribuicdo, armazenamento dos dados coletados e por ser um
instrumento comum na vida cotidiana nesta segunda década do século XXI, visto ser
amplamente utilizado por diversas institui¢des. O questionario foi desenvolvido com o software
Google Forms, que alem da familiaridade prévia existente com esta plataforma, contribuiu para
a sua escolha: a interface amigavel, facilidade de uso, diversidade de ferramentas, ser freeware
(gratuito) e ser multiplataforma, o que favorece atingir um maior nimero de respondentes.

O uso do Google Forms facilita 0 acesso, a visualizagdo e o armazenamento das
informacdes coletadas tanto na forma de graficos quanto tabelas de acordo com Mathias e Sakai
(2013) e Heidemann e Oliveira (2010), além disso o software auxilia a organizacéo e analise
dos dados com 0 uso automatizado da op¢do de “resumo de respostas”, principalmente das

questdes objetivas, que predominam no instrumento construido.
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Ao buscar conhecer como se comportavam pesquisas cientificas em educagdo com o
uso de questionarios eletrénicos enviados via e-mail, foi possivel ver que essa préatica é bastante
difundida em outros paises hd muito tempo. Dentre os resultados encontrados, dois merecem
destaque: Santos S. (2011, p. 10) tem uma dissertacdo na qual usa o instrumento e o veiculo e
os analisa perante a bibliografia e o resultado do préprio trabalho. Vieira, Castro e Schuch
Junior (2010) fizeram um mapeamento do uso dessa ferramenta para coleta de informacoes,
destacando que os respondentes se apresentaram como favoraveis ao uso dessa estratégia.

Ambos os trabalhos trazem recomendagdes quanto a formulagdo de um questionario
eletronico e suas especificidades, bem como as vantagens e desvantagens de usar o e-mail como
veiculo de divulgagdo. De acordo com Santos S. (2011, p. 63), a principal desvantagem “tem a
ver com a percentagem de infoexcluidos existentes”, por esta ser alta devido a desigualdade de
condigdes social, financeira e cultural. Contudo, a autora destaca que a agilidade na aplicagéo
e no envio, baixo custo de efetivacao e facilidade na recepcao e tratamento das respostas sdo as
vantagens mais preponderantes.

Vieira, Castro e Schuch Junior (2010, p. 11) afirmam “que existe uma alta probabilidade
de a pesquisa pela internet ser percebida como uma mensagem massificada ndo-solicitada
(SPAM').”. As mensagens recebidas por e-mail enviadas a muitos destinatarios sdo
frequentemente armazenadas em uma pasta especifica identificada como Spam e comumente
deixadas a deriva, o que poderia caracterizar como indiferenca dos candidatos a respondentes.
Todavia, os autores afirmam que “a maneira de preencher questionarios via e-mail € mais facil
que em questionarios impressos” (p.10) e, desta maneira, sua utilizacdo apresenta mais
beneficios e adequacdo aos tempos atuais e a necessidade desta pesquisa.

A estratégia adotada para alcancar os professores foi a divulgacdo por intermédio do
endereco de correio eletronico (e-mail) de todos os professores de matematica da SEEDF. Os
enderecos de e-mail foram obtidos no Centro de Aperfeicoamento dos Profissionais de
Educacdo (Eape) da SEEDF. A listagem total continha 1119 professores, destes 38 nao
continham enderegos de e-mail. Aos 1081 enderegos eletronicos restantes foram enviadas
mensagens cujo corpo incluia a apresentacdo da pesquisadora e 0s contatos pessoais, 0 objetivo
da investigacéo, o publico alvo e o link do questionario®®.

Tais e-mails podem ter sido reconhecidos como Spam por muitos aplicativos, por serem
emitidos por um remetente desconhecido, para muitos enderecos simultaneamente e contendo

um link externo e ndo com o formulario no proprio corpo do e-mail. Fato verificado devido

14  Sending and Posting Advertisement in Mass
15 https://goo.gl/forms/jycEEPS7TR9Ma0dzM2
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alguns administradores de contas eletrénicas com AntiSpam pedirem confirmacdo de envio,
totalizando cerca de 120 mensagens com este teor. Houve também 28 pedidos de verificacdo
de autenticidade de envio da mensagem por meio de WhatsApp®® diretamente com a
pesquisadora.

Muitos dos enderecos ndo estavam corretos, houve mensagem de retorno com 166
comunicacdes de enderecos ndo encontrados. Além disso, foram mais 37 mensagens de colegas
que informaram que nao preencheriam o formulario por estarem fora de sala de aula, em cargos
eletivos ou por afastamento definitivo da SEEDF (aposentadoria, exoneragao e permuta). Desta
forma, a amostra considerada para este estudo foi de 878 professores de matematica contatados.

Outro percurso utilizado para tentar alcancar os professores de matematica da SEEDF
foi por intermédio da Unidade Regional de Educacdo Basica (Unieb) de cada uma das 14
coordenacdes regionais de ensino. Para tanto, foi feito contato telefénico, no qual a proposta da
investigacdo e a maneira como a Unieb poderia auxiliar foram esclarecidas. Para que esse
procedimento fosse executado foi necessario obter uma autorizacdo de pesquisa na Eape, e
enviada para cada uma das Coordenagfes Regionais de Ensino. O processo de apresentacéo e
envio dos formularios eletrbnicos para todas as Unieb precisou de trés semanas para ser
concluido.

As regionais de ensino ndo mantém contato direto com os professores que atuam nas
unidades escolares, desta forma, foi pedido a cada chefe da unidade que enviasse as escolas um
e-mail com o link do questionario e as informacg8es basicas da pesquisa, para entdo, as dire¢des
das escolas entrarem em contato com seus professores de matematica. O processo de contato
com as Coordenag6es Regionais de Ensino do DF, por intermédio das Uniebs, para que estas
divulgassem a correspondéncia eletronica contendo o corpo do e-mail, foi repetido por duas
vezes.

E por fim, buscando ampliar a possibilidade de obter o maior quantitativo de
respondentes, foram selecionados os enderecos de e-mail das escolas de anos finais do ensino
fundamental, de ensino médio e EJA, na pagina da SEEDFY’, e enviada correspondéncia com
o0 teor padrdo e um pedido especial de divulgacdo entre seus professores de matematica com
incentivo a colaboragdo com a pesquisa.

Todo o processo de divulgagdo e incentivo a participa¢do na pesquisa em suas fases e

estratégias consumiu um periodo de 50 dias, de 02 de outubro até 20 de novembro de 2017,

16  WhatsApp Messenger € um aplicativo multiplataforma de mensagens instantaneas e chamadas de voz
para smartphones. In: https://pt.wikipedia.org/wiki/WhatsApp, acessado em 30/11/2017.
17  Obtido em http://www.se.df.gov.br/servicos/escolas-do-df.html, 10/10/2017.
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com trés feriados nacionais neste interim. Apos este prazo, o questionario continuou disponivel
para futuros respondentes até dia 25 de janeiro de 2018, quando os dados foram considerados
0 escopo para o inicio da anélise. Entretanto, entre o dia 20 de novembro de 2017 e 25 de janeiro
de 2018 n&o houve novas agdes de fomento a cooperagdo e preenchimento ao questionério.

Esse mesmo instrumento foi aplicado aos professores da escola em que o colaborador
atuava no ano que a pesquisa foi realizada a fim de conhecer as similitudes e discrepancias
entre o grupo no qual o colaborador esté inserido e as posi¢Ges e conceitos expressos pelo
professor, bem como averiguar as convergéncias e divergéncias entre o grupo e os professores
de matematica SEEDF que responderam ao questionario.

Desta forma, 0 mesmo instrumento possibilitou tracar um panorama de como 0 sujeito
apresenta suas perspectivas de atuacao na temética da avaliacdo formativa e situd-lo no contexto
dos demais professores de matematica da rede e dos colegas que atuam na mesma unidade
escolar no ano corrente em que a pesquisa serd desenvolvida. O mesmo instrumento, o
questionario, permitiu ter a triade de respostas: dos professores de matematica da SEEDF, dos
colaboradores e do supervisor da escola pesquisada, e o panorama foi sendo elucidado, para
que os significados fossem desvelados a medida que a coleta de dados da pesquisa foi realizada.

Com o detalhamento do questionario concluido, passa-se a explicitar os demais
instrumentos de coleta de informacdes que foram usados na busca da resposta a questdo de

pergunta norteadora deste trabalho.

2.3. Entrevistas

Ha diversos tipos de entrevistas que se distinguem pela intensidade do controle exercido
pelo entrevistador e do quantitativo de participantes, indo desde a entrevista aberta, que se
aproxima de uma livre conversa, e chegando até as mais estruturadas, que se caracterizam como
questionarios orais (ALVES-MAZZOTTI, 2002; BAUER; GASKELL, 2010; GIL, 2010;
FIORENTINI; LORENZATO, 2007; LUDKE; ANDRE, 1986; SZYMANSKI, 2010). Nesta
investigacdo foram usadas entrevistas individuais semiestruturadas.

A aproximacao aos sujeitos selecionados para comporem este estudo de caso mais
amiude aconteceu por meio de entrevista individual com o “propdsito de proporcionar maior
compreensdo do problema, gerar hipoteses e fornecer elementos” (GIL, 2010, p. 114) para
tracar o panorama das acdes desenvolvidas na sala de aula do professor e como ele esta
encaminhando 0s processos avaliativos com suas turmas.

Szymanski (2010, p. 18) alerta sobre o ambiente e as condi¢gdes das entrevistas “para a
obtengdo de dados mais fidedignos, e é tendo em mente os diferentes significados e sentidos

emergentes [...] que poderemos caminhar para uma compreensdo daquilo que estd se
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revelando”, para tanto se optou pela utilizagdo de entrevistas semiestruturadas em que a
pesquisadora “organiza um roteiro de pontos a serem contemplados durante a entrevista,
podendo, de acordo com o desenvolvimento da entrevista, alterar a ordem deles e, até mesmo,
formular questdes ndo previstas inicialmente” (FIORENTINI; LORENZATO, 2007, p. 121).

A pesquisadora assumiu o papel de ouvinte na maior parte da entrevista, mas atuou para
aproveitar as oportunidades e estimular detalhamento dos pontos relevantes citados pelo
entrevistado, esclarecer possiveis davidas, além de manter o foco da entrevista, ndo permitindo
longos desvios da temaética. O roteiro da entrevista estd apresentado no apéndice B, seguindo a
recomendacdo de que deve “caber em uma pagina. Ele ndo ¢ uma série extensa de perguntas
especificas, mas ao contrario, um conjunto de titulo de paragrafos. Ele funciona como um
lembrete para o entrevistador” (BAUER; GASKELL, 2010, p. 66), ¢ abordar, de maneira
gradativa e recorrente, toda a gama de temas que se desejava investigar.

Cabe informar que, para que ndo haja perda de informacGes, foi utilizado um
equipamento digital para gravacio®® e um software® para audicéo e transcrigdo das informacdes
coletadas. Marconi e Lakatos (2003, p. 198) destacam vantagens de utilizar entrevistas, pois
“ha maior flexibilidade, podendo o entrevistador repetir ou esclarecer perguntas, formular de
maneira diferente; especificar algum significado, como garantia de estar sendo compreendido”
e complementa que ela “oferece maior oportunidade para avaliar atitudes, condutas, podendo o
entrevistado ser observado naquilo que diz e como diz”. E aqui, no desenvolvimento deste
trabalho, isso aconteceu; as informacgdes que emergiram nas entrevistas foram também
observadas e relatadas em momento oportuno. Complementando esse processo, foram feitas
microentrevistas ao longo do periodo de observacdo, a fim de elucidar detalhes e suposi¢des
que venham a emergir no decorrer do contato. A convivéncia frequente durante as observagoes
viabilizou que fossem realizadas estas pequenas entrevistas, as quais ndo possuiam roteiros pre-
definidos devido a dinamicidade das relacdes e dos fatos. Temas a serem compreendidos

surgiram durante 0s momentos de observagdes.

2.4. Observacao
A observacdo € a técnica de coleta de dados, segundo Vianna (2003), que demanda mais
tempo e exige maior envolvimento e desprendimento do pesquisador. Ela permite coletar dados
onde a pratica dos sujeitos se efetiva, possibilitando a descricao do fendmeno, ja que “quando

adequadamente realizadas, sdo o retrato vivo da realidade estudada” (VIANNA, 2003, p. 33),

18  Gravador digital Panasonic RR-US570 / IC Record.
19  NCH Software Express Scribe v 5.78 que possibilita pausas e avangos no audio por meio de teclas de atalho,
bem como controlar a velocidade de reproducéo, facilitando a transcrigéo.
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pois permite ver como as pessoas se comportam e agem dentro de seu contexto e a maneira
como isso reverbera no ambiente.

A fim de que a observagdo seja um efetivo instrumento de coleta de dados para a
pesquisa € necessario fazer um minucioso planejamento de modo a “separar os detalhes
importantes dos triviais; fazer anotagdes organizadas” (FIORENTINI; LORENZATO, 2007, p.
108) e estar com os sentidos atentos para captar os fatos, todavia, sem demonstrar espanto ou
desagrado com o que ocorre no local.

E indispensavel ser o mais isento possivel, o que exige muito, pois como destacam
Marconi e Lakatos (2003, p. 190), a observagao “ndo consiste apenas em ver € ouvir, mas
também em examinar fatos ou fendmenos que se desejam estudar”. Portanto, auxilia na
identificacdo de tracos a respeito do que se investiga mesmo que 0S sujeitos ndo tenham
consciéncia do que influencia seu comportamento.

A opcdo por fazer observagdes exige cuidados quanto a presenca de um ser estranho a
rotina estabelecida, de modo a minimizar os impactos e as perturbacdes no ambiente. Assim, €
necessario respeitar os locais e as dindmicas que constituem a relacdo de cada professor com
sua sala de aula. Configurando-se, desta forma, como uma observagdo qualitativa, que
“significa que o pesquisador faz anotagGes de campo sobre o comportamento e as atividades
dos individuos no local da pesquisa e registra suas observacdes.” (CRESWELL, 2010, p. 271).

Muitos autores concordam com Gil (2010), que afirma que a observacdo em sala de
aula é seletiva, pois é impossivel apreender tudo, e por isso eles destacam a necessidade de
atentar a maneira e 0 momento em que serdo executados os registros do que foi observado e
também para a rigorosa preparacdo do observador (CRESWELL, 2010; FIORENTINI;
LORENZATO, 2007; GIL, 2010; LUDKE; ANDRE, 1986; MARCONI; LAKATOS; 2003;
VIANNA, 2003).

Com todos estes cuidados, os momentos de observacdo foram, a medida em que o
contato se prolongava, sendo adequados a cada professor e a cada uma de suas turmas.
Inicialmente, desejava-se gravar todas as observacdes, mas isso dependia do local onde era
possivel posicionar o aparelho na sala de aula. Entretanto, quando o gravador era colocado perto
do professor, os audios ndo necessariamente condiziam com o que era observado e, numa
situacdo distinta, quando o aparelho captava o audio proximo da pesquisadora, por vezes as
falas do docente eram inaudiveis. Os ruidos naturais em uma sala de aula também contribuiram
para que o som obtido com este recurso ndo se configurasse como satisfatorio para o que se

desejava.
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Optou-se pelo uso de um formulario produzido para o registro das observacdes, no qual
a cada dia eram assinalados nos campos correspondentes a quais elementos dentre os esperados,
como feedback, ou como coerente com a adogdo de AF, se fizeram notar durante o periodo,
mas logo na simulagdo feita com duas professoras voluntérias, o instrumento se mostrou
inadequado. Em grande parte, pela diversidade de estratégias e contetdos apresentados por
Brookhart (2008), mas principalmente pela polissemia do termo avaliacdo formativa e de
praticas consonantes com esta opcdo. Além disso, ao alterar a postura de observadora para a
pessoa que faz anotagdes do que esté sendo registrado, fez com que estas professoras passassem
a monitorar suas acdes com bases nestes movimentos, configurando uma alteracdo na rotina
delas decorrente do preenchimento do formulario. Com esse panorama, o formulario foi usado
somente como roteiro norteador para as observacdes e com o decorrer do tempo ele foi deixado
de lado.

Por fim, foi usado um caderno para registrar 0s aspectos mais marcantes no ato em que
ocorriam, sempre que possivel. Por vezes, era anotado o horario em que havia ocorrido algum
fato que se destacava e este seria transcrito do audio captado no momento anotado.
Complementando, ap6s a observacdo, o mais rapido possivel, foram feitos registros das
impressoes e dos fatos, de maneira a registrar o fluxo de eventos sem influenciar sua ocorréncia
e tampouco se tornar camplice dos fatos observados ou, ainda, promover distor¢des (VIANNA,
2003). Essa troca permitiu que os colaboradores ndo tivessem a preocupacdo em se adequar aos
topicos do formulario.

Com essa estratégia, respeitou-se o melhor momento, adequado e oportuno, para
registrar o que foi observado, pois “quanto mais proximo do momento da observagdo, maior
sua acuidade. 1sso, no entanto, vai depender do papel do observador e das suas relagdes com o
grupo observado” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 32). O que nio era possivel de ser registrado in
loco, era feito o mais breve possivel.

E importante destacar que o periodo de observacdo néo iniciou ao sobressalto, e sim de
maneira paulatina. Primeiro houve contato com a equipe da direcdo da escola, depois com 0s
professores e sO entdo a inser¢do na sala de aula. Com essa dinamica, a presenca da
pesquisadora foi, aos poucos, se tornando corriqueira na escola e ndo despertou espanto nem
curiosidade. Em contrapartida, a pesquisadora pode conhecer a dindmica da escola, seus
espacos e rotinas e as turmas observadas.

Acredita-se que as observagdes acompanhadas de entrevistas semiestruturadas podem
auxiliar a identificacdo dos processos comunicacionais entre alunos e professor, e verificar 0s

que contribuiram e os que dificultaram para a concretizacdo da perspectiva formativa da
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avaliacdo, incluindo as estratégias e contetudo dos feedbacks ofertados e, também, sintetizar os
processos que forneceram meios para efetivacdo desta proposta, com base nos parametros
apresentados por Brookhart (2008), nos niveis de incidéncia e nas questdes elaboradas por
Hattie e Timperley (2007), que serdo detalhados no proximo capitulo.

2.5. Analise das informacdes coletadas

O sujeito se constitui entre as dimensdes simbolicas e afetivas, e 0s sentidos se associam
aos motivos em constante afirmacéo e producgéo de novos sentidos, influenciados pelas relagdes
sociais. Estes sentidos ndo podem ser descolados do ambiente, constituido historico e
culturalmente no qual os sujeitos se encontram. Consequentemente, o individuo se reconhece
no convivio social (profissional) com a subjetividade particular de cada um que compde esta
engrenagem, com motivos e necessidades individuais, sendo necessario compreender as partes,
mas ndo se limitando a elas.

Para tentar abarcar o maximo possivel desta engrenagem, foram consideradas as
recomendagdes de Creswell (2010, p. 226) quanto aos procedimentos com “o uso de multiplas
estratégias, as quais devem melhorar a capacidade do pesquisador para avaliar a precisdo dos
resultados e para convencer os leitores dessa precisdo.”. E assim, a escolha recaiu sobre o uso
da triangulacdo das informacBes coletadas de diferentes fontes como estratégia de
fortalecimento da validade dos recolhidos. Entretanto, foi usada uma abordagem em que as
informacdes coletadas nas entrevistas e nas observacfes foram apoiadas nas informacoes
recolhidas pelo questiondrio, caracterizando como uma “abordagem incorporada
concomitante” (idem, p. 252).

Optou-se entdo por buscar nas mensagens e agdes dos colaboradores as respostas as
questdes de pesquisa com o0 uso da analise de contetdo, que

€ um conjunto de técnicas de analise das comunicagbes. Nao se trata de um
instrumento, mais de um leque de apetrechos; ou, com maior rigor, serd um estilo

lento, mas marcado por uma grande disparidade de formas e adaptavel a um campo
de aplicagdo muito vasto: as comunicagdes. (BARDIN, 2011, p. 37).

Por ndo ter um Unico procedimento para a Analise de Conteudo, optou-se pelo uso da

analise categorial, 0 mais generalizado e difundido, o qual pretende

tomar em consideracdo a totalidade de um "texto", passando-o pelo crivo da
classificacdo e do recenseamento, segundo a frequéncia de presenca (ou de auséncia)
de itens de sentido. Isso pode constituir um primeiro passo, obedecendo ao principio
de objetividade e racionalizando por meio de nUmeros e percentagem uma
interpretacdo que, sem ela, teria de ser sujeita a aval. E 0 método das categorias,
espécie de gavetas ou rubricas significativas que permitem a classificacdo dos
elementos de significacdo constitutivos da mensagem. (BARDIN, 2011, p. 43, grifo
da autora).



57

A Anélise de Conteudo tem o poder de reduzir a complexidade dos textos por meio de
uma classificacdo sistematica e da contagem das unidades de textos, destilando uma “grande
quantidade de material em uma descricdo curta de alguma de suas caracteristicas” (BAUER;
GASKEL, 2010, p. 191).

Para este destilar, foi usada a técnica da abordagem quantitativa que “funda-se na
frequéncia de aparigdo de determinados elementos da mensagem.” (BARDIN, 2011, p. 144,
grifo da autora), na tentativa de compreender os sentidos a partir da presenca, frequéncia,
intensidade e distribuicio dos termos que compdem a linguagem. E um procedimento de idas
e vindas em que “o interesse ndo esta na descri¢ao dos contetdos, mas sim no que estes nos
poderdo ensinar ap0s serem tratados” (Idem, p. 44). Para tanto, foram observados e
considerados os sentidos das auséncias como importante variavel que pode, segundo a autora,
traduzir uma vontade escondida, oculta ou manifestar bloqueios ou desejos.

Os suspiros, siléncios, hesitacdes, risos, frases inconclusas, quebra de raciocinio,
retomada de conceitos sob outra perspectiva, dentre outras manifestacGes, também foram
consideradas. A frequéncia de aparicdo de determinados elementos de mensagem, na
abordagem qualitativa, ndo se constitui como primordial, pois ha& indicadores com baixa
frequéncia, ou até auséncia, permitindo inferéncias sobre a mensagem e a significacdo das
expressoes dos colaboradores. “o acontecimento, o acidente e a raridade possuem, por vezes,
um sentido muito forte que ndo deve ser abafado” (idem, p. 146), e sim considerado para a
codificagdo e categorizacdo, pois “na realidade, a unidade de registro existe no ponto de
intersecdo de unidades perceptiveis (palavra, frase, documento material, personagem fisico) e
de unidades semanticas (temas, acontecimentos, individuos)” (BARDIN, 2011, p. 136-137).

O significado dado a cada unidade de registro foi ponderado com a frequéncia com que
foram encontrados, tomadas pelas unidades de registro e consideradas como ‘palavras plenas’,
com significacdo, com as quais buscou-se fazer a analise tematica, que “consiste em descobrir
os ‘nucleos de sentido’ que compdem a comunicacdo e cuja presenca, ou frequéncia de
aparicao, podem significar alguma coisa para o objetivo analitico escolhido” (BARDIN, 2011,
p. 135, grifo da autora). Considerando este conjunto de manifestacfes e expressdes captadas ao
longo do processo de observagdes e entrevistas, e que foram “submetidos aos procedimentos
analiticos” (idem, p. 126) ¢ que o corpus selecionado é composto.

Depois de realizada a pre-analise do corpus da pesquisa, com a leitura flutuante e a
atencdo as regras de: exaustividade, representatividade e pertinéncia, apresentadas por Bardin

(2011), iniciou-se a aplicacao sistematica das decisdes: elaboracdo dos indicadores, codificacdo
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e categorizagdo, afinal, com este processo, “propdem-se captar a ‘verdadeira’ estrutura de
significado escondida por detras desses dados” (LIMA, 2013, p. 8, destaque do autor).

Apos a pré-analise, fase que “corresponde a um periodo de intuicBes, mas tem por
objetivo tornar operacionais e sistematizar as ideias iniciais, de maneira a conduzir a um
esquema preciso do desenvolvimento das operagdes sucessivas, num plano de analise.”
(BARDIN, 2011, p. 125), partiu-se dos dados organizados para a classificacdo e agrupamento.

Observando cuidadosamente o fato de que

a matriz de pensamento que se manifesta na linguagem ndo revela apenas ou
sobretudo da I6gica formal, mas de uma légica que envolve convencdes e simbolos,
aspectos racionais e ndo-racionais, conscientes e inconscientes. Todos estes aspectos
estdo organizados num c6digo a que o analista pretende, pelo menos em parte, aceder
através do acionamento de um cédigo outro. As categorias que sdo elementos chaves
do cddigo. (VALA, 1987, p. 110).

Para a execucdo, a partir desta etapa, foi utilizado o software MAXQDAZ Standard
2018 (Release 18.2.0 — versdo de estudante para Windows) e, por meio de varias leituras,
interpretacdo e aglutinacdo por semelhanca, as informacdes foram agrupadas em categorias que
auxiliaram a encontrar as respostas as questdes de pesquisa e o0 desenvolvimento desta pesquisa,
assim “cada conjunto de unidades de registo colocadas numa determinada categoria ou
subcategoria podera, entdo, ser analisado, de forma a compreender-se em gue sentido aponta a
informagao nele contida” (LIMA, 2013, p. 22). Para o uso do software, foi adequado um
tratamento nos documentos que compdem o corpus da pesquisa, deste modo, 0s conectores,

artigos e preposicdes foram descartados nos sucessivos refinamentos. Além disso,
Uma vez construidas, as categorias de analise de conteldo devem ser sujeitas a um
teste de validade interna. Ou seja, 0 investigador deve procurar assegurar-se das suas
exaustividade e exclusividade. Pretende-se assim garantir, no primeiro caso, que todas
as unidades de registro possam ser colocadas numa das categorias; e, no segundo caso,

que uma mesma unidade de registro s6 possa caber numa categoria. (VALA, 1987, p.
113).

Este processo de aproximacdo ao material coletado, considerando frequéncia e
intensidade, contemplou a articulagdo entre os conteldos expressos e perceptiveis, atentando
as semelhancas, contradicbes e o quanto elas se complementavam, favorecendo o
esclarecimento e o fortalecimento dos indicadores, e, por um novo processo de condensacao,
buscando por revelar a esséncia do que o sujeito pensa e expressa. Houve um cuidado especial
na busca da fiabilidade, a qual “descreve em que medida um mesmo codificador codifica o

material para analise de uma forma consistente, em momentos diferentes.” (Lima, 2013, p. 23)

20 https://www.maxgda.com/brasil
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por considerar que a componente qualitativa da informacdo é de extrema relevancia e sensivel
a percepcao do analista.

Os detalhes da organizacéo e da classificacdo escolhidas e utilizadas séo apresentados e
pormenorizados no momento da apresentagdo dos resultados, assim ndo se distanciam as

escolhas feitas dos procedimentos/instrumentos/resultados.
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3. AVALIACAO FORMATIVA EM MATEMATICA E FEEDBACK EFETIVO -

REFERENCIAL TEORICO

Inimeros séo os estudos sobre avaliagdo formativa ao longo dos Ultimos 50 anos. Os resultados
apresentados na meta-anélise feita por Black e William (1998a) foram baseados em 681 estudos
acerca do uso da avaliacdo formativa em sala de aula durante 10 anos, e destacam o papel
preponderante do feedback na efetivacdo desta opcdo. Complementando, Hattie e Timperley
(2007) tratam do poder do feedback e dos cuidados necessérios para que ele seja efetivo, ndo
mascaras (HADJI, 2011) e tampouco prejudicial.

Os proximos topicos deste capitulo trazem um panorama das pesquisas em matematica
que abordaram o tema da avaliacdo formativa e do feedback. Apresentam as recomendacdes
para que a avaliagdo sirva de apoio para 0 ensino de matematica seja relevante. Tais
recomendacdes foram elaboradas por uma associacdo de professores de matematica dos
Estados Unidos da América que serve de referéncia e de exemplo para muitos professores e
muitas associacdes docentes. Relatam, também, o impacto da traducédo para lingua portuguesa
dos documentos elaborados por esta associagdo, a partir dos quais houve um acréscimo na
producdo cientifica em lingua portuguesa, a respeito do ensino de matematica, pautadas em
suas recomendacoes.

Depois € apresentado um levantamento das producdes cientificas brasileiras que
trataram de AF. O escopo deste levantamento foram dois periédicos bem-conceituados e
também no Banco Digital de Teses e Dissertacfes. Com isso, além de conhecer a producdo
brasileira sobre a temaética estudada é possivel detectar se o feedback tem sido abordado e com
que viés. Por fim, o Gltimo topico deste capitulo revela alguns parametros para tornar efetivo o
feedback ofertado e a partir dos quais serdo analisados os dados recolhidos neste trabalho a
respeito do feedback.

3.1. O vinculo entre avaliacdo formativa e feedback nas pesquisas em Matematica

Ao detectar uma falta de compreensao a respeito do conceito de AF e uma enorme
dificuldade em concretiza-la, o Institute of Education Sciences (IES) do National Center for
Education Evaluation and Regional Assistance, Washington, DC, U.S.A, encomendou a Klute
et al. (2017) um relatorio para subsidiar o IES a centrar esfor¢cos no desenvolvimento
profissional dos professores da educacdo basica de modo a abarcar praticas de avaliacdo
formativa que apresentassem eficacia para promover as aprendizagens. O IES ja tinha outras
publicacGes que relatavam o panorama de indefini¢do, inseguranca e falta de tempo dos
professores da educacédo basica no que se refere a efetivacdo de préatica de avaliagcdo formativa,
assim o relatdrio de Klute et al. (2017) foi elaborado com objetivo e escopo claros: identificar
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estudos que examinassem a efetivacdo da avaliacdo formativa na educacéo basica e fornecesse
uma estimativa da média geral de sua eficécia.

A equipe de revisdo desta meta-analise realizou uma ampla investigacéo para localizar
pesquisas sobre avaliacdo formativa, suas intervencdes, a percep¢do dos alunos em tal processo
e das contribuicbes. Classificaram 76 estudos relevantes e identificaram 23 que
indubitavelmente satisfaziam a premissa de apresentarem intervencdes de avaliacdo formativa
que causaram efeitos observados nos resultados dos alunos. Vinte e dois destes estudos
compararam resultados académicos entre dois grupos de estudantes — um que foi submetido a
pratica de avaliacdo formativa e outro que nao foi submetido a esse tipo de avaliacdo. Klute et
al. (2017) relatam que 19 dos 22 estudos forneceram informacdes suficientes para calcular o
tamanho do efeito da intervencdo. Com este panorama, o relatério concluiu que:

» No geral, a avaliagdo formativa teve um efeito positivo no desempenho académico dos
alunos. Em média, em todos os estudos, os estudantes com os quais foram trabalhados a
perspectiva de avaliagdo formativa tiveram melhor desempenho académico do que os
demais estudantes;

» A avaliacdo formativa usada durante a instrucdo de matematica teve efeitos maiores, em

média, do que a avaliagdo formativa usada durante as aulas de leitura e escrita.

» Para matematica, avaliagdo formativa foi mais eficaz do que nas outras areas tematicas;

» Para a leitura, a avaliagdo formativa dirigida pelos outros foi mais eficaz do que o

automonitoramento ou a contribuigo por pares;

» Para a escrita, o efeito da avaliacdo formativa foi pequeno ou ndo foi possivel perceber

evidéncias suficientes para determinar tal eficacia.

Uma abordagem destacada no relatério foi a contribuicdo de envolver ativamente 0s
alunos no processo de aprendizagem, incluindo outros agentes como 0s pares, 0S demais
membros da comunidade escolar e recursos tecnologicos, em especial programas de
computador. A revisao destaca que criar ciclos de feedback durante o processo de ensino e
aprendizagem potencializa os efeitos da avaliacdo formativa. A maioria dos estudos analisados
e selecionados revelam, segundo Klute et al. (2017), os efeitos positivos de automonitoramento

com o uso de feedback sobre o desempenho dos alunos, principalmente em matematica.

O relatério de Klute et al. (2017) estd em harmonia com o de Earl (2008), produzido
paraa ODCE, no que tange ao bom desempenho dos alunos nos quais a perspectiva de avaliagdo
formativa esta presente e acrescenta uma prevaléncia da contribuicdo desta adogcdo em
matematica em comparagdo a leitura e a escrita. O que esta em consonancia com o que é
recomendado pela National Council of Teachers of Mathematics (NCTM) dos Estados Unidos
da América, que vem ao longo dos anos orientando o ensino de matematica e servindo de
parametro para a formacéo dos professores de matematica da educagéo basica. O NCTM vem

lancando obras que trazem orientagcOes para auxiliarem os envolvidos com a formacao
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matematica da pre-escola até o 12° ano escolar. Destaca-se, entre as obras, os Principios e

Normas para a Matematica Escolar que apontam suas finalidades descrevendo:

Os Principios descrevem caracteristicas de uma educacdo matematica de elevada
qualidade; as Normas descrevem os contelidos e processos matematicos que os alunos
deverdo aprender. Em conjunto, os Principios e as Normas constituem uma
perspectiva orientadora dos educadores, que lutam pelo continuo desenvolvimento da
educagdo matematica nas salas de aula, escolas e sistemas educativos. (NCTM, 2000,
p. 11).

Dentre as orientacGes elencadas nos Principios e Normas para a Matematica Escolar
(NCTM, 2000, p. 11) esta que a “avaliagdo deve apoiar a aprendizagem de uma matematica
relevante e fornecer informagdes Uteis quer para os professores quer para os alunos.”. O
documento indica que devem ser usadas diversas técnicas, instrumentos e procedimentos
avaliativos, de modo a envolver os alunos como responsaveis pela propria aprendizagem, com
énfase no uso da autoavaliacdo e hetero-avaliacdo. Destaca a importancia dos comentarios as
tarefas e das discussdes em turma com os quais “os alunos apresentam e avaliam diferentes
tipos de resolucdo de problemas complexos, poderdo estimular a sua percepcdo da diferenca
entre uma resposta excelente e uma mediocre.” (p. 24).

Possuir informagdes sobre como e quanto os alunos estdo aprendendo pode, de acordo
com NCTM (2000), auxiliar os professores a garantir que todos os alunos tenham uma
oportunidade de demonstrar 0 que sabem e 0 que estdo em processo para vir a saber.
Recomendando, assim, a adocdo da perspectiva de avaliacdo formativa mediada pelo dialogo e
troca de informacdes. Fernandes (2009, p. 171) refere-se ao documento do NCTM (2000) como
muito relevante e destaca a versatilidade do texto elaborado por uma associacao de professores.
E mais, destaca que este se mostra adequado as outras areas do conhecimento. O autor chama
a atencdo para a versao em portugués, que amplia consideravelmente o escopo e a abrangéncia
do texto, atingindo inumeros professores por romper com a barreira da lingua.

Santos (2003) relata que apesar de diversos paises terem apresentado uma relevante
producdo académica quanto aos principios orientadores da avaliacdo no que tange as teorias de
ensino e aprendizagem, bem como nas tendéncias curriculares na area da Educagéo
Matematica, em Portugal tais estudos eram embrionarios naquela época. Em 15 anos isso foi
alterado. A producdo no campo da Educacdo Matematica em Portugal teve um fomento
consideravel a partir da ultima década do século XX, e a tematica da avaliagdo formativa
despontou nos primeiros anos do século XXI, com uma crescente investigacdo e,
consequentemente, producéo cientifica.

Desta forma, rompia-se a barreira do idioma, o que possibilitava o acesso dos
professores da educacdo basica de Portugal a discussdo, a reflexdo sobre a prética, e a

investigacdo. Destacam-se como contribuintes para este trabalho as producgdes de Dias, C.
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(2012), Dias, P. (2011), Fernandes (2006, 2007, 2009), Menino (2004), Monteiro (2013),
Monteiro e Santos (2014), Oliveira e Borralho (2014), Santos (2003, 2004, 2006, 2008), Santos
e Dias ( 2006), Semana (2008, 2017) e Semana e Santos (2010), que abordam a temética do
feedback efetivo e suas contribui¢fes para a melhoria do raciocinio matematico.

De acordo com Santos e Dias (2006) apesar da linguagem simbdlica utilizada pela
matematica, tanto na resolucéo das atividades em sala de aula quanto no enunciado (comando)
das tarefas, esta linguagem ndo repercute como adequada ao fornecimento de feedback,
dificultando a percepgéo do aluno perante o comentario. As autoras detectaram que o feedback
se torna mais eficaz se for semelhante ao ofertado em sala de aula, durante o questionamento
oral.

A diversidade de tipos de tarefas matematicas também pode contribuir para o
desenvolvimento do raciocinio l6gico, da resolucao de problemas e da linguagem matematica,
de acordo com Oliveira e Borralho (2014). Tanto o tipo de atividade quanto o feedback devem
ser ofertadas do nivel menos elevado para o mais elevado a fim de contribuir efetivamente com
as aprendizagens e formacdo de conceitos matematicos.

A oferta e o recebimento de feedback efetivo podem reestruturar a relacdo de poder
entre professores e alunos, redirecionando para uma sensacao de cooperacdo e partilha, devido
ao envolvimento e responsabilizacdo do aluno com a prépria formacdo. Cria-se, assim, um
ciclo em que ao aluno tem mais controle de suas aprendizagens e gera maior envolvimento e

compromisso. Aproximando-se, desta forma, da perspectiva formativa.

3.2. AF na producéo brasileira em Educacdo Matematica
O artigo de Martins, Carvalho e Monteiro (2015) apresenta uma analise documental de
diversas orientacOes oficiais para o ensino de matematica no Brasil e discute elementos, ali
apresentados, que podem auxiliar os professores a oferecerem feedback. Segundo os autores,

estes documentos sugerem que

os professores podem ser orientados a oferecer feedback que valorizem a producédo
dos alunos e que sejam apropriados as dificuldades matematicas dos estudantes, visto
que, aspectos como o erro e o pensamento do aluno em Matematica sdo mencionados
como ponto de partida para a elaboracdo de estratégias de ensino pelo professor. As
analises ainda apontam que nos documentos cujo objetivo é orientar a pratica em sala
de aula, nomeadamente definidos como pardmetros para a sala de aula, as ideias de
como promover o avanco dos alunos nas tarefas e na compreensdo matematica sao
mais evidentes, enquanto que nos documentos que oferecem apenas 0s parametros de
aprendizagem dos alunos, a discussdo sobre o feedback parece ser incipiente.
(MARTINS; CARVALHO; MONTEIRO, 2015, p. 418).

A leitura destes textos oficiais brasileiros, de acordo com Martins, Carvalho e Monteiro
(2015), pode induzir que os professores de matematica deem feedback enfatizando os produtos

da aprendizagem (dificuldades gerais da matematica) em detrimento ao processo de
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pensamento matematico. Tais analises ndo emergem de uma leitura inicial destes documentos,
necessitando de ampla reflexdo e sistematicas interpretacbes para que possam ser
compreendidos pelos professores. Todavia, 0s autores ndo reconhecem que essas interpretagdes
possam aflorar, para a maioria dos professores, por meio do contato (leitura) individual com
estes documentos, recomendando que a tematica seja tratada em cursos de formacao docente,
inicial e continuada, visto ndo reconhecerem vestigios de que estes conhecimentos especificos
sejam tratados atualmente.

A recomendacéo estd nos documentos, mesmo que um tanto camuflada, e as pesquisas
que tratam de avaliacdo no campo da Educacdo Matematica no Brasil também vém crescendo,
em ritmo mais lento do que em Portugal. Entretanto, esse acréscimo ndo é notado quando o
foco estd nas avaliacBes para as aprendizagens, avaliacdo formativa, e, menos ainda, sobre
feedback.

Para compreender o cendrio das producdes e publicacBes no Brasil sdo apresentadas a
seguir as pesquisas publicadas nos periddicos Boletim de Educacio Matematica (Bolema?') e
Educacdo Matematica em Revista (EMR?2). Tais escolhas se justificam devido & abrangéncia,
representatividade, qualificagdo e relevancia das fontes: o Bolema é o Gnico periddico brasileiro
do campo que tem Qualis?® A1, tanto em Ensino quanto em Educac3o; a produgio Educacio
Matematica em Revista tem Qualis A2 para Ensino e B1 em Educacdo, entretanto é uma
publicacdo da Sbem, de grande influéncia e repercussao dentre os pesquisadores do campo.

Além disso, foram tomadas as producgdes Stricto Sensu catalogadas na Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertacbes (BDTD?¥). Considera-se que, com essas fontes, o
panorama da producdo cientifica brasileira, no campo da Educacdo Matematica, estara bem
representado. Com intuito de facilitar a leitura, os trabalhos dos periddicos citados na reviséo a
seguir estdo discriminados no apéndice C, o qual contétm na mesma ordem em que foram

citados, com titulo, nome dos autores e link (quando houver).

21 E uma das mais antigas e importantes publicacdes na area da Educacfo Matematica no Brasil. Com a
intencdo de disseminar a producéo cientifica em Educacdo Matematica ou areas afins. Conta com trés edicfes
ao ano. Até a adicdo de abril de 2017 os volumes estdo disponiveis em:
http://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bolema/index e a partir desta data em
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_serial&pid=0103-636X&Ing=pt&nrm=iso.

22 http://www.shembrasil.org.br/revista/index.php/emr

23 O Qualis-Periddicos é um sistema usado para classificar a produgéo cientifica dos programas de pds-
graduacao no que se refere aos artigos publicados em periddicos cientificos. [...] disponibiliza uma lista
com a classificacdo dos veiculos utilizados pelos programas de pés-graduacao para a divulgagdo da sua
producdo. In: https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/

24  Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD), que integra os sistemas de informagcao de
teses e dissertagGes existentes nas instituicdes de ensino e pesquisa do Brasil, e também estimula o registro
e a publicacgdo de teses e dissertagdes em meio eletronico. (http://bdtd.ibict.br/vufind/)
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3.2.1. Educacdo Matematica em Revista

No momento deste levantamento, o periodico trimestral da Sbem nacional ja possui 57
nameros publicados em quase 25 anos de existéncia. Como agdo para fomentar a publicacdo e
consequente divulgacdo da producao académica com foco nas avaliacGes das aprendizagens, a
Sbem fez um chamamento para um volume especial da EMR em dezembro de 2017, cuja
temaética foi Avaliacdo e a Sala de Aula de Matematica, o que refletiu no quantitativo de artigos
consonantes com a busca feita, aumentando e alimentando o levantamento com textos
atualizados e com foco na tematica pesquisada.

Ao buscar pela palavra “avaliagdo” nos diversos numeros publicados pela EMR, foram
localizados 43 artigos, sendo 21 na edigdo tematica de 2017. Todos os artigos localizados estdo
distribuidos e apresentados no Quadro 2, que contém a quantidade de publicagdes por ano e

uma breve descricdo do que se referem os textos no ano especificado.

Quadro 2 - Artigos da EMR que abordam a temética da Avaliagao das aprendizagens

Anoe
Quanti- Titulo / Autor / Descricéo / Link
dade

Titulo: Atividade de modelagem matematica como estratégia de avaliacao da
aprendizagem

Autores: Jader Otavio Dalto, Karina Alessandra Pessoa da Silva
http://www.sbembrasil.org.br/revista/index.php/emr/article/view/793/pdf

Titulo: Significados produzidos por futuros professores de matematica sobre o
ensino exploratério: prova em fases como instrumento de avaliacdo apés exploracdo
de um caso multimidia

Autores: Paulo Henrique Rodrigues, Magna Natalia Marin Pires, Marcia Cristina de
Costa Trindade Cyrino

2018 | http://www.sbembrasil.org.br/revista/index.php/emr/article/view/834/pdf
Descrigdo: Os dois textos abordam avaliagdo no ensino superior, um deles traz a
modelagem como estratégia de avaliacdo e o outro a prova em fases como

3 instrumento de avaliacdo apds exploracdo de um caso multimidia.

Titulo: Estabelecendo um contrato de avaliagdo: um olhar para a avaliagdo a partir
dos fendbmenos didaticos

Autores: Marcus Bessa de Menezes, Marcelo Camara dos Santos

Descrigdo: Apresenta a existéncia de um Contrato de Avaliacdo, baseado nos
conceitos de contrato didatico de Brousseau e de transposicao didatica de
Chevallard. Nao se configurando como uma ruptura do contrato vigente, mas sim
uma adaptacgao temporéria ao periodo de avaliagdes.
http://www.sbembrasil.org.br/revista/index.php/emr/article/view/766/pdf

Titulo: Interdisciplinaridade e Pesquisa na Formacédo do Professor de Matematica:
2017 | conhecendo caminhos integradores na/pela sala de aula

Autores: Joselma Ferreira Lima e Silva, Ivoneide Pinheiro de Lima

Descricdo: Aborda interdisciplinaridade e formacdo do professor por meio de

24 caminhos integradores em sala de aula.
http://www.sbembrasil.org.br/revista/index.php/emr/article/view/806/pdf



http://www.sbembrasil.org.br/revista/index.php/emr/article/view/793/pdf
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Ano e
Quanti-
dade

Titulo / Autor / Descricdo / Link

Titulo: Avaliacdo formativa e a pratica de provas: uma analise das concepc¢des de
professores de matematica

Autores: Valdomiro Pinheiro Teixeira Junior e Francisco Hermes Santos da Silva
Descricdo: Analisa a concepcao de professores sobre avaliacdo formativa e o uso de
provas.

http://www.sbembrasil.org.br/revista/index.php/emr/article/view/758/pdf

Titulo: Os sentidos da avaliacdo da aprendizagem segundo professores e alunos de
calculo diferencial e integral

Autores: Liviam Santana Fontes e Dalva Eterna Goncalves Rosa

Descricdo: Trata dos sentidos da avaliacdo da aprendizagem segundo professores e
alunos de Calculo Diferencial e Integral
http://www.sbembrasil.org.br/revista/index.php/emr/article/view/804/pdf

Os 21 textos restantes neste ano, foram publicados na edi¢do tematica e serdo
tratados a seguir. Eles podem ser encontrados em:
http://www.sbembrasil.org.br/revista/index.php/emr/issue/view/69

2016

Titulo: A Avaliacdo em Matemética em Forma de Teia

Autores: Hendrickson Rogers Melo da Silva, Ediel Azevedo Guerra

Descrigdo: Uso de avaliagdo em teia em um ambiente computacional e se refere a
avaliacdo em estatistica.
http://www.sbembrasil.org.br/revista/index.php/emr/article/view/701/pdf

2015

Titulo: O Relatério Como Instrumento Para Avaliacdo da Aprendizagem
Matematica: Roteiro de Elaboracdo-Corre¢do e Uma Proposta de Utilizagdo
Autores: Edilaine Regina dos Santos, Magna Natalia Marin Pires

Descrigéo: Apresenta um roteiro para auxiliar o professor a orientar seus alunos
para elaborar um relatorio a ser utilizado como instrumento para avaliacéo da
aprendizagem matematica na perspectiva formativa. Sugere utilizar o relatorio em
duas fases.
http://www.sbembrasil.org.br/revista/index.php/emr/article/view/460/pdf

Titulo: Avaliacdo da Aprendizagem Matematica

Autores: André Luis Trevisan, Marcele Tavares Mendes

Descrigdo: Traz aspectos envolvendo a utilizagdo da prova escrita como
instrumento de avaliacdo na disciplina de Matematica na perspectiva formativa.
Discute as etapas de elaboracéo de uma prova escrita com sugestdes para
ressignifica-la utilizando a “cola” e também sua realizagdo em mais de uma fase.
http://www.sbembrasil.org.br/revista/index.php/emr/article/view/459/pdf

2013

Titulo: Avaliagdo da Aprendizagem de Graficos e Tabelas no 9° Ano do Ensino
Fundamental em Escolas Estaduais de Uberaba Em Minas Gerais

Autores: Ailton Paulo de Oliveira Junior, Jalio Henrique da Cunha Neto, Yale de
Angelis Lopes

Descrigéo: Uso de testes com a finalidade de avaliar o conhecimento da leitura de
gréficos e tabelas.
http://www.sbembrasil.org.br/revista/index.php/emr/article/view/278/pdf

2009

Titulo: ReflexGes sobre a pratica docente na perspectiva etnomatematica.

Autores: Maria Cecilia de C. B. Fantinato, Alexis Silveira, André Luiz Gils, Andréa
Thees, Claudio Fernandes da Costa, Gisele Américo Soares, Nubia Vergetti, Thiago
Brafas de Melo, Wellington Rodrigues Galvéo

Descricdo: Apresenta reflexdes sobre a pratica docente na perspectiva
etnomatematica.
http://www.sbembrasil.org.br/revista/index.php/emr/article/view/73/67

Titulo: As aulas de Matematica e as praticas avaliativas possiveis
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Ano e
Quanti- Titulo / Autor / Descricdo / Link
dade
Autora: Carmyra Oliveira Batista
Descricdo: Reflete sobre a maneira mais adequada de avaliar os alunos e propde
distinguir entre avaliacdo e exame.
http://www.sbembrasil.org.br/revista/index.php/emr/article/view/3/3
Titulo: Avaliacdo de ambientes de ensino-aprendizagem de probabilidade e
estatistica no ciberespaco: diretrizes, modelo e pesquisa
Autores: Adriano Pasqualotti, Cleide Cogo Koehler
Descricdo: Aborda a avaliagdo de ambientes de ensino-aprendizagem de
probabilidade e estatistica no ciberespaco.
2008 | http://www.sbembrasil.org.br/revista/index.php/emr/article/view/886/pdf
2 Titulo: Estudo sobre divergéncias entre corretores em provas dissertativas de
matematica
Autor: Méricles Thadeu Moretti
Descrigdo: Os conflitos e incongruéncias para a atribuicdo de nota em uma prova
dissertativa de matematica.
http://www.sbembrasil.org.br/revista/index.php/emr/article/view/882/pdf
Titulo: Aplicacdo de uma proposta pedagdgica no ensino dos nimeros racionais
Autores: Renata Cristina Geromel Meneghetti, Augusto César Assis Nunes
Descrigdo: Discute sobre a fundamentacéo, elaboracéo, aplicagdo e avaliagdo de um
material pedag6gico desenvolvido como suporte para o processo de ensino-
aprendizagem dos nimeros racionais.
http://www.sbembrasil.org.br/revista/index.php/emr/article/view/1003/561
Titulo: A geometria nas séries iniciais do Ensino Fundamental
2006 Autores: Edna Cavalcanti Novaes Gon(;al\_/es _
Descrigéo: Descreve o ensino da Geometria nas escolas do Ensino Fundamental em
3 Petrolina — PE.
http://www.sbembrasil.org.br/revista/index.php/emr/article/view/997/555
Titulo: Avaliacdo das mudancas nas concepgdes de licenciados sobre o papel do
professor de matematica
Autores: Vladimir Lira Veras Xavier de Andrade, Heloisa Flora Brasil Nébrega
Bastos
Descricdo: Avalia as mudancas nas concepcdes sobre o papel do professor de
Matematica.
http://www.sbembrasil.org.br/revista/index.php/emr/article/view/1004/562
Titulo: O que o Exame Nacional de Cursos de Matematica esta avaliando?
2003 | Analisando alguns aspectos das cinco primeiras edigdes do “Provao”
Autora: Celia Maria Carolino Pires
1 Descricdo: Analise de alguns aspectos de um exame de curso de Matematica.
http://www.sbembrasil.org.br/revista/index.php/emr/article/view/1082/610
Titulo: Decodificagdo socializada da linguagem matematica: historia de uma
trajetoria
Autor: Laerte Silva da Fonseca
2002 Descricdo: Apresenta a historia de uma trajetdria por meio da decodificacao
socializada da linguagem matematica.
5 http://www.sbembrasil.org.br/revista/index.php/emr/article/view/1103/630

Titulo: Avaliacdo em matemaética: novas prioridades no contexto educativo de
Portugal
Autor: Paulo Afonso
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Ano e
Quanti- Titulo / Autor / Descricdo / Link
dade

Descrigdo: Texto sobre a temética da avaliacdo das aprendizagens matematicas no
contexto educativo portugués.
http://www.sbembrasil.org.br/revista/index.php/emr/article/view/1104/631

Titulo: Investigacoes e relatdrios, temos muito o que aprender

2000 | Autora: Ana Luisa Correia

Descricdo: Pondera sobre avaliacdo de atividades de investigacao e respectivos

1 relatérios.
http://www.sbembrasil.org.br/revista/index.php/emr/article/view/1285/695

Titulo: Avaliacdo em matematica nas séries iniciais

Autoras: Helenalda Resende de Souza Nazareth, Lucilia Bechara Sanchez

1994 | Descricao: Promove reflexdo a respeito das definicdes dos objetivos educacionais e
as implicagdes nos conteidos, na metodologia e na avaliagdo, considerada como

1 uma forma de regular o processo educativo.
http://www.sbembrasil.org.br/revista/index.php/emr/article/view/1328/737

Fonte: Elaboracdo propria

Exceto pelo ano de 2017, o quantitativo de artigos nédo é expressivo. O Unico, em 1994,
se aproxima da tematica da avaliacdo das aprendizagens com sinais de avaliacdo formativa por
centralizar importadncia na clareza de objetivos e a possibilidade de regulacdo das
aprendizagens. Todos os artigos citados estdo no apéndice C, com autoria e link para acesso. O
texto de 2002 trata do cenario portugués e apenas em 2006 inicia a publicacédo de artigos que
se aproximam da avaliacdo em sala de aula, fato que da sustentacdo ao que foi alertado no IV
Forum de Discussdo — Parametros Balizadores da Pesquisa em Educacdo Matemaética no Brasil.

A revista lancga trés edi¢des ao ano e o quantitativo de textos que abordam, de alguma
forma, a tematica de avaliacdo € reduzida, exceto pela edi¢do temaética que ja contribuiu com
um quantitativo expressivo na edicdo subsequente, visto que em apenas um lancamento ja
foram publicados trés artigos envolvendo a temética de avaliacdo, com énfase em avaliacdo das
aprendizagens.

Dentre os 21 textos publicados na edicdo tematica, é possivel destacar:

v Quatro (19%) tratam da ado¢do da prova em fases em etapas distintas da escolarizacéo

e apresentam propostas e organizacdes diversificadas para a efetivacéo das fases.

v Alguns trazem especificidades dos processos, instrumentos e procedimentos para as
etapas e modalidades de ensino (Anos Iniciais, Graduacao, EJA, Ensino Médio e Anos

Finais do Ensino Fundamental), conteddos particulares (geometria, célculo

multiplicativo nos anos iniciais, derivadas ou limites) ou com o uso de tecnologias;

destacando, em geral, os desafios em avaliar e trazendo propostas de superagéo.


http://www.sbembrasil.org.br/revista/index.php/emr/article/view/1104/631
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v Alguns tratam da aplicabilidade dos contetdos tratados na sala de aula seja no uso de
cendrios para investigacdo, instrumentos metacognitivos ou sequéncia didatica como
recursos de apoio para as praticas avaliativas.

v" Uma abordagem recorrente dentre os artigos que reportaram a avaliacdo no ensino
superior foi a questdo da formacao de futuros professores, do papel de novos paradigmas

para a atuacdo docente.

Explorando ainda a EMR, foi feita uma busca adicional em suas edi¢des usando o termo
feedback, que resultou em apenas trés recorréncias, duas na edicdo especial e tematica e uma
na subsequente. O artigo de 2018 trata da modelagem matematica, refere-se principalmente ao
fato que os estudantes devem ter oportunidade de receber feedback sobre seu trabalho, mas sem
explorar o sentido da express@o. Os dois textos da edigcdo especial trazem fundamentacéo do
termo com base principalmente em Brookhart (2008) e Villas Boas (2012), sendo que um traz

uma analise no ensino superior e 0 outro nos anos iniciais do ensino fundamental.

3.2.2. Bolema

A busca pelo termo avaliagdo no Boletim resultou em 313 textos, dos quais a maioria
ndo estava adequada ao que se buscava e, sim, apenas com a mencao do termo no decorrer do
texto, como algo que fosse analisado e ndo se tratando de avaliacdo como uma das tematicas
centrais do corpo do texto. Dessa forma, a opcdo foi fazer um refinamento, no qual a palavra
avaliacdo foi pesquisada dentre os termos de indexagé@o do artigo, o que resultou em apenas 4

textos que sao apresentados no Quadro 3.

Quadro 3 - Artigos com temética de avaliacdo no Bolema
Ne Ano e Link Descricao
O artigo discorreu sobre a instauragdo de um processo de
avaliacdo da Educacdo Basica de Matematica no Estado do
Mato Grosso do Sul com foco nos seus fundamentos e
pressupostos e suas relagfes com a pesquisa em Educacéo
Matematica, principalmente no campo da formacéo de

2005

http://www.periodicos.rc.
1 | biblioteca.unesp.br/index.
php/bolema/article/view

/10512/6915 -

professores de matematica;

O texto propunha um método de realimentagdo para o
2009 processo de avaliacdo com o apoio de ferramentas

computacionais na qual as atividades propostas aos alunos
sdo fundamentadas em teorias da Didatica da Matematica.
Destacou a necessidade de um trabalho de educacdo em
conjunto, envolvendo pesquisadores da area de Educacao
Matematica e profissionais da area de Informatica como
suporte ao trabalho do professor na perspectiva apresentada.
2015 Estudar os enunciados de tarefas de Matematica na
perspectiva da Educacdo Matematica Realistica foi a

http://www.periodicos.rc.
2 | biblioteca.unesp.br/index
.php/bolema/article/view
/3302/2787
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http://www.periodicos.rc. | temética apresentada neste texto visando classifica-las como
biblioteca.unesp.br/index. | rotineira, flexivel, exercicio ou problema, e com isso
php/bolema/article/view | possibilitar aos professores de Matematica reconhecerem
/8875/6805 potencialidades e limitagdes nas tarefas propostas para entéo
utiliza-las em um ambiente de avaliagdo como pratica de
investigacéo.

O texto descreve a percepgao de estudantes do Ensino Médio
2016 acerca da utilizacdo de um instrumento de avaliacdo
diferenciado em aulas de Matematica: uma prova realizada
http://www.periodicos.rc. | em varias fases. Buscou-se identificar possiveis implicagtes
biblioteca.unesp.br/index. | de sua utilizagdo sobre as estratégias de estudo dos
php/bolemalarticle/view/ | estudantes. E envolver os estudantes como sujeitos do
9803/7960 processo de avaliagdo.

Fonte: Elaboragdo propria

Nos textos 2, 3 e 4 foi possivel identificar uma aproximacdo com a perspectiva
formativa por tratar do envolvimento dos alunos no processo avaliativo, de modo que 0s
professores também analisem suas praticas e promovam as aprendizagens com 0 apoio da
avaliacdo. Devido ao reduzido quantitativo, ampliou-se a pesquisa em mais dois termos:
feedback e “avaliagdo formativa”, o que retornou respectivamente 34 ¢ 33 artigos. Foram 13 os
textos em comum, nos quais aparecem as expressoes “avaliagdo formativa” ¢ feedback e que
estdo apresentados no Quadro 4 o qual traz 0 ano em que o texto foi publicado, do mais antigo
para 0 mais recente, e uma breve descrigdo. E importante destacar que os textos de 2009, 2015
e 2016 descritos Quadro 3 apresentam estes dois termos e, portanto, ndo serdo descritos

novamente.

Quadro 4 - Textos que apresentam os termos feedback e avaliacéo formativa no Bolema

N° | Ano | Titulo / Autor / Descrigdo / Link

1 | 2007 | Titulo: Perspectivas sobre o Conhecimento e Métodos de Pesquisa

Autora: Thomas A. Romberg

Descrigdo: Procura identificar as tendéncias de pesquisa relacionadas ao estudo do
ensino e da aprendizagem em ambientes escolares e sua influéncia na matemética
escolar. Apresenta cinco tendéncias de pesquisa gerais e suas relacdes com estudos em
educacdo matematica, identificando-as e descrevendo-as brevemente.
http://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bolema/article/view/1275/1088
2 | 2009 | Titulo: O Processo da Avaliacdo no Ensino e na Aprendizagem de Matematica
Autoras: Maria Helena de Assis Mondoni, Celi Espasandin Lopes

Descrigdo: Discute e evidencia a importancia do uso da diversidade de instrumentos e
de interacdo (formal e informal) de avaliacdo que podem contribuir para uma formagéo
matematica significativa.
http://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bolema/article/view/2957/2439
3 | 2009 | Titulo: Auto-avaliacdo Regulada em Matemaética: dizer antes de fazer

Autores: Leonor Santos, Jorge Pinto

Descrigdo: Introducdo de uma prética intencional de avaliacdo reguladora que consistiu
numa estratégia pedagdgica em que os alunos tinham que interpretar a tarefa proposta,
descrever por escrito a estratégia de resolucdo e posteriormente resolverem o que foi



http://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bolema/article/view/8875/6805
http://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bolema/article/view/8875/6805
http://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bolema/article/view/8875/6805
http://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bolema/article/view/8875/6805
http://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bolema/article/view/9803/7960
http://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bolema/article/view/9803/7960
http://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bolema/article/view/9803/7960
http://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bolema/article/view/9803/7960
http://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bolema/article/view/1275/1088
http://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bolema/article/view/2957/2439

71

NO

Ano

Titulo / Autor / Descricdo / Link

proposto. O professor dava feedback as produgfes dos alunos, variando ao longo do ano
a sua incidéncia. Por ser contraria a uma pratica corrente, causa dificuldades aos alunos
e desafia o professor a refletir e a interagir com outros colegas.

http://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bolema/article/view/2953/2435

2010

Titulo: O Estudo da Realidade como Eixo da Formagdo Matematica dos Professores
de Comunidades Rurais

Autor: Iran Abreu Mendes

Descricdo: Discussdo e implementacdo do ensino de matemética nas areas de
assentamentos rurais apoiado no principio metodoldgico baseado na investigacdo da
realidade local. A andlise da experiéncia mostrou que a exploracdo das atividades
cotidianas das comunidades proporcionou um melhor desempenho na pratica
matematica do grupo.
http://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bolema/article/view/4031/3267

2011

Titulo: Contributos para a Caracterizagdo do Ensino da Estatistica nas Escolas
Autores: José Antdnio Fernandes, Carolina Fernandes de Carvalho, Paulo Ferreira
Correia

Descricao: Investiga como o ensino de estatistica tem vindo a ser implementado nas
salas de aula.
http://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bolema/article/view/5109/4028

2012

Titulo: A Supervisdo na Formacdo Continua de Professores de Matemaética e o
Desenvolvimento Profissional

Autoras: Aurora Dias, Celina Tenreiro Vieira

Descrigdo: O estudo, em foco no presente artigo, teve como propositos conhecer e
compreender a visdo de formadores de um programa de formacdo continua em
matematica. Concluindo que na percepgao dos participantes no estudo houve impacto a
diferentes niveis como a formagdo matematica e o conhecimento profissional.
http://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bolema/article/view/5798/4420

2013

Titulo: Portfélio de Matematica: um instrumento de analise do processo de
aprendizagem

Autores: Aline Silva de Bona, Marcus Vinicius de Azevedo Basso

Descricdo: O objetivo dessa pesquisa-acdo € apresentar um modelo, com categorias e
indicadores, de Portfolio eletrénico de Matematica como um instrumento de avaliagéo
e estratégia de aprendizado, valorizando o histérico do estudante, possibilitando um
espaco de comunicacdo, autonomia e responsabilidade pelo préprio aprendizado. O
produto final possibilita a compreensdo do instrumento de avaliagdo, de forma dindmica
e interativa. O modelo oferece elementos para uma avaliagdo formativa e somativa, bem
como informacdes que permitem a reflexdo do estudante e do professor sobre o processo
de aprendizagem.
http://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bolema/article/view/8252/5826

2014

Titulo: De Professor de Matematica a Pesquisador em Educacdo Matematica: uma
trajetoria

Autor: André Luis Trevisan

Descrigdo: Parte de uma auto-experiéncia com a utilizagdo de uma prova em fases nas
aulas de Matematica, numa tentativa de aproxima-la de sua perspectiva formativa.
Vislumbra instigar outros professores a se tornarem também investigadores de suas
praticas.
http://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bolema/article/view/9106/6264

2014

Titulo: O Uso de Blogs como Tecnologia Educacional Narrativa para a Forma/Ac¢édo
Inicial Docente

Autores: Luciane Mulazini Santos, Roger Miarka, lvanete Zuchi Siple

Descricdo: Este artigo tem como objetivo discutir a utilizacdo de blogs, entendidos
como tecnologia da informacéo e da comunicacdo narrativa, como um dos instrumentos
de avaliagdo de disciplina do curso de Licenciatura em Matematica de uma universidade
publica brasileira. Discute este recurso como possibilidade para a formagdo inicial
docente a luz do conceito de forma/acdo de Bicudo (2003).



http://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bolema/article/view/2953/2435
http://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bolema/article/view/4031/3267
http://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bolema/article/view/5109/4028
http://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bolema/article/view/5798/4420
http://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bolema/article/view/8252/5826
http://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bolema/article/view/9106/6264

72

N° | Ano | Titulo/ Autor / Descri¢do / Link
http://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bolema/article/view/9115/6273
10 | 2016 | Titulo: O Estudo de Aula como Processo de Desenvolvimento Profissional de

Professores de Matematica

Autores: Jodo Pedro da Ponte, Marisa Quaresma, Joana Mata-Pereira, Mo6nica
Baptista

Descrigéo: Descreve um estudo de aula realizado com cinco professoras numa escola
de Lisboa, analisando episddios especialmente relevantes. Visa compreender as
potencialidades do estudo de aula como processo de desenvolvimento profissional e 0s
desafios que se colocam a sua realizagdo. As professoras evidenciam diversas
aprendizagens profissionais por si realizadas, valorizando em especial as discussoes
coletivas na sala de aula, e destacam o trabalho colaborativo e a oportunidade para se
constituirem num grupo de trabalho na escola.
http://www.scielo.br/pdf/bolema/v30n56/1980-4415-bolema-30-56-0868.pdf

Fonte: Elaboracédo propria

Os textos nas linhas 1, 2, 3, 4, 7 e 8 do Quadro 4 se aproximam da perspectiva da AF,

com foco nas aprendizagens, e foram publicados respectivamente em: 2007, 2009, 2009, 2010,

2013 e 2014. Nao € possivel notar tendéncia nesta abordagem, e ndo ha novas publicacdes que

tratem da tematica e com as expressdes pesquisadas nas edi¢Bes que estdo indexadas apenas no
Scielo?, a partir de 2016.
Dentre os 21 textos que traziam a expressdo feedback (e ndo avaliacdo formativa),

muitos estavam relacionados a utilizacdo de computadores ou plataformas on-line, para os quais

o termo é usual e traz a ideia de retorno e devolutiva sem, necessariamente, estar vinculado a

uma proposta de feedback eficaz. Além desses, vale a pena destacar:

25

v" De 2000, um texto que tratava do erro e das percep¢des e emocoes dos alunos perante

estes obstaculos. Os resultados demonstram a presenca de um circulo vicioso: uma vez

constituido o obstaculo emocional, ele induz ao erro e, uma vez constituido o erro, este

desencadeia emog6es como: frustracdo de expectativas, angustia, raiva, sentimento de

inferioridade, entre outras.

http://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bolema/article/view/10634/70

21

v' Um texto de 2008, de autores israelense, apresenta elementos relacionados a criacao,

implementacdo e avaliagdo do impacto das chamadas Atividades Investigativas

Auténticas, que focam tanto o conteldo quanto o conhecimento pedagdgico, e as

atitudes na formac&o inicial de professores de Matematica para 0s niveis de ensino

elementar e médio.

http://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bolema/article/view/2108/183

3

Scientific Electronic Library Online


http://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bolema/article/view/9115/6273
http://www.scielo.br/pdf/bolema/v30n56/1980-4415-bolema-30-56-0868.pdf
http://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bolema/article/view/10634/7021
http://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bolema/article/view/10634/7021
http://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bolema/article/view/2108/1833
http://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bolema/article/view/2108/1833
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Os demais sdo textos que apresentaram o termo feedback, ndo contribuem com a
presente pesquisa, por ter uma abordagem distinta da revis@o que se busca e a expressao ser
usada com outra relevancia. A tematica destes esta listada no Apéndice C.

Apesar de muitos textos apresentarem abordagem e conteudos instigantes, ndo se
apresentam como contribuicGes preponderantes com o presente trabalho. Um Unico artigo
publicado em 2009 teve relevancia para esta pesquisa, entretanto, era um texto proveniente de
uma pesquisa feita em Portugal, cujos autores, em especial Santos (2008), ja& haviam
contribuido para a construcdo e discussdo apresentadas neste texto. Com isso, € possivel
concluir que nestes periddicos ndo foram encontrados artigos que trouxessem a abordagem que

aqui se propoe.

3.2.3. BDTD

Na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes, a busca foi feita com dois
temas: matematica ¢ “avaliacdo formativa”; resultou em 31 textos. A expressdo foi grafada
entre aspas para que a busca fosse feita do termo como um todo e ndo de suas partes. Foram
lidos todos os resumos e, em caso de consonancia com a abordagem pretendida, foi feita uma
leitura transversal para conhecer mais detalhes dos objetivos, métodos e resultados.

Muitos textos trataram de especificidades sobre a avaliacdo dentro do processo de
ensino e aprendizagem em Educacéo a Distancia (EaD); no Ensino Especial; no uso de recursos,
procedimentos ou técnicas diferenciadas (por exemplo: matematica nebulosa, portfélio, gestdo
do erro, utilizacdo de hipertexto), pesquisa-acdo de experiéncias singulares e investigacao de
percepcdo ou concepcao de alunos e professores. Apesar de apresentarem contribuicdes
relevantes para o campo de investigagdo ndo se configuram como favorecedores ao que neste
texto se busca compreender.

Entretanto, ha pesquisas que trazem reflexdes e resultados que corroboram com esta
pesquisa. Desse modo, no Quadro 5 sdo apresentados um breve resumo destes trabalhos,
agrupados quanto ao tipo e cronologia por data crescente. Com esta organizacéo, pretende-se

reconhecer a profundidade com que a tematica vem sendo estudada ao longo dos anos.

Quadro 5 - Textos coletados no BDTD

g Tl e Resumo e Link
Ano - Instituicio
DISSERTACOES
Feedback com Um curso de matematica financeira usando HP-12c na modalidade
qualidade de Educacdo a Distancia contemplou o desenvolvimento, a
01 | aplicado em um implementac&o e a avaliacdo de um feedback personalizado,

curso a distancia | tempestivo e com qualidade. O curso foi baseado no modelo de
de matematica Design Instrucional online, na avaliacdo formativa e nas teorias de




Titulo - Autor .
N° L Resumo e Link
AnNo - Instituicao
financeira aprendizagem. Apoia-se nas teorias que defendem o fato de que os
baseado no alunos novos podem aprender com as experiéncias dos alunos

modelo de design
instrucional ILDF
online

Elby Vaz
Nascimento

2009

Escola de
Engenharia da
USP Sé&o Carlos

anteriores. A metodologia utilizada teve duas fases:
desenvolvimento e implementacdo do feedback e avaliacdo do
feedback, na qual foi feito um acompanhamento dos alunos
pertencentes a amostra pesquisada através da coleta dos respectivos
dados gerados acerca das atividades disponiveis no ambiente. O
feedback também foi avaliado de acordo com as respostas dos
alunos em uma entrevista realizada. Para o exemplo utilizado neste
estudo, 66% dos estudantes foram ajudados pelo feedback e, entre
todos eles, 84% obtiveram evolugédo na avaliacdo somativa em
relacdo a avaliacdo diagnostica. Segundo os nimeros demonstrados
e 0s depoimentos dos alunos, este trabalho permitiu concluir que a
aplicacdo do feedback demonstrou um grande potencial para a
efetivacdo do aprendizado.

http://www.teses.usp.br/teses/disponiveis/18/18140/tde-20102009-
165533/pt-br.php

02

Avaliacéo da
aprendizagem na
educag&o online:
aproximacdes e
distanciamentos
para

uma avaliacao
formativa-
reguladora

Claudia Simone
Almeida de
Oliveira

2010
Universidade

Federal de
Pernambuco

Esta pesquisa buscou refletir sobre avaliacdo da aprendizagem na
educagdo online com o objetivo de compreender a relacdo entre as
concepcdes de avaliagdo e as préaticas avaliativas ocorridas na
interface online. Foram realizadas observagdes através da
participacdo passiva durante as imers6es nas plataformas dos dois
cursos investigados. Os resultados da pesquisa apontaram
aproximacdes e distanciamentos para uma avaliagdo emancipatoria
na educagdo online, identificando a necessidade de aprofundamento
da tematica e apresentando algumas proposi¢coes para uma possivel
concretizagdo de préaticas avaliativas adequadas ao contexto das
redes virtuais, dentre elas a necessidade dos docentes aprimorarem
na sua formacdo continuada através da construcdo do saber
avaliativo Formativo-regulador das aprendizagens online a partir do
paradigma da interatividade.

https://repositorio.ufpe.br/handle/123456789/4011

03

Avaliagdo como
oportunidade de
aprendizagem em
matematica

Osmar Pedrochi
Junior

2012
Universidade

Estadual de
Londrina

O objetivo deste trabalho é apresentar um estudo a respeito de
avaliacéo escolar como oportunidade de aprendizagem. Para a
realizacdo do estudo foram levantados seis temas recorrentes nas
obras dos autores: a concepcao de avaliacdo escolar; 0s
instrumentos de avaliacdo escolar apresentados; as funcGes e
propositos da avaliagdo escolar; os procedimentos e estratégias da
avaliacdo; a regulacdo da aprendizagem; a intervencdo, 0s quais
serviram de base para a realizacdo de fichamentos, quadros e
comparagdes das ideias encontradas. De modo geral, sdo
convergentes as perspectivas de avaliagdo dos autores estudados,
ainda que com diferentes denominag¢des: “avaliagdo didatica”,
“avaliacdo formativa”. Algumas ac¢des sdo consideradas
importantes para que uma avalia¢do se constitua como
oportunidade de aprendizagem: a autoavaliacdo, o feedback, a
avaliacdo como prética de investigacdo, a utilizacdo da analise da
producdo escrita.
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Titulo - Autor
Ano - Instituicdo

Resumo e Link

http://www.bibliotecadigital.uel.br/document/?code=vtls000171552

04

Andlise do
Modelo de
Avaliacdo da
Aprendizagem de
uma Escola
Publica do DF na
Percepcao dos
Docentes

André Wangles

O tema avaliacao foi considerado um dos mais polémicos da acao
do professor. Apregoa que é necessario diversificar os instrumentos
afim de aproximar de uma prética pautada pela avaliacdo formativa
e que isto vem ocupando espago cada vez maior na educacao
bésica, a partir das orientacbes constantes nos projetos pedagogicos
das escolas. Averiguam que em geral, professores de matematica
n&o discutem as teorias de avaliagdo durante sua formagéo na
educacdo superior e somente se deparam com esses temas quando
buscam a formacéo continuada ou s&o provocados pelas

05

de Araujo coordenacOes pedagdgicas das escolas em que atuam. A pesquisa
revelou que a escola precisa investir mais em espago/tempo de
leitura e debates, democratizando as discussdes acerca do

2014 significado.

ProfMat / UnB http://repositorio.unb.br/handle/10482/17299

Avaliacéo da

Aprendizagem em
Processo: limites
e possibilidades
de uso em uma
Escola da Rede
Estadual de Séo
Paulo

Maria Eliane
Maia Sousa

2015

PUC/SP

O estudo de caso teve como objetivo investigar 0 uso que
professores e coordenadores fazem da Avaliacdo da Aprendizagem
em Processo (AAP). Participaram das entrevistas um supervisor e
técnico da Diretoria de Ensino, o diretor e professor coordenador
do ciclo Il, dois professores das disciplinas de Lingua Portuguesa e
Matematica e um professor que néo participa diretamente da AAP.
Para o grupo de discusséo foram selecionados 11 alunos das séries
finais do Ensino Fundamental. A partir dos dados coletados e com
a andlise das categorias atribuidas, foi possivel a identificar
diferentes possibilidades de usos da AAP como o potencial o
planejamento de a¢Oes para melhoria da aprendizagem dos alunos.

https://tede2.pucsp.br/handle/handle/10242

06

Concepcoes e
praticas sobre
avaliagdo na
perspectiva de
professoras de
matematica

Laura Rodrigues
Xavier
2017

UFSCar

Este trabalho apresenta uma pesquisa qualitativa inserida no
contexto da avaliacdo educacional com foco sobre a avaliagdo em
matematica. O objetivo principal foi identificar se 0 bom
desempenho dos alunos em matematica nas avaliagdes externas, de
algum modo, € reflexo das praticas avaliativas realizadas pelos
professores no &mbito da sala de aula. Foram selecionadas trés
professoras de Matemética do Ensino Fundamental 11, que possuia
elevado IDEB (indice de Desenvolvimento da Educacéo Bésica).
Os dados foram produzidos por meio de entrevistas
semiestruturadas com as professoras, participagfes pontuais da
pesquisadora em reunides pedagogicas na escola e registros em
notas de campo. A partir dos dados constituidos, o intuito analitico
foi captar aspectos relacionados a avaliagdo praticados na escola,
cendrio da investigacdo; concepcdes sobre avaliagdo educacional
reveladas pelas participantes da pesquisa; e relagdes entre o que se
avalia em sala de aula e 0 que se avalia externamente. A partir dos
resultados, percebe-se que um processo avaliativo formativo
engloba muito mais do que a realizacdo de provas e, assim, pode-se
concluir que, guando o professor avalia em uma perspectiva com
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tendéncia formativa, o processo avaliativo torna-se coautor de um
bom desempenho em avaliagOes externas.

https://repositorio.ufscar.br/handle/ufscar/9326

TESES

07

Oportunidade
para aprender:
uma prética da
reinvencao guiada
na prova de fases

Magna Natalia
Marin Pires

2013
Universidade

Estadual de
Londrina

Este trabalho descreve e analisa uma pesquisa com uma prova em
fases, realizada com nove professoras dos anos iniciais do Ensino
Fundamental. A Prova em Fases, tomada como instrumento
também de avaliagdo formativa, viabilizou &
pesquisadora/formadora analisar o trabalho das participantes em
diferentes momentos, para fazer intervengdes gque considerou
oportunas. As questdes da prova foram o ponto de partida para o
processo de reinvencao e, nesse processo, a
pesquisadora/formadora participou como guia, recurso, mediando o
processo com perguntas e consideracdes a respeito da produgéo
escrita das participantes. Estas, em lugar de serem meras receptoras
de uma matematica pronta e acabada, desempenharam o papel de
agentes do processo desenvolvido e, como tal, foram estimuladas a
utilizar sua propria producdo na “re-invencao guiada”, uma vez que
diferentes estratégias, por vezes refletindo diferentes niveis,
puderam ser provocadas e utilizadas de forma produtiva no
processo de aprendizagem.

http://www.bibliotecadigital.uel.br/document/?code=vtls000186451

08

A avaliacdo da
aprendizagem na
licenciatura em
matematica: o que
dizem
documentos,
professores e
alunos?

Claires Marcele
Sada
2017

PUC/SP

Investiga como vem sendo abordada a avaliacdo da aprendizagem
em cursos de licenciatura, tanto como pratica quanto como
elemento curricular constituinte da formacao docente. A pesquisa
buscou investigar o que dizem documentos, professores e alunos
sobre a avaliagdo da aprendizagem na licenciatura em matematica.
A relevancia do estudo reside na importancia da avaliagdo como
elemento central nos processos de ensino e de aprendizagem e no
reduzido numero de pesquisas sobre o tema. A analise dos dados
evidenciou que: na organizacdo de quatro das cinco licenciaturas
pesquisadas ndo h& espago reservado a avaliagdo da aprendizagem
como componente curricular; o tema é tratado de forma superficial,
tanto pelos professores formadores (o que também foi apontado
pelos licenciandos entrevistados) quanto nos documentos
consultados; um namero inexpressivo de referéncias bibliogréficas
listadas nos documentos analisados versa sobre avaliacdo da
aprendizagem; o desempenho dos licenciandos € avaliado quase
sempre por meio de provas, listas de exercicios, trabalhos e
seminarios, revelando uma concepgédo de avaliacdo como mera
verificagdo da aprendizagem; sdo os professores da area de
Educacéo, de modo geral, que concebem e praticam uma avaliacdo
da aprendizagem com caracteristicas de avaliacdo formativa. Este
estudo levantou importantes elementos para reflexdo e para
eventuais mudangas das préticas de avaliacdo de professores
formadores, visando dar maior destaque a avaliacdo da
aprendizagem como elemento curricular constituinte da formagéo
inicial do futuro professor de matematica da educacéo basica.

https://tede2.pucsp.br/handle/handle/20790

Fonte: Elaboragdo propria
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Foram seis dissertacOes e duas teses selecionadas por conterem elementos que
contribuem para a compreensdo e o fortalecimento desta pesquisa. Uma das dissertacdes esta
vinculada a Universidade de Brasilia, pertencente a regido Centro-Oeste. Todas as demais sao
de instituicdes das regides sul e sudeste do Brasil, o que sinaliza que no campo da Educacéo
Matematica e sobre a tematica da avaliacdo formativa ha uma concentracdo regional das
producdes, fato que pode ter sido fomentado devido aos centros de pesquisa embrionarios do
campo terem sido instituidos nessas regides, 0 que gera, além do volume de trabalhos, mais
investimento. Com mais recursos, hé estimulo e facilidade para o desenvolvimento de mais
pesquisas e reduz as desigualdades verificadas no ensino e rendimento dos estudantes, que
podem ser observadas nos dados do IDEB/INEP de 2017.

A investigacdo sobre os cuidados para a oferta de feedback com qualidade foi 0 maior
diferencial entre as demais pesquisas com plataforma on-line e cursos em EaD. Refere-se a
oferta de feedback e a avaliacdo do mesmo pela consulta aos que foram submetidos ao feedback
e as repercussdes dessa oferta no rendimento e aprendizagem dos alunos. Para que as
avaliacdes, mesmo em um ambiente on-line, possuam espectro formativo € necessario que haja
oferta de formacéao continuada docente que aborde a tematica.

A terceira dissertacdo investiga as concepcdes, os instrumentos e as funcdes da
avaliacdo interna por parte de professores da educacédo basica. Apesar da nomenclatura ndo ser
uniforme, eles valorizam as contribui¢des do uso da autoavaliagéo, do feedback, da avaliacéo
como pratica de investigacdo e da utilizacdo da analise da producdo escrita. A quarta traz como
principal contribuicdo o foco nas diversas utilizacbes da Avaliacdo da Aprendizagem em
Processo (AAP), destacando a polissemia das acdes e dos resultados. A quinta dissertacdo
realimenta parte do que foi visto nas anteriores, afirmando a necessidade de diversificar o0s
instrumentos, procedimentos e metodologias avaliativas e traz a latente necessidade de
formacdo docente sobre a tematica de avaliacdo das aprendizagens.

Por fim, a 62 dissertagcdo, a mais recente, corrobora com o que foi relatado por Earl
(2008) e Black e William (1998a, 1998b) ao investigar as préaticas avaliativas (internas)
efetivadas em sala de aula por professores e escolas que obtém alto rendimento nos exames
externos. Confirmam que, quando as avaliagdes internas se aproximam da préatica da avaliagdo
formativa, isso repercute no desempenho dos alunos nos exames como consequéncia. O foco
nas aprendizagens reverbera nos exames dando visibilidade e notoriedade as escolas das redes
de ensino.

Prova em fases foi a tematica da primeira tese selecionada. O tema é recorrente em um

grupo de pesquisa, também citado por Garnica (2017) no férum de discussdo, que vém se
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consolidando nas investigacdes sobre avaliacdo e Educacdo Matematica no Brasil, a saber o
Grupo de Estudo e Pesquisa em Educacdo Matematica e Avaliacdo (GEPEMA) de Londrina
(PR). A pesquisa traz resultados de uma formacao continuada docente em que séo debatidos e
analisados a elaboracédo e os resultados da adogé@o da prova em fases, de modo que venha a
contribuir com a perspectiva formativa.

A tese mais recente analisa as abordagens da tematica da avaliacdo das aprendizagens
em cursos de formac&o inicial de licenciatura em matemaética. Revela que a tematica é pouco
(ou nada) abordada, que ha caréncia até de referenciais tedricos durante a formacao e que as
praticas avaliativas se configuram como verificacao das aprendizagens, tomando caracteristicas
de sentenciamento. A investigacdo recomenda que as praticas avaliativas nos cursos de
licenciatura tomem aspectos e caracteristicas mais formativas a fim de que os futuros
professores saibam como € vivenciar (e talvez reproduzir) essa perspectiva em suas praticas
docentes. Esses achados corroboram com Martins, Carvalho e Monteiro (2015).

Com esta revisdo nos periodicos selecionados e no BDTD se confirma o que foi
anunciado por Garnica no IV Forum de Discussdo — Parametros Balizadores da Pesquisa em
Educacdo Matematica no Brasil, ou seja, hd poucas pesquisas que abordam a tematica de
avaliacdo no campo da educacdo matematica no Brasil. Além desta producdo baixa, chama a
atencdo que no Brasil, os pesquisadores em ensino e educacdo matematica ndo se debrucem
sobre a tematica da avaliacdo em geral. Mesmo com os 313 textos que verteram da busca inicial
no Bolema, muitos ndo trataram de conceitos, métodos e contribuicdo do processo avaliativo
no ensino da matematica. No mais, 313 é uma baixa producdo quando considerado o volume
de artigos publicados em 642 nimeros ditados no boletim ao longo de quase 35 anos de
existéncia.

Somente dois textos publicados pela EMR abordam a tematica do feedback efetivo e
constituinte da avaliagdo para as aprendizagens e estdo ancorados em referenciais similares ao
que fortalecem este texto. A produgéo internacional tem sido substanciosa quando trata da
tematica, inclusive no campo da educagdo matematica, mas neste momento basta reconhecer
que a tematica é pouco, ou quase nada, explorada no Brasil, revelando um descompasso com
0s centros de pesquisa pelo mundo.

O estado do conhecimento levantado trouxe uma tese que corrobora com Black e
William (1989b, 2018), Earl (2008) e Morgan (2008), porém faz o caminho inverso. E uma

pesquisa da UFSCar que analisou como se da a avaliacdo na sala de aula de matematica em que

26  Bolemavol.33no.64 Rio  Claro maio/ago. 2019.  http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_issuetoc
&pid=0103-636X20190002&Ing=pt&nrm=iso
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os alunos obtiveram bom desempenho em avaliacfes externas. A investigacao revelou que as
escolas analisadas aproximam a sua pratica a AF, concluindo que o bom desempenho em
matematica nos exames externos pode ser reflexo da adocdo da perspectiva formativa que
prioriza avaliar para a aprendizagem.

Em outra publicacéo é revelado que a tematica de avaliacdo é pouco abordada nos cursos
de licenciatura em matematica, os quais formam professores que vao utilizar da avaliagdo no
seu cotidiano profissional, sem discussdo e fundamentacao tedrica, com base nas experiéncias
vivenciadas nos percursos formativos. E mais, o entendimento a respeito da avaliagdo que estes
futuros profissionais apresentam, trazem imbuidos a classificacdo e a exclusdo e ndo o
diagnostico e a aprendizagem de todos.

Com esse panorama de poucas pesquisas e produgdes cientificas de tratem da Avalia¢éo
Formativa no campo da Educacdo Matematica no Brasil, reforca-se a importancia deste
trabalho, ainda mais pela falta de estudos do fortalecimento desta proposta com a utilizacéo

efetiva de feedbacks efetivos e adequados.

3.3. Feedback: parametros relevantes para sua efetividade

A proposta de adotar em sala de aula a perspectiva formativa esta vinculada a
centralidade nas aprendizagens como o alvo a ser alcancado e, para tanto, todas as acdes se
convertem neste sentido, por isso nas DADF e na literatura em geral ela é chamada também de
avaliacdo para as aprendizagens. Alias, todas as acGes na perspectiva formativa tém esse
direcionamento e foco. Sadler (1989) refere-se a AF como uma arte que deve gerar um efeito
de progressdo com satisfacdo, mas que, no entanto, estimule o aluno a continuar, mesmo na
presenca de desafios e obstaculos. Ele deve sentir que consegue, que é capaz ndo apenas na
crenca do professor, mas também em sua autoavaliacao, o que deve repercutir como motivacao.
Os alunos necessitam ter um arcaboug¢o de conhecimentos, recursos e estratégias que
alavanguem e sustentem tal motivagéo.

Black e William (1998b) ponderam que todos os professores devem apresentar
relatorios sobre o desempenho de seus alunos as escolas, pais e sociedade (normalmente no
final de um periodo escolar pré-estabelecido) e, portanto, comumente ndo conseguem fugir das
avaliacbes somativas. Entretanto, a tarefa de elaborar tais relatorios baseado em mengdes ou
notas € claramente distinta da tarefa de acompanhar e avaliar o progresso dos alunos nas salas
de aula visando as aprendizagens. Eles propdem que, de tdo distintas (em finalidades, métodos
e repercussoes), estas avaliagOes deveriam manter-se separadas, pois 0s exames que fornecem
resumos gerais do que foi realizado sdo maus exemplos a perspectiva formativa que oferta um

diagnostico Gtil, com tempo para que providéncias sejam tomadas.



80

A predominancia da perspectiva somativa, com fim de certificacdo, selecdo e
classificacéo, segundo Boud e Molloy (2013), atraiu as atengdes para o resultado expresso em
notas ou mencgdes e se manteve, em parte, devido as alteragdes estruturais dos sistemas de
ensino, em especial com o aumento no tamanho das turmas, fragmentacdo curricular,
sobrecarga funcional para os docentes. E com isso, a aprendizagem fica sacrificada, pois 0s
testes ao final de uma unidade ou periodo séo inUteis para que sejam feitas acfes que revertam
(ou minimizem) as lacunas. Mais ainda, quando sdo feitas marcacgdes por meio de uma cifra,
com a utilizacdo de notas e mencgdes, a atencdo é desviada da aprendizagem e dos objetivos,
voltando-se para tais resultados (BLACK; WILLIAM, 1998a, 1998b; BROOKHART, 2008;
CARVALHO et al., 2014a, 2014b; EARL, 2008; FERNANDES, 2006, 2007, 2009; HATTIE;
TIMPERLEY, 2007; HATTIE, 2012; SADLER, 1989; SANTOS, 2008; SEMANA e
SANTOS, 2013; YANG et al., 2014).

As escolas de educacdo basica, que também tém como foco as aprendizagens dos alunos
devem oferecer a eles oportunidade de transpor dificuldades, reduzir lacunas, analisar o que
produzem e serem capazes de regular o que estdo fazendo durante o processo. Deste modo,
aplicar um teste somente ao final de uma unidade ou médulo de ensino pode ser pouco Util ou
até tarde demais para que se trabalhe com os resultados. Corroborando com isso, Wiggins
(2012) afirma que uma caracteristica da avaliacdo formativa é que o aluno tenha oportunidades
para remodelar o desempenho e aprimorar sua produgdo para se aproximar da meta, caso 0s
resultados ndo sejam 6timos. A avaliacdo somativa, chega ao final de um periodo ou tdpico e
vem para medir o desempenho, e é o fim.

Sadler (1989) reitera que, para a avaliacdo funcionar de modo formativo, os resultados
parciais obtidos devem ser usados para ajustar as futuras agdes de professores e alunos. A
maneira como estes ajustes serdo feitos é que permitird se aproximar do objetivo com maior
eficacia e menor prazo. Os professores que desejam adotar essa perspectiva devem estar
dispostos a ensinar por meio da interagdo em dire¢édo ao alcance da meta estipulada, reduzindo
0 fosso entre o realizado e o desejado. Consequentemente, essa interacdo ndo se concretiza

somente por uma informacéo dada pontualmente, afinal

Poucas habilidades fisicas, intelectuais ou sociais podem ser adquiridas de forma
satisfatdria simplesmente ao ser informado sobre elas. A maioria exige experiéncia
em um ambiente com suporte que incorpore uma recorrente utilizagdo de feedback.
Isso geralmente inclui um professor que sabe quais habilidades devem ser aprendidas,
e é quem pode reconhecer e descrever um bom desempenho, dar exemplo de um bom
desempenho e indicar como um mau desempenho pode ser melhorado. (SADLER,
1989, p. 120, traducéo nossa).

E com essa interacdo, mediada pelo feedback, que € possivel conduzir o aluno ao

objetivo, ndo basta conter uma informacéo util sobre o trabalho ou a interpretacdo dada a um



81

fato. Wiggins (2012) afirma que uma informacéo se torna um feedback se, e somente se, alguém
esta tentando alcancar algo e a informacéo diz se 0 caminho esta certo (e até que ponto) ou se
preciso mudar de rumo parcial ou totalmente. E necessario um conjunto de aspectos que fagam
do feedback mais do que prescrigcdes, recomendacdes ou meras dicas, ele deve conter um
arcabouco de possibilidades de intervencdes complexas que reconheca as peculiaridades de
cada aluno e os estimulem a seguir rumo ao objetivo.

Ao tratar do poder do feedback, Hattie e Timperley (2007) definem o termo como a
informacdo fornecida por um agente (podendo ser, por exemplo, do professor, por pares, livro,
pai, experiéncia) em relacdo a aspectos da atuacdo, producdo ou compreensdo do individuo. E
mais, algo que ocorre normalmente ap6s a instrugdo, que visa proporcionar conhecimentos e
habilidades ou desenvolver atitudes particulares. Eles afirmam que o feedback estd entre as
mais importantes influéncias sobre o aprendizado do aluno devido ao seu potencial de aumentar
o0 esforco, a motivacdo ou engajamento. Deste modo, seus efeitos configuram-se com maior
magnitude do que outras intervencdes educativas mais corriqueiras.

O feedback ofertado pelo professor é considerado efetivo, de acordo com Brookhart
(2008), se for centrado na tarefa, nos objetivos associados e nas caracteristicas das estratégias
de resolucdo adotada pelo aluno, de modo a conter e explicitar informac@es Uteis que o aluno
possa e consiga usa-las. O professor precisa conhecer o arcabouco de conhecimentos dos seus
alunos, as fragilidades de autoconfianca e o que os motivam, para entdo buscar articular o que
eles realizaram e o que é almejado, rumo ao sucesso.

Hattie (2012) alerta que os professores devem estar atentos para motivarem os alunos a
avancar seus dominios para além do contetdo, incluindo o dominio de estratégias e dos
entendimentos conceituais, eles devem ofertar feedback em um nivel um pouco acima do nivel
atual de aprendizado. E esse processo de oferta de feedback ao nivel adequado, possibilita ao
aluno ativar os processos cognitivos, dentre outros, visando superar as dificuldades e/ou
aprimorar suas habilidades.

Essa oferta considera uma postura do professor que trabalha na perspectiva formativa
de que o didlogo ou retorno, com instrugédo e direcionamento, que motiva e aguca os alunos a
ativarem 0s processos cognitivos, estd assentado na crenca de que todos podem aprender e
alcancar os objetivos, mesmo que haja uma adequacgéo curricular em respeito as peculiaridades
e necessidades individuais. Parte-se do principio de que todos, exatamente todos, podem
aprender e sdo encorajados a participar do processo e que, portanto, merecem receber feedback

direcionado ao seu estagio de producédo e entendimento rumo ao objetivo estipulado. Assim,
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defendem que a aproximacdo da perspectiva formativa em sala de aula conduz,
inevitavelmente, ao didlogo, e este deve ser focado e construtivo.

O professor aproxima sua pratica da perspectiva formativa, quando utiliza o didlogo
para estimular o pensamento reflexivo e a participagdo, com foco na compreenséo da tarefa e
também quando acredita que todos seus alunos podem aprender (HATTIE; TIMPERLEY,
2007). Desse modo, o dialogo, que é uma via de médo dupla, ndo se impde como condicédo
necessaria e suficiente, ele vem repleto de intencionalidade e crenca, assim ha mais o que ser
explorado

Uma mensagem que comunica um erro, revela aspectos do pessoal ou mensura uma
producdo, provavelmente ndo tem o poder de aproximar o aluno do objetivo estipulado, pois,
com tais informacoes, ele ndo consegue refletir sobre a qualidade de seu trabalho e tampouco
pode optar por agdes que o regule. O feedback pode ser efetivo, que é o desejado na perspectiva
formativa, entretanto seus efeitos podem assumir caracteristicas de responsabilizacdo ou de
culpabilizacdo. Carvalho et al. (2014a) designam como feedback nédo eficaz aquele que nao traz
informacdo que possam ser utilizadas pelos alunos como aprendizes que compreendem alguma
possibilidade de recurso para alcancgar o objetivo. Se a informacao disponibilizada for apenas a
resposta correta ou comentarios pessoais que evoguem o compromisso do aluno com sua
formacdo, ela ndo provoca uma acdo ao sentido desejado.

Hé& também a possibilidade de que a informac&o fornecida ndo tenha o efeito desejado,
ndo seja compreendida em sua totalidade, provocando uma reducdo em seu efeito, ou até o
tornando indcuo. Hattie e Timperley (2007) alertam que se deve ter claros os objetivos do
feedback, as estratégias e a oportunidade para serem utilizados de maneira, forma e nivel
adequados, caracteristicas que serdo detalhadas mais adiante.

O poder e os efeitos do feedback e de suas caracteristicas tém sido estudados, entretanto,
quando se fala sobre didlogo, comunicacao, oferta de informacao ha uma relagéo entre sujeitos
ou lados, ao menos dois: dos que ofertam e dos que recebem. Mais do isso, ha o feedback do
feedback, que busca compreender o que consegue capturar como efeito do feedback ofertado
pelos que o receberam. Portanto, é necessario que haja uma relagcdo na qual o didlogo seja
pactuado, formal ou informalmente, mas que ele se estabeleca sobre pilares de confianca,
respeito e traga objetivos claros, nos quais a aprendizagem seja um destes pilares, quica o
preponderante. Se 0s alunos se envolvem em estratégias de correcao de erros ap0s sua deteccéo,
podem se motivar a perseguir a meta ou para reduzir a lacuna entre o conhecimento atual e a
meta. Neste sentido, Wiggins (2012) afirma que em situacGes de desempenho complexos, o

feedback acionavel sobre o que deu certo é tdo importante quanto sobre o que ndo funcionou.
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Segundo Price et al. (2010), o feedback s6 pode ser considerado eficaz quando o aluno
0 entende, esta disposto, tem oportunidade e é capaz de agir no sentido apontado. Os
pesquisadores checaram que os alunos se beneficiam com os apontamentos dos feedbacks de
maneira pontual e momentanea e que normalmente eles ndo corroboram em atividades futuras,
entretanto os professores esperam essa colaboragéo aos trabalhos subsequentes. Mais ainda, a
pesquisa reitera que, para os alunos ndo ha contribuicdo do feedback para reduzir a distancia
entre o realizado e o esperado quando vem acompanhado de marca¢Ges numeéricas, notas ou
mencdes. O feedback é mais poderoso quando diz respeito a problemas de interpretacdo do que
guando aborda falta de compreensao, nesses casos 0 recomendado € que sejam feitas novas
tentativas de intervencdo para suprir o desconhecimento. (BLACK; WILLIAM, 1998a, 1998b;
BROOKHART, 2008; CARVALHO et al, 2014a, 2014b; FERNANDES, 2006, 2007, 2009;
HATTIE; TIMPERLEY, 2007; HATTIE, 2012; SADLER, 1989; SANTOS, 2008; SEMANA,;
SANTOS, 2013; YANG et al, 2014).

Por outro lado, com a pactuacdo do fornecimento e utilizacdo de feedback efetivo (no
qual o professor oferta e os alunos se beneficiam) o trabalho pedagdgico também se sustenta e
reorganiza. Reunir, compreender e avaliar feedback e suas repercussdes sdo maneiras de 0s
professores conhecerem o impacto de seu trabalho pedagdgico e agirem rumo as metas de
aprendizagem. E necessério considerar que as informacdes ofertadas pelos professores podem
ser aceitas, modificadas ou até rejeitadas pelos alunos, e todas essas possibilidades devem ser
acordadas e dialogadas, caso necessario.

Hattie e Timperley (2007) afirmam que quando os professores percebem o aprendizado
de seus alunos, eles sabem o que funcionou, o que ndo funcionou e o que eles precisavam mudar
para fomentar o desenvolvimento deles. E fundamental que a relagdo na sala de aula se
estabeleca no respeito e confianca, de modo que a maneira como cada um interpreta seu papel
esteja clara e pautada no tempo de cada um. Se o professor oferta feedback com rapidez nao
implica que o aluno deva se apropriar da informagdo na mesma velocidade, 0 mesmo ocorre
quanto a quantidade de informacdes disponibilizadas ou a valorizagdo do esforco.

E importante trabalhar com cada aluno para receber e reagir ao feedback e reconhecer
seus pontos fortes, suas fragilidades e suas lacunas, e, principalmente, que se envolvam (e se
sintam motivados) na busca da superacéo ou reducdo dos pontos fracos.

Este processo de envolver os alunos e os ajudar a buscar maneiras de contornar 0s
obstaculos so é possivel se o professor reconhecer o feedback do feedback, como afirmaram
Boud e Molloy (2013), e repensar como as consequéncias das acdes dos professores podem

refletir em novas acBes para melhorar a qualidade da aprendizagem dos seus alunos. E o
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processo designado como feedback loop, bilateral e imbricado em uma relacéo de confianca e
determinacdo para alcancar a meta de ajudar os alunos a se aproximarem do objetivo de
aprendizagem.

Para Sadler (1989), a oferta de feedback € uma condicdo necessaria, mas ndo suficiente
para que ocorram as aprendizagens, ou seja, a oferta de feedback em sala de aula ndo implica
na ado¢do da perspectiva formativa, € necessario que ele comporte informacdes para serem
usadas pelos alunos em busca de se aproximarem da aprendizagem desejada. Esse feedback néo
implica na promogdo da aprendizagem, como mostra a pesquisa feita por Price et al. (2010),
todavia, se o feedback promoveu a aprendizagem (ou contribuiu para que ela ocorresse), ele é
efetivo. Os autores ressaltam a necessidade de uma cultura pedagogica nos alunos para
receberem tais feedbacks. A investigacdo desses autores concluiu que ha um paralelo entre o
que torna o feedback, ofertado pelos professores efetivo e com a qualidade com que o feedback
é recebido pelos alunos. E necessario elucidar suas finalidades e caminhos no ambiente escolar,
para tanto, além de objetivos claros, é primordial a oportunidade de discutir e desenvolver sua
compreenséo de seu significado.

Quando Boud e Molloy (2013) apresentam o texto que propde repensar os modelos de
feedback que estdo estabelecidos, eles exaltam a relacdo entre alunos e professores, na qual a
confianca € primordial, e destacam que ha outros atores e perspectivas dentro do ambiente
escolar que podem influenciar nesta relacdo. Nao é de se esperar padronizacdo, mas também
ndo pode haver grandes divergéncias e contradi¢cbes. Na opinido deles, para que haja uma
efetividade no feedback loop, é necessario que os professores tenham alguma aproximacao
guanto a teoria do feedback, e que consigam passar seus principios para 0s alunos,
estabelecendo a relacéo de parceria pautada na confianca adquirida.

Ao analisarem modelos de feedback, Boud e Molloy (2013) questionaram quais Sa0 0s
fatores dificultadores para elaborarem os referidos modelos, ponderam se é uma questdo de
encontrar melhores maneiras de realizar feedback ou se é a no¢cdo comumente usada de feedback
que ndo condiz com a realidade. Outros pesquisadores se debrucaram sobre a tematica, ora
olhando na perspectiva do professor, ora do aluno, observando que “qualquer tentativa de
mecanizar tais atividades educativas e esforcos criativos é improvavel que seja bem sucedido
por causa do grande numero de varidveis envolvidas, as relagdes intensas, muitas vezes
existente entre eles e sua essencial imprecisdo” (SADLER, 1989, p. 139, traducéo nossa). E séo
exatamente essa diversidade de variaveis e a correlacdo entre elas que tornam a criagdo de

modelos tdo dificil.
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Ha o consenso sobre a importancia dos processos de feedback dentro do ambiente
escolar cujo foco seja a aprendizagem (BLACK; WILLIAM, 1998a, 1998b; BOUD;
MOLLOY, 2013; BROOKHART, 2008; CARVALHO et al, 2014a; FERNANDES, 2006,
2007, 2009; HATTIE; TIMPERLEY, 2007; HATTIE, 2012; PRICE et al., 2010; SADLER,
1989; SANTOS, 2008; SEMANA; SANTOS, 2013; YANG et al., 2014). Em cenarios como
esse, a confianca é elemento central, apesar dos papeis hierarquicamente estabelecidos mas
mediados pelo didlogo franco e focado na principal meta, o feedback pode se tornar efetivo,
entretanto é necessario uma visdo completa da complexa teia de fatores que influenciam os seus
efeitos (PRICE et al, 2010), e estes ndo sdo facilmente mensuraveis. Medir a eficacia revela-se
como tarefa complexa e que varia conforme o recorte pontual que se faz no processo de
feedback loop, os envolvidos podem sofrer influéncias e fazer julgamentos de acordo com as
proprias expectativas, entretanto, a pactuacdo para que se alcance o objetivo proposto
possibilita que as estratégias e os contelldos tenham uma meta sinalizada.

Todavia, a complexidade desta acdo, com suas diversas variantes, estimulou Hattie e
Timperley (2007) a caracterizarem o feedback efetivo quando ele responder a trés questoes
principais feitas tanto por professores quanto por estudantes:

v Para onde estou indo? (Quais sdo 0s objetivos?)

v' Como estou indo? (Que progresso esta sendo feito em direcdo ao objetivo?)

v' Como seguir? (Quais atividades precisam ser realizadas para fazer um melhor
progresso?).

Ao procurar tais respostas o sujeito envolvido e comprometido com a atividade
consegue se localizar, pensando no que tem feito e em que ponto quer chegar, analisar seu
percurso e a proximidade (ou ndo) com o objetivo e, por fim, vislumbrar caminhos a seguir no
sentido de alcancar o que deseja.

Hattie e Timperley (2007), ao elaborarem as trés questdes norteadoras, possibilitam que
os envolvidos no processo de feedback satisfacam as condi¢cdes que Sadler (1989) revelou para
que ele seja eficaz. A busca por respostas as trés questdes inclui informagdes sobre a meta que
se deseja alcangar, o nivel de desempenho que se encontra e processo regulatério e orientado
de aproximacdo ao objetivo. Dessa forma, os autores foram se aproximando de um possivel
modelo norteador para a oferta e para o recebimento de feedback, & medida que sua presenca
instiga a busca por tais respostas e o0 exercicio constante vai aprimorando e possibilitando maior
eficécia, tanto nas perguntas quanto nas respostas.

Ter em mente estas trés questdes pode ser o primeiro passo para a efetividade do
feedback, todavia, ele deve ser direcionado ao nivel adequado para auxiliar o desenvolvimento

de estratégias e processamento das informacdes. Para tanto, ele deve ter foco bem definido, ser
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de facil compreenséo, ter um proposito, partir do conhecimento prévio e estimular conexdes
I6gicas, e, desse modo, se aproximar do objetivo. Hattie e Timperley (2007) distinguem quatro
niveis de incidéncia para o feedback e que influenciam diretamente na sua eficacia:

v' Tarefa (FT): Sdo comentarios a respeito do quanto a tarefa estd sendo bem
realizada, como distinguir respostas corretas e adquirir informacgdes sobre as
incorretas e construir conhecimentos para alcancar o objetivo (nivel de desempenho
da tarefa em comparagdo com a meta);

v Processo (FP): Os comentarios referem-se as estratégias para deteccéo de erros que
podem indicar uma falha e uma necessidade de ativar novas alternativas para
executar a tarefa. Envolve a motivacdo e busca por relacionar as ideias
disponibilizadas (necessarias para executar a tarefa);

v" Aluno (FS): Comentarios feitos em relagdo ao aluno como pessoa, tais como:
elogios, criticas, adverténcias ou incentivos. Geralmente contém pouca informacao
relacionada com a tarefa e normalmente ndo é convertido em mais envolvimento
ou compromisso com a aprendizagem e com 0s objetivos (nivel do aluno como
pessoa- self);

v' Auto-regulacdo (FR): Séo comentarios que envolvem interacdo entre o
compromisso, controle e confianca, de modo a influenciar, dirigir e regular agoes
para a obtencdo da meta. Estimula lidar com as informac@es disponiveis tendo a
certeza da exatiddo do que foi disponibilizado. Promove a vontade e a capacidade
de querer se esforcar e reconhecer 0 ponto em que esta a sua producdo (auto-
monitoramento das acdes).

Hattie e Timperley (2007) comparam os beneficios destes niveis isolada e concomitante
com suas predominancias, interacbes e cooperacdes. Os autores avultam que o FT pode ser
mais benéfico ao possibilitar a rejeicdo de hipoteses erradas e sinalizar caminhos para que sejam
tracadas estratégias, enquanto que o FP pode atingir niveis mais profundos de aprendizagem.
O FR revela-se mais poderoso por incentivar o comprometimento com a tarefa e a obtencédo das
metas, por promover 0 autoconhecimento e a busca por estratégias.

De acordo com os autores, o FS isolado pode ser ineficaz por conter pouca informacao
e ndo responder a nenhuma das trés questdes basilares do feedback, e mais, desvia a atencao da
tarefa e de seus objetivos para o sujeito como pessoa. Todavia, quando bem direcionado e junto
com o FR pode fortalecer os estimulos ofertados. Hattie e Timperley (2007) concluiram que o
feedback que mistura FS com FT é menos eficaz do que o FT por si s0, por funcionar como um
catalisador, embacando as informacdes sobre a tarefa e a necessidade de buscar estratégias para
alcancar as metas. Pesquisas mostram que o FS é o tipo de feedback mais utilizado nas salas de
aula (BROOKHART, 2008; CARVALHO et al., 2014a, 2014b; FONSECA et al., 2014;
MONTEIRO; SANTOS, 2014; SEMANA, 2010) e o que o torna menos eficaz.

A predominancia da oferta de feedback sobre a pessoa do aluno (FS) nas salas de aula

pode ter a fungdo de encobrir os demais niveis devido a dificuldade de estabelecer o cenario de
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confianca e clareza sobre a meta estipulada, bem como a complexidade em ofertar informagdes
sobre os demais niveis em relacdo a cada aluno, seja pelo quantitativo de alunos ou pelas
peculiaridades envolvidas a cada sala de aula. Ao mesmo tempo em que a oferta de FS
possibilita ao professor se isentar da responsabilidade da oferta nos demais niveis por sentir que
estd fazendo sua parte e atribuindo ao aluno que faca a dele, ndo exatamente por acomodacao,
mas possivelmente por desconhecimento ou incapacidade, acaba usando as ditas mascaras
(HADJI, 2001) sem a profundidade necesséria.

Desse modo, o quantitativo de feedback ndo garante a sua eficicia, podendo ser
inclusive ineficaz ou até prejudicial. Visando compreendé-lo como efetivo, Brookhart (2008) o
descreve em dois fatores: (i) cognitivo — que fornece informacdes necessarias para se
compreender em que ponto da aprendizagem se encontram e como prosseguir; e (ii)
motivacional — deve promover a compreensao do que fazer e porque, e dessa forma desenvolver
a sensacdo de que estdo no controle de suas aprendizagens.

Brookhart (2008) apresenta as estratégias e 0s contetdos (apresentados no
Quadro 6) que merecem ser considerados para que o feedback fornecido pelos

professores seja efetivo para os estudantes. As estratégias podem ser descritas e avaliadas por:

Q) Timing (Momento) — quando e com que frequéncia ofertar o feedback. Ele dever
ser apresentado 0 mais proximo possivel da ocorréncia do fato, para que o aluno
possa recebé-lo, mobilizar o que propiciou com que fizesse tal escolha e de modo
que haja tempo para agir e trabalhar no sentido desejado. Ao receber o feedback,
0 aluno deve saber detectar suas escolhas e a contribuicdo dessa informacéo
para, entdo, altera-la, por isso ndo pode haver um grande lapso de tempo;

(i)  Quantidade — Ndo é o volume de informacdes que mais importa e tampouco a
quantidade de feedback dado (recebido). E necessario que ele traga informacdes
sobre aspectos especificos da tarefa (e/ou seu processo) que possam contribuir
para as aprendizagens e obtencdo das metas. Essa estratégia varia muito de
acordo com o perfil do aluno e, portanto, requer que o professor tenha esse
dominio;

(iii)  Modo — Pode ser oral, escrito, visual, corporal (cinestésico) ou demonstrativo.
Precisa transmitir da maneira mais apropriada a mensagem, considerando o
perfil do destinatério e a pratica usual deve ser diversificada;

(iv)  Direcionamento (publico) — Pode ser individual, para grupos ou turma,
dependendo de para qual publico se destina. Tem que ponderar qual a real
contribuicdo de expor no coletivo uma producdo individual. Se a oferta for feita
individualmente, ela se potencializa, produz a sensacdo de reconhecimento, de
que o professor se debrucou, refletiu e ponderou sobre a producéo daquele aluno,
valorizando o que o aluno fez. Entretanto, a oferta coletiva pode ser mais
adequada em situacOes especificas como as que contem questionamentos
instigantes que provoquem a aproximagédo do grupo com a meta desejada.



Quadro 6- Conteudo do feedback com seus niveis e caracteristicas

Conteldo do

Niveis Caracteristica
feedback
. Descrever qualidades especificas do trabalho em
Proprio trabalho X X
relacdo as metas de aprendizagem.
Fazer observagdes sobre o nivel do aprendizado,
Sobre 0 processo que o etapas e processos execucao da tarefa e despertar
estudante usou para fazer pas € p ¢ P
estratégias que possam ajudar ao aluno a
o trabalho
Foco entender o que errou e como melhorar.
Para ser usado pelo Promover auto eficacia nos estudantes
estudante como possibilitando conexdo entre o trabalho realizado
autorregulacdo e 0 seu esforco.
Para o estudante como . - .
Evitar comentarios pessoais.
pessoa
s Usualmente deve-se comparar o trabalho do
Ter como critério de um o X
o estudante com os critérios estabelecidos, as
bom trabalho (referéncia)
metas
Em comparacio com As vezes comparar o estudante com seu préprio
c N oUtros alﬂnog trabalho e a performance obtida no trabalho feito
omparagao anteriormente.
Em referéncia a
performance anterior do | Raramente comparar o que o estudante fez com
préprio aluno (auto trabalho de outro estudante.
referéncia)
Descrigdo Descrever o trabalho do estudante.
Funcdo Evitar avaliar, jugar ou sentenciar o trabalho do
Avaliagéo ou julgamento | estudante de modo a inibir a tentativa de
melhoria.
. Usar comentarios positivos que descrevam o
Positivo N . A
quéo bem feito a tarefa foi realizada.
Valor ~ - .
. Fazer sugestdes sobre o que poderia ser feito para
Negativo
melhorar.
Maximizar a oportunidade para que o estudante
Clarear para o estudante
Clareza compreenda o feedback.

Nao elucidador

Evitar comentérios que ndo seja claro e objetivo.

Especificidade

Dar pistas, mas ndo fazer o trabalho para o

Minucioso estudante.

Justo Né&o exagerar nos detalhes, eXCesso de
comentarios perturbam e desanimam o aluno.
Dar sugestfes que sejam suficientemente

Supérfluo especificas para que o estudante possa projetar os

préximos passos.

Tom

Respeito pelo aluno

Comunicar respeitosamente com o estudante
sobre seu desempenho.

O aluno como agente

Posicionar o aluno como um agente ativo na
acao.

Inspirar por meio da curiosidade e reflexdes
acOes para que o aluno busque alcancar a meta.

Fonte: Elaboracédo propria por compilacdo de quadros de Brookhart (2008)
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Quanto ao contetdo do feedback, Brookhart (2008) diz que ele pode ser descrito e
analisado em termos de: foco, comparacao, funcéo, valor, clareza, implicacGes e tom. Cada um
deles esté exposto no

Quadro 6 com as caracteristicas apontadas pela autora. Onde também é possivel notar

que o foco pode ser direcionado a cada um dos niveis referidos por Hattie e Timperley (2007).

Hé& semelhancas na sintese elaborada por Brookhart (2008), em termos de estratégias e
conteudo, e as caracteristicas do que foi apresentado como feedback educacional efetivo
(BLACK; WILLIAM, 1998a, 1998b; BOUD; MOLLOY, 2013; BROOKHART, 2008;
CARVALHO et al, 2014a; FERNANDES, 2006, 2007, 2009; HATTIE; TIMPERLEY, 2007,
HATTIE, 2012; PRICE et al., 2010; SADLER, 1989; SANTQOS, 2008, WIGGNS, 2012). Os
envolvidos nesta dinamica devem ficar atentos a capacidade de analisar e criticar a maneira
pela qual ofertam e/ou interpretam os diversos feedbacks, pensar qual o foco e o nivel a que
eles se destinam, ter um critério de referéncia para efeito de comparagio e meta. E importante
que eles tragam informagdes detalhadas, sem exagero, e claras para facilitar a detecgéo de
imprecisdes e possiveis maneiras de altera-las. E imprescindivel que sejam amenizadas as
relacBes de poder, estimulando o envolvimento e a colaboragdo em busca de um objetivo
comum. Neste panorama, fica nitido que estas dimensdes do feedback ndo sdo isoladas, elas
estdo intrinsecamente relacionadas.

Em consonéncia com as estratégias apresentadas por Brookhart (2008), Wiggins (2012)
destaca que um bom feedback é "oportuno” em vez de "imediato". Ele deve ser ofertado o mais
breve possivel (enquanto a tentativa e os efeitos ainda estdo frescos nas mentes), mas na medida
para ser bem aproveitado considerando a quantidade, o modo e o publico. Para o autor, um
grande problema na educacdo € o feedback prematuro ou com estratégias inapropriadas, tais
COMO em excesso Ou Com exposicao.

Qualquer pratica de feedback para que seja considerada util, segundo Wiggins (2012),
envolve ndo apenas um objetivo claro, mas também resultados tangiveis relacionados ao
objetivo. Ele pondera que por vezes, apesar da informacdo ser tangivel e transparente, 0s
receptores nao a obtém — seja porque ndo a procuram ou porque estdo ocupados demais se
concentrando nos efeitos. Para o autor, o melhor feedback é tdo tangivel que qualquer um que
tenha um objetivo pode aprender com ele.

S&o muitas as varaveis e situacdes que interferem na eficacia do feedback, inclusive a
diversidade de envolvidos, além das dimensdes compiladas por Brookhart (2008) e Hattie e
Timperley (2007), o acordo para sua utilizagdo no espago escolar ndo pode se configurar com

0 uma aberracdo, algo ndo usual. Deve, a medida que se deseja agregar novos personagens e
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esteios para que a aprendizagem, que € meta almejada, ocorra, como o efeito de uma pedra
arremessada na agua, ondas se propagando até se tornar natural e ser incorporada ao ambiente.

Em suma, a avaliacdo formativa presume muitos dialogos e oportunidades para usar as
informagdes que se configuram como feedback, entretanto é necessaria uma relagdo de
confianca e credibilidade de que todos possam aprender. A oferta de pistas sobre a producéo
dos alunos néo € garantia de promocao das aprendizagens, ha que se manter em constante estado
de alerta para promover o feedback de maneira eficaz e estabelecer uma percepcao constante e
retroalimentada sobre as aprendizagens e os efeitos de tais acdes. Devido a complexidade de
ofertar feedbacks efetivos, ndo se pode tracar condicGes ideais para essa oferta e tampouco
caracteristicas mensuraveis, dai a importancia de estar atento as questdes e niveis de incidéncia
apresentados por Hattie e Timperley (2007), bem como as dimensdes, estratégias e contetdos
abordados por Brookhart (2008).
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4. RECOLHIDOS COM O QUESTIONARIO

As primeiras informacdes aqui expostas referem-se ao questionario que foi aplicado,
trazendo um panorama estatistico e algumas andlises acerca dessas informacdes. Estas podem
ser consideradas como fios que sustentam, mesmo que parcial, 0 cenario e a constituicdo do
grupo ao qual os participantes pertencem. A medida que forem aflorando as caracteristicas e
respostas relevantes, elas recebem destaques e auxiliam a compor o entendimento global desse
cenario.

Por meio das respostas obtidas no questionario foi possivel apresentar um panorama do
quadro de professores de matematica da SEEDF, quanto a: formacdo, experiéncia profissional,
instrumentos e procedimentos avaliativos e selecionar os voluntarios.

Para tracar um panorama acerca de como os professores de matematica da SEDF se posicionam
em relacdo a avaliacdo, reconhecer e selecionar os colaboradores com esta pesquisa em seu
grupo profissional, foi utilizado o questionario que ja foi exposto e esta no apéndice A, o qual
foi amplamente distribuido e teve como escopo uma populacdo de 878 professores de
matemética da SEEDF. Foram 202 respondentes, o que representa 23%, dentro da margem
esperada de acordo com Marconi e Lakatos (2003). Destes, 137 (67,8%) professores aceitaram
participar da pesquisa (67,8%) de maneira mais detalhada, que inclui entrevistas e observacdes
em sala de aula; para tanto, eles forneceram, ao final do questionério, seus dados pessoais para
contato.

As informacdes coletadas com o uso do questionario sdo apresentadas de modo a dar
uma visao panoramica das respostas, em alguns momentos sdo feitos cruzamentos inicias de
tais informacdes; entretanto, a proposta aqui € que uma analise introdutéria dos perfis e
apresentacdo do cenario global. Cumprindo a funcdo de entrelacamento e corroboracdo das
diversas informacdes que d&o significados e sentidos a constitui¢ao do sujeito.

Afim de facilitar o acompanhamento das informagdes coletadas e o paralelo com o que
foi exposto quanto & construgdo e elaboragdo do questionério, os resultados aqui apresentados
foram divididos nas mesmas secOes ja apresentadas. Mesmo que por vezes o que foi captado
em uma interfira ou colabore com a interpretacdo em outra se¢do. A divisao apresentada visa a

organizacédo da apresentacdo dos achados e a leitura do texto.

4.1. Informagdes iniciais
De acordo com as primeiras perguntas, houve uma equiparacdo dentre os respondentes

no quesito género: 51% masculino e 49% feminino. Apenas cinco deles tinham até 25 anos e a
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faixa etaria dos demais estda apresentada no Grafico 1. E interessante destacar que

aproximadamente 70% dos respondentes estdo acima dos 45 anos de idade.

Gréfico 1 - Idade dos respondentes

@ Até 25 anos
@ De25a35anos
De 35 a 45 anos

@ De 45355 anos
@ Mais de 55 anos
— |

Fonte: Elaborado eletronicamente pelo software GoogleForm

No que se refere ao tempo de experiéncia profissional docente, 0 Quadro 7 permite
visualizar, em termos relativos e absolutos, o tempo total de exercicio do magistério dos

respondentes, bem como o tempo que estdo em exercicio profissional na SEEDF.

Quadro 7 - Tempo de exercicio profissional docente

Tempo de exercicio No geral Na SEEDF

profissional docente Relativo | Absoluto | Relativo | Absoluto
Entre O e 3 anos 25% 5 5,4% 11
Entre 3 e 10 anos 18,8 % 38 37,6% 76
Entre 10 e 18 anos 28,2% 57 19,8% 40
Entre 18 e 25 anos 32,2% 65 25,7% 52
Mais de 25 anos 18,3% 37 11,4% 23

Fonte: Elaboragdo propria

As informagdes coletadas mostram que os professores com um tempo menor de
experiéncia profissional, até 10 anos, ao menos 50% trabalharam como professores
exclusivamente na SEEDF, o que significa que o arcabouco prético, as interferéncias legais
para o exercicio profissional e o convivio com colegas de profissao, metade dos professores s6
vivenciaram na rede publica do DF.

O mesmo néo ocorre entre os professores que exercem a profissdo ha mais de dez anos,
a proporgao entre os que so trabalharam na SEEDF e os que tiveram outras experiéncias
profissionais é de 30% entre 10 e 18 anos, de 20% entre 18 e 25 anos e de 38% para 0s que tem
mais de 25 anos de exercicio profissional. No geral, aproximadamente 40% dos professores
com mais de dez anos de experiéncia profissional j& exerceram a profissdo fora da SEEDF, isso
implica que a identidade profissional referente as experiéncias no decorrer da funcéo, sofrem

influéncias de outras vivéncias e organizagéo profissional.
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Houve uma concentracgéo de 80,6% dos respondentes que atuam no ensino regular (162)
e 14,4% na educacéo de jovens e adultos (EJA), os demais respondentes atuam em modalidades
diversas que obtiveram entre 1 e 3 respondentes (0,5% e 1,5% respectivamente). Tal fendbmeno
também pode ser observado quanto a etapa de ensino, na qual os respondentes estavam atuando
quando responderam o questionario: 113 (56%) atuavam nos anos finais do ensino
fundamental, 54 (26,7%) no ensino médio e 28 (13,8%) atuam nestas duas etapas
concomitantemente. Os demais estdo dissipados em outros cargos e etapas dentro da SEEDF,
sendo 2% (4 respondentes) nos anos iniciais e 1% (2 professores) na EJA.

Apesar de ndo ter tido acesso a informacdo exata da quantidade de professores de
matematica atuando em cada etapa e modalidade, foi possivel fazer uma previsao por ter acesso,
na pagina da SEEDF?’, ao quantitativo de turmas por escola e regional de ensino separadas por
etapas e modalidades. Para a elaboracédo dessa previséo foi suposto que cada professor estivesse
com a carga horaria preenchida com o maximo de turmas, o que significa que a estimativa foi
feita com o quantitativo minimo de professores para suprir a necessidade de cada regional de
ensino, assim o erro assumido é de que haja mais professores do que o suposto. Todavia, a
estimativa possibilita comparar com o que foi obtido dentre os respondentes ao questionario e
a listagem de professores obtida na Eape.

Na estimativa exposta foi encontrado um quantitativo minimo de 957 professores
distribuidos entre anos finais do ensino fundamental e ensino médio e mais 213 EJA 2° e 3°
segmentos, sendo ao todo 1170 professores. Nesta perspectiva quase 82% sao professores de
anos finais e ensino médio, e 18% na EJA. E mais, 62% estdo no ensino fundamental e 20% no
ensino médio. E esta foi a Unica grande discrepancia encontrada entre os percentuais estimados
e o de respondentes ao questionario.

No Quadro 8 é apresentada a distribuicdo dos respondentes ao questionario e o
percentual estimado de professores por Regional de Ensino. Para efeito explicativo: estima-se
gue na Regional de Brazlandia estejam lotados 4,1% dos professores de matematica da SEEDF
e, dentre o total de respondentes ao questionario utilizado nesta pesquisa, 3,5% foram de
professores que atuam nesta Regional. E possivel considerar que houve uma participagéo
proporcional ao quantitativo de professores em Brazlandia, Gama, Paranoa, Sdo Sebastido,
Sobradinho e Taguatinga (em seis das quatorze Regionais). Entretanto a participacdo ficou
aquem da desejada em Ceilandia, Guara e Samambaia (3 das 14), sendo que nesta tltima houve

menos da metade de respondentes. Em contrapartida houve uma participacdo bastante

27 http://www.cre.se.df.gov.br/ascom/documentos/censo/2017/2017_qd_pub_df mat_etm_25_ cre.pdf
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consideravel no Nucleo Bandeirantes, Planaltina, Plano Piloto/Cruzeiro, Recanto das Emas e

Santa Maria (5 das 14 Regionais).

Quadro 8 - Professores de matematica por Regional de Ensino

Regional pl)_:rsc;[figs]?cfir\t/ez gg Respon_d en,t e_s a0
ensino regular questionario

Brazlandia 4,1% 3,5%
Ceilandia 16,8% 12,4%
Gama 8,1% 7,4%
Guara 4.5% 2,5%
Nucleo Bandeirantes 5,2% 7,4%
Paranoa 5,2% 5%

Planaltina 8,6% 9,9%
Plano Piloto /Cruzeiro 9,5% 13,9%
Recanto das Emas 6,8% 9,4%
Samambaia 7.2% 3%

Santa Maria 5,2% 6,9%
Sao Sebastido 3,9% 4,5%
Sobradinho 5,9% 5,4%
Taguatinga 9,1% 8,9%

Fonte: Elaboracéo propria

No Esquema 1 é apresentado a formacao inicial dos respondentes com predominancia
de matemaética, seguido de ciéncias com habilitacho em matematica. Para o exercicio
profissional, estas duas graduacdes sdo indistintas, a separagdo apresentada no esquema 1 é

proveniente das respostas dadas pelos proprios professores.

Esquema 1 - Foagéo inicial dos respondentes (Graduacéo)

Fonte: Elaboracdo propria
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Apenas 11,9% (24 professores, sendo 11 homens) dos respondentes ao questionario nao
fizeram curso de formacgdo continuada nos ultimos cinco anos, 0 que mostra que a grande
maioria dos professores (178) investiram em sua formagdo continuada recentemente.
Coerentemente com isso, 84,2% (170 professores) afirmaram ter feito um curso de pos-
graduacdo contra apenas 32 professores que ndo investiram em uma formacao académica a

nivel de pds-graduacéo.

4.2. Concepcoes de avaliagio
Apenas 4 professores (~2%) responderam nao conhecer o documento oficial da SEEDF
que trata da avaliacdo, as diretrizes de avaliacdo, enquanto 50% conhecem ao menos a maior
parte do documento. Esse fato pode ser observado no Grafico 2, que mostra a distribuicdo das
respostas obtidas, e corrobora com a descricdo feita de que os professores de matematica da
SEEDF investem em sua formacéo e atualizacdo profissional, visto que em uma escala Likert
de cinco pontos hd uma concentracdo de 80% dos respondentes nos trés pontos correspondentes

ao conhecimento de, ao menos, alguns trechos das DADF.

Gréfico 2 - Conhecem o documento DADF

Voceé conhece as diretrizes de avaliagcao educacional da SEEDF?

@ Nio
@ Pouco

Alguns trechos
@ Muitos trechos
@ Integral

Fonte: Elaborado eletronicamente pelo software GoogleForm

A temética de avaliacdo das aprendizagens foi objeto de estudos de grande parte dos
respondentes. Apenas 11,4% dos professores nédo tiveram algum tipo de aproximagédo com este
tema na graduacdo, na p6s-graduacéo, ou ainda na formag&o continuada. Merece destaque que
mais da metade (53%) dos respondentes afirmaram que nos cursos de formacéo continuada o
assunto esteve presente, o que leva a supor a¢6es coordenadas da SEEDF para estimular que a
tematica fosse tratada, visto que na instituicdo ha um centro de formacdo, a Eape, que é
responsavel pela oferta de formac&o continuada. Esta questdo admitia a escolha de mais de uma

opcéo revelando, além do quantitativo de respondentes, em quais cursos a temética de avaliagdo
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das aprendizagens foi tema de estudos: 35,6% e 42,6% na graduacdo e pés-graduacao,
respectivamente.

A opinido dos respondentes sobre as orientacGes apresentadas no texto das DADF foi
bastante diversificada. As dez sugestdes ofertadas estdo no Esquema 2 a seguir:

Esquema 2 - Opinido dos respondentes a respeito das DADF
eEstimulam uma avaliagdo formativa (95)
*Promovem a reflexdo sobre o aspecto formativo da avaliacdo (77)
eFaltam exemplos praticos de como fazer em sala de aula (66)
eAuxilia aos professores a diversificar suas praticas avaliativas (60)
eDistante da realidade da sala de aula (59)
eDificeis de serem colocadas em pratica (48)
eTratam mais dos aspectos tedricos da avaliacdo (43)
eMostram como deve ser implementada a avaliacdo escolar (29)
*N3o sei, pois ndo refleti sobre as diretrizes (21)

eAdequadas as necessidades dos professores da rede (13)

Fonte: Elaboragdo propria

As sugestdes aparecem em ordem decrescente da frequéncia em que foram assinaladas,
por isso trazem entre parénteses a quantidade de vezes, em valores absolutos, que foram
marcadas. Aproximadamente 50% disseram que o documento estimula a adogdo da perspectiva
de avaliacdo formativa e 38% disseram que promove reflexdo sobre a tematica.

Nesta questdo havia também a oportunidade de escrever livremente novas opinides, o que resultou em
outros quatro registros, sendo cada um deles emitido por um respondente distinto. Todos (os quatro) fizeram curso
de pés-graduacao e de formagdo continuada nos Ultimos cinco anos e atuam no ensino regular. Por caracterizar
uma aproximagdo com a temética pesquisada neste trabalho, além de transcrever as opinibes registradas, é
apresentada uma descrigdo do perfil do respondente no Quadro 9.

Duas das opinides adicionadas referem-se a falta de contato e conhecimento do teor do
documento. Chama a atencdo que o mais novo destes colaboradores argumentou que o
documento ndo promove diversificagdo na avaliagdo, que € uma negativa a uma das opgdes
originalmente ofertada aos respondentes. O professor, que tem mestrado, que discutiu a
tematica de avaliacdo na graduacdo e na pés-graduacao, que leu muitos trechos do documento,
ndo se contentou em apenas ndo assinalar a opcdo disponivel, mas se sentiu compelido a

destacar que era uma opinido contraria a dele.
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Quadro 9 - Opinido sobre as orienta¢des apresentadas nas DADF
Opinido registrada
pelo respondente

Perfil do respectivo respondente

E do sexo masculino, tem entre 25 e 35 anos de idade, é graduado
em matematica, e exerce a profissdo entre 10 e 18 anos, mas entre 3
e 10 anos na SEEDF, e atua nos anos finais do ensino fundamental.
Tem mestrado, afirma que a tematica de avaliacdo das
aprendizagens constituiu curso de graduacgdo e pos-graduacao e diz
conhecer muitos trechos das DADF.
Masculino, entre 45 e 55 anos, licenciado em fisica, com mais de
Infelizmente ndo tive | 25 anos de experiéncia profissional e entre 18 e 25 anos na SEEDF,
acesso a este atua nos anos finais do ensino fundamental, teve a temética de
documento; avaliacdo abordada na graduacao, na pds-graduacéo e na formacao
continuada e tem doutorado em educacao.
E uma mulher entre 35 e 45 anos de idade, fez licenciatura em
Ciéncias com complementagdo curricular em matematica, tem uma
N&o conheco bem as | pos-graduacéo em Orientagdo Educacional e Gestéo Escolar, é
diretrizes para poder professora entre 18 e 25 anos, mas na SEEDF entre 3 e 10 anos.
opinar; Atua nos anos finais do ensino regular, conhece poucos trechos das
DADEF e apenas na formag&o continuada teve abordada a tematica
de avaliacdo das aprendizagens.
Foge da forma como Masculino, entre 45 e 55 anos, graduado em matematica, com mais
sdo feitas as selecOes de 25 anos de experiéncia profissional na SEEDF, atua no ensino
para ingresso nos médio, leu muitos trechos da DADF e a temética de avalia¢do foi
CUrsos superiores. abordada tanto no curso de extensao e pds-graduacao.

Fonte: Elaboragdo propria

N&o promove a
diversificacdo na
avaliacdo;

Nenhum dos professores que opinaram diferentemente sobre as diretrizes de avaliacdo
da SEEDF disseram nédo adotar a perspectiva de avaliacdo formativa em suas salas de aula.
Estes estdo listados e apresentados no Quadro 10 junto com suas justificativas para tal opcéao.
Os cinco professores ndo cederam ao perfil considerado catalizador da opg¢do ‘em parte’,
ofertada no formulario, mesmo com a forca da legislacdo que recomenda que a avaliagdo das
aprendizagens assuma caracteristica formativa no DF, estes a rechagaram e justificaram suas
opcoes.

Chama a atencdo que quatro dos cinco que afirmam ndo adotarem a perspectiva de
avaliacdo formativa justificaram que ndo sentem clareza de como fazer tal ades&o, seja (i) por
nédo saber como proceder, (ii) por ndo reconhecer como adequada ao momento/espaco, e (iii)
por ndo sentir seguranca.

Somente uma dentre os cinco professores afirmou categoricamente que ndo é oportuna
e adequada ao que ele, no exercicio da profissao, acredita. Ao asseverar que prefere producéo,
pode ter tido a intencdo de explicitar que as propostas apresentadas e discutidas no seu percurso
profissional e académico o levaram a acreditar que producdo que ele almeja para seus alunos
ndo € alcancada com tal adesdo. O que leva a refletir que ha a possibilidade de que a producéo

que ele deseja em sua sala de aula é incompativel com a perspectiva formativa, ou que a
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compreensdo que a professora tem a respeito do conceito de avaliacdo formativa esta distorcido

do que é prescrito nos documentos.

Quadro 10 — Perfil e justificativa dos que ndo adotam a perspectiva de AF
Por que vocé ndo adota

Perfil do respondente a perspectiva de
avaliacdo formativa?

Tem entre 35 e 45 anos, € uma mulher que tem entre 18 e 25 anos de
experiéncia profissional na SEEDF, é graduada em matemética e tem
um curso de pds-graduacdo em matematica para professores. Trabalha
com ensino médio regular, teve, em cursos de extensao e formacao
continuada, discussdes sobre a tematica sobre avaliacdo das
aprendizagens e leu muitos trechos das DADF.

Mulher, entre 45 e 55 anos, tem entre 18 e 25 anos de exercicio
profissional na SEEDF, atua no ensino médio regular. E graduada em
Quimica Industrial, diz ter curso de pés-graduacdo mas nao especificou
qual, participou de cursos de formacao continuada nos Gltimos cinco
anos, entretanto a tematica sobre avaliagdo das aprendizagens ndo foi
abordada em nenhum dos cursos que participou. Conhece pouco das
DADF.

Rapaz entre 25 e 35 anos, licenciado em matematica e mestre pelo
ProfMat?®, tem entre 10 e 18 anos de exercicio profissional, mas entre
3 e 10 anos na SEEDF e atua nos anos finais do ensino fundamental
regular. Apesar de ter feito cursos de formagdo continuada nos ultimos
cinco anos e ter a tematica de avaliagdo das aprendizagens abordada na

Prefiro producéo.

Né&o vejo como fazer
algo do género

Porque nédo ha clareza
em como deve ser
aplicado a avaliagdo

graduacdo e na formacdo continuada, disse ndo conhecer o documento MO,

das DADF.

Graduado em ciéncias com habilitagdo em matematica, com idade

entre 45 e 55 anos e entre 18 e 25 anos de atuacdo profissional na

SEEDF, trabalha com os anos finais do ensino fundamental. Fez Néo se aplica. Ndo ha
especializacdo em gestdo e educagdo matematica no ensino médio, como, dentro da

afirma que a temética da avaliacdo das aprendizagens néo foi abordada | realidade vivenciada
em nenhum dos cursos dos quais participou, apesar de ter feito cursos | atualmente.

de formagéo continuada recentemente. Afirmou conhecer muitos
trechos das DADF.

Atuando no ensino médio, tendo entre 18 e 25 anos de experiéncia A avaliacéo formativa
profissional, este homem tem idade entre 45 e 55 anos, é graduado em | envolve aspectos
matematica e fez curso de pds-graduacdo em Educacdo em e para subjetivos que trazem
direitos humanos. Conhece pouco das DADF, participou de cursos de | muitas insegurancas
formacédo continuada nos Gltimos cinco anos, e durante a graduacédo tanto para os professores
teve a tematica de avaliacdo das aprendizagens abordada. guanto para os alunos.

Fonte: Elaboragéo propria

A negativa em aderir a perspectiva de AF e suas justificativas, mesmo em ndmero
reduzido, suscitam interpretacdes diversas que podem ser ancoradas com as respostas dadas em

outras questdes. Em especial, com a questdo aberta “Vocé€, em sua sala de aula adota a

28 Mestrado Profissional em Matematica em Rede Nacional, € um curso semipresencial, que visa atender
professores de Matematica em exercicio no ensino basico, com énfase no dominio aprofundado de contetido
matematico relevante para sua atuacdo docente. em: https://impa.br/ensino/programas-de-formacao/mestrado-
profissional-profmat/.
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perspectiva de avaliagdo formativa?”, que foi a primeira que exigiu respostas elaboradas com
argumentacdo para justificativas. E, desta forma, requer uma andlise um pouco mais
aprofundada, tanto pela diversidade de opinides coletadas, quanto pelo perfil dos respondentes.

Foram 85 professores (42,1%) que responderam ‘em parte’, sendo 43 mulheres e 42
homens, enquanto 112 (55,4%) disseram que adotam a perspectiva formativa em suas salas de
aula, destes, 54 mulheres e 58 homens. Percebe-se que ndo houve discrepancia entre as
respostas de acordo com 0 género.

Para compreensdo das respostas obtidas inicialmente, foram distribuidas em cinco
agrupamentos as 85 justificativas dos que disseram adotar ‘em parte’ a perspectiva de avaliagdo
formativa, a saber: (1) ndo sabe como fazer, (2) condi¢des de trabalho, (3) Importancia de
envolver o aluno em suas aprendizagens, (4) auxilia na formacao do aluno, e (5) recomendacéo
legal/social. Tais agrupamentos contemplam argumentagdes gerais e também comentarios que
revelam a parte que os fazem adotar tal perspectiva e a parte que os fazem negar a mesma.
Diversas justificativas tratavam de falta de tempo e de excesso de alunos em sala de aula de
maneira interligadas, por exemplo: Devido ao grande nimero de alunos e as vezes tenho que
perder muito tempo com a disciplina (comportamento) da turma ficando dificil atender mais
individualmente cada um, ou ainda, Alunos demais em sala, ndo temos tempo habil para isso.
As respostas que tratavam dos dois fatores foram reunidas em um Unico agrupamento.

1° Agrupamento — NAO SABE COMO FAZER

v/ Nao sei como fazer isso direito e me sinto muito cobrado para entregar notas e uma
resposta definitiva do tipo "aprovado™ e "reprovado”;

v"Acredito que ainda ndo tenho todos os conhecimentos necessarios para a sua correta
aplicacdo;

v Observo muito a participacao, o interesse e o crescimento do educando, mas na hora de
fechar notas dou maior peso ao desempenho nas avalia¢des escritas;

v Acho que o comportamento diario ja € uma maneira de avalia-los.

Varios respondentes inseridos neste agrupamento mencionaram que tém muitas duvidas
de como implementar a avaliacdo formativa, que lhes falta conhecimento, clareza e
principalmente ha muita inseguranga e dificuldade.

Apesar de muitos ndo explicitarem que ndo sabem como fazer, h4 comentarios que
possibilitam inferir essa sensacdo, tais como os que se referem ao comportamento, participagéo
e assiduidade. Ao comentar que consideram maior relevancia nas “avaliacdes escritas”, nas
provas ou nas avaliagdes coordenadas pela escola, o professor deixa transparecer que o
instrumento e o procedimento revelam a concepcao de avaliacdo que se filiam, bem como sua

funcéo.
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Este agrupamento também ¢ caracterizado por falas que dizem aderir a perspectiva
formativa em alguns momentos ou com a utilizacdo de instrumentos, e mais, que estdo em um
processo progressivo de implementacdo. Tais préticas, de acordo com Fernandes (2009),
caracterizam-se por uma confusdo, como se fosse uma espécie de preparo para alcangar uma
concepcao na pratica. O autor destaca que o fato de a avaliacdo formativa ter natureza criterial
e normativa causa estranhamento e que sao as aproximacoes das duas perspectivas, formativa
e somativa, que geram essa perturbacao.

20 Agrupamento — CONDICOES DE TRABALHO

v' Tento da melhor forma fazer essa aplicacdo, mas as vezes 0 tempo e mecanismos
falham;

v Depende bastante do tempo que disponho, bem como do material didatico que estou
fazendo uso;

v Porque néo é adequada para a realidade da escola publica, principalmente na Ceilandia,
onde ndo dispomos de recursos e temos salas de aula muito cheias;

v Arrealidade da comunidade é muito diferente do que a Secretaria de Educagao prega.

Os professores reconhecem que, para aderirem a avaliacdo formativa, seria necessario
acompanhar os alunos de maneira mais proxima, ao mesmo tempo que 0s envolver na propria
formacéo e aprendizagem, estimular suas potencialidades. E executar essas agdes nas condigdes
em que se encontram é quase impossivel, seja pelo quantitativo de alunos por sala, pela falta de
tempo para cumprir os conteudos pré-definidos ou pela falta de recursos (fisicos, tecnoldgicos
e humanos).

Os respondentes relatam que a organizacdo do trabalho na escola, com avaliagdes e
resultados de notas e médias e registros nos diarios, dificultam a adesdo, e, portanto, se veem
no meio do caminho, entre uma perspectiva e outra (avaliativa e somativa/classificatoria). Uma
das justificativas elucida esse raciocinio:

Segundo Diretrizes da SEEDF, na funcdo formativa, se podem promover as
aprendizagens de todos por meio da autoavaliagdo e do feedback (retorno), discordo
com o trecho, pois temos calendério de datas a cumprir sendo inviével esse retorno
que se diz fundamental ao alcance da aprendizagem de todos e do processo avaliativo

formativo. (Respondente do questionério ao justificar porque adota ‘em parte’ a
perspectiva formativa).

Neste caso é possivel perceber que a professora conhece e questiona as recomendacdes
feitas no documento das DADF. Ela é uma professora de ensino médio, tem experiéncia docente
fora da SEEDF, participou de formagdo continuada nos altimos anos, refere-se ao uso da
autoavaliacdo e do feedback como incompativeis com as condic¢des de trabalho.

3° Agrupamento: IMPORTANCIA DE ENVOLVER O ALUNO EM SUAS

APRENDIZAGENS

v Acho importante para que o aluno perceba sua evolucéo no conteldo;
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v Pois é fundamental que o aluno perceba o processo e ensino aprendizagem e, portanto,
precisa participar destas avaliac@es para que de fato a aprendizagem seja significativa e
gue o aluno consiga relacionar com sua realidade e cotidiano;

v Acho importante que o aluno se organize, tenha postura e demonstre vontade de
aprender.

Neste grupo destacam-se falas nas quais um dos principios da avaliacdo formativa
aflora: o que coloca o aluno como participe, comprometido com sua aprendizagem. Com isso,
ao menos no discurso, o que faz com que os respondentes ao questionario optem por se
aproximarem da perspectiva formativa da avaliacdo, por quererem trazer seus alunos para o
centro de suas aprendizagens, os envolver e fazer com que eles tomem as rédeas deste processo
e se sintam incentivados por elas.

Entretanto, por vezes, o que deveria se configurar como incentivo, apresenta-se como
culpabilizante, deixa os alunos como corresponsaveis, por meio de seus comportamentos,
posturas e interesses. Tornando, em muitos casos, como moeda de troca: Para aprender é
necessario ter comportamento adequado (com o qué, ou de acordo com quem?); ter postura de
aprendiz e demonstrar interesse (ndo deveria ser algo intrinseco, ter interesse?).

4° Agrupamento: AUXILIA NA FORMACAO DO ALUNO

v" Acredito que os alunos possuem outras habilidades diferentes de um somatorio de
pontos como € feita no outro tipo de avaliagéo.

v"Acho importante para a formagéo do aluno/cidadao

v Acho que a avaliagdo formativa fornece elementos mais significativos para avaliar o
estudante em funcdo das suas potencialidades. Ainda ndo consigo avaliar
exclusivamente com base na avalia¢do formativa, mas a cada ano avango um pouco.

v Para poder avaliar de fato as questdes relacionadas aos aspectos do aprendizado e
planejar intervencdes adequadas as necessidades do aluno.

O que faz o professor optar pela perspectiva formativa da avaliacdo estd atrelado a
pensar no seu trabalho de modo a favorecer a formacao de seus alunos, com um trabalho mais
individualizado a medida que fossem detectadas dificuldades pontuais e mais global e, também,
quando forem percebidos obstaculos para o grupo. Sempre com foco nas aprendizagens e ndo
sO no resultado como um fim.

Pensar nas individualidades, caracteristicas de cada um dentro do grupo, voltadas para
a superacao das dificuldades e a exaltacdo das potencialidades, com respeito as diversidades,
corrobora com a opgdo de AF. Ha comentarios de que essa perspectiva auxilia para alcancar
habilidades ndo adquiridas inicialmente e isto estimula a op¢édo assinalada.

59 Agrupamento: RECOMENDACAO LEGAL/SOCIAL

v O proprio sistema avaliativo da rede de ensino nos obriga a aplicar 50% da pontuacéo
em prova;

v A maior parte por ser exigéncia da escola;

v Porque a avaliacdo formativa é cobrada no mercado de trabalho;
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v Muitas das vezes, as escolas tém um padréo de avaliacdo que ndo contemplam aspectos
formativos;

v Acredito que temos que preparar os alunos para as provas externas que existem
(vestibular, Enem, concursos). Devemos dar condigdes para concorrer de igual com 0s
outros concorrentes.

A influéncia da recomendacdo legal neste agrupamento ¢é dabia, por vezes ela aparece
como sendo exigéncia da escola ou da SEEDF e por isso compde parte da avaliagdo adotada
pelo professor respondente. Se ndo houvesse tal recomendacdo ela ndo estaria presente na
pratica em sala de aula de muitos deles.

Em outras vezes, tal prescricao nao é notada, e sim cerceada. Os professores ndo adotam
a perspectiva de avaliacdo formativa por serem obrigados a trabalhar de maneira somativa, com
provas classificatdrias e de controle. No documento das DADF aparece que “A pontuagdo de
provas, quando adotadas pela escola, corresponderd, no méximo, a metade do valor total da
nota do bimestre.” (DISTRITO FEDERAL, 2014, p. 51), entretanto, no senso comum, isso é
divulgado como uma obrigacao para compor a nota bimestral com metade do valor obtido por
meio de aplicacdo de provas. Todavia, ndo ha relacdo direta entre o instrumento utilizado e a
perspectiva adotada, sendo possivel aderir a AF e utilizar-se somente de provas. O problema
ndo é a adocdo de provas, mas o uso que se faz dela, especialmente a falta de feedback efetivo
quando este instrumento € utilizado.

A prova citada pelos professores e o trecho das DADF referem-se ao conceito de uma
pratica individualizada, com controle de tempo e aplicada no espaco escolar, com perguntas
gue admitam uma Unica resposta certa (LUCKESI, 2011). Parecem esquecer de possibilidades
tais como: prova em dupla, prova em fases, prova com consulta, prova feita em casa, prova
aberta com questdes criativas e ndo com gabarito fechado de Unica possibilidade. O que
caracteriza o carater excludente do instrumento € a concepcdo que se tem dele e de sua
utilizacdo, as amarras que aparecem no senso comum s&o as coletivamente permitidas e aceitas.
Sao recomendag0es sociais, regras e imposicoes que sdo estipuladas por diversos constructos e
acordos, nem sempre explicitos (ROMAO, 2011).

Alguns respondentes alegam que 0 que 0os motiva a adotar parcialmente a perspectiva
formativa da avaliacdo é imposicéo social, como: Porque a avaliacdo formativa é cobrada no
mercado de trabalho, ndo é possivel compreender a que o professor esta se referindo quando
cita a AF como uma cobranca para o futuro exercicio profissional de seus alunos, tomando
isoladamente essa justificativa. Uma possivel explicacdo é que ele queria enfatizar que no
mercado de trabalho ndo ha provas, mas orientagdes sobre produgdo e postura. Isso é feito
cotidianamente, na maioria das vezes de forma oral. Saber ouvir e entender essas orientacdes €

fundamental para permanecer no trabalho. E o uso de feedback efetivo e constante. Este
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respondente é mestre, tem entre 3 e 10 anos de experiéncia profissional, fez curso de formagéo
continuada nos Gltimos 5 anos, conhece pouco das DADF, ndo refletiu sobre a tematica de AF,
atua com ensino médio e anos finais do ensino fundamental na Regional de S&o Sebastido e
aceitou colaborar com as futuras etapas desta pesquisa, mas ndo forneceu contato algum.

55,4% dos respondentes (112 professores) afirmaram adotar em suas salas de aula a
perspectiva formativa da avaliacdo, algumas destas justificativas foram apresentadas por
poucos respondentes ou individuais, ndo caracterizando serem tratadas como representativas
de grupos e sim pela importancia que possam ter no contexto a ser explorado e na compreensao
da opcao feita.

Dois respondentes argumentaram que se utilizam da avaliacdo formativa, pois se assim
ndo o fizessem, o indice de reprovacdo seria muito grande, neste caso o conceito de avaliacdo
formativa despreza o pleno dominio do conhecimento académico, privilegiando aspectos que
facilitam a aprovacdo, mas ndo a aprendizagem. Além disso, outros dois respondentes
afirmaram que a perspectiva adotada aproxima os alunos dos professores de maneira positiva.

Um pequeno grupo, em termos de quantitativo de respondentes, 9 professores, afirmam
adotar essa opcdo de AF por imposicdo legal da SEEDF ou da Unidade Escolar. Dois deles
registram que além da obrigatoriedade eles também acreditam ou concordam que a op¢ao seja
a mais adequada.

v Porque a escola obriga;
v' Faz parte do método de avaliacdo SEEDF;
v Além de ser diretriz da SEEDF, entendo ser uma forma coerente de avaliacéo.

Quatro dos respondentes destacaram a funcdo diagndstica da AF, em especial por
contribuir para o planejamento e redirecionamento das atividades docentes e do contetdo

especifico, por exemplo:

v Acredito que avaliando dessa forma posso analisar a aprendizagem do meu aluno e
diagnosticar suas dificuldades, e sobretudo, melhorar minhas aulas e o nivel de
rendimento de estudo do estudante;

v O aluno estd sendo avaliado continuamente, se em uma atividade ele ndo obteve
rendimento, o conteido sera retomado e feito outra abordagem e uma nova avaliacéo e
assim o préprio aluno se sentira envolvido no processo ensino aprendizagem.

A funcdo diagnostica é apresentada como auxilio para que se alcance a aprendizagem
dos alunos, por meio de a¢6es docentes; entretanto, na segunda resposta apresentada o professor
traz o aluno para a acdo devido a perspectiva escolhida. Ele apresenta clareza a respeito das
contribuicdes e dindmicas da opcao feita, diz que o aluno est& sendo avaliado continuamente,
que quando necessario sera feita outra abordagem do conteudo e que este processo ciclico, aléem
de envolver, promovera a aprendizagem do aluno.

Neste mesmo sentido, um dos respondentes registrou sua justificativa como:
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v Acredito que avaliar seja parte de um processo e, desta forma conseguimos detectar
pontos a serem explorados, a serem corrigidos, pontos que necessitam de uma
intervencdo mais proxima, enfim, se o objetivo é a formacdo do estudante, esta
perspectiva nos é favoravel.

A AF é adotada por contribuir com a formacéo do estudante e com a finalidade da
escola, mesmo que tal op¢do gere uma reorganizacdo do trabalho pedagdgico e alteracdo de
praticas ja estabelecidas. E mais, este respondente afirma que o uso da perspectiva de avaliacdo
formativa favorece aos professores centralizar as acGes, principalmente avaliativas, para
alcancar as aprendizagens.

De modo anélogo ao que foi feito com os que responderam que a ado¢do da perspectiva
formativa de avaliacdo se dava parcialmente, as justificativas inseridas, pelos respondentes, no
caso dos que afirmaram adotar tal perspectiva, foram concatenados em dois grandes
agrupamentos: (i) por ser justa e coerente e (ii) por auxiliar na aprendizagem do aluno. As 91
insercOes, com as justificativas pela adogao da perspectiva da AF em seus agrupamentos, estao

apresentadas nos proximos topicos.
1° Agrupamento — POR SER JUSTA E COERENTE

O que provoca a sensacdo de justica muda muito de acordo com a percepcdo de cada
respondente, a cada abordagem discutida serdo apresentados excertos que elucidam a
interpretacéo feita. Uma das justificativas dada foi: E uma maneira mais justa de avaliar. Se a
adotamos, erramos menos! Apresenta a AF como suporte da acdo pedagogica que auxilia na
adocdo de medidas menos prejudiciais aos alunos e que serve de suporte para que as atitudes
docentes sejam mais acertadas.

Algumas justificativas vao no sentido de considerar que outros fatores interferem no
rendimento obtido pelos alunos em provas e que a perspectiva formativa pode contribuir:
Porque ela avalia o aluno de forma mais abrangente, levando-se em consideragao que muitas
variaveis podem interferir no resultado de uma prova ou teste, como por exemplo, o estado
emocional do aluno no dia da prova. Apesar de ter o conhecimento adquirido, diversos fatores
podem influenciar o rendimento dos alunos em uma avaliacdo pontual, e a perspectiva
formativa ndo compreende o resultado da avaliagdo como um fim, tornando-se uma proposta
mais justa e coerente com as aprendizagens (BOUD; MOLLOY, 2013).

Alguns respondentes argumentam que ela ajuda a verificar a efetiva aprendizagem e
assim qualifica o processo de avaliagdo, outros destacam o0 uso de outras maneiras, inclusive
com o uso da tecnologia, para diversificar a acdo avaliativa e estimular o interesse do aluno

pelo conteddo e para expor suas aprendizagens (FONSECA et al., 2014).
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Muitos professores declaram que a AF os auxilia a avaliar o aluno como um todo, um
individuo social e histérico, e ndo somente no contetdo especifico e no momento pontual:
Porque procuro avaliar o aluno como um todo, observando seu desenvolvimento/crescimento
ao longo do ano e ndo apenas mensurando-o com notas, em fun¢cdo do conhecimento
matematico. Essa justificativa abarca diversas outras que apresentam parcialmente este
conteddo. E significativo que o professor se refira a um ano letivo e ndo se atenha a0 més ou
bimestre, ele observa a individualidade pelo andamento das configuragcbes no periodo que
acompanha o aluno.

Entretanto, aparecem algumas variagdes que sugerem outras interpretacfes: Um aluno
ndo deve ser avaliado somente pelo conteddo, mas também por sua postura como cidadéo. Esta
fala suscita alguns questionamentos: O que € ser cidaddo para os professores de matematica?
Todos tém a mesma concepcao? Tais questionamentos sdo necessarios, pois esse foi um termo
que teve bastante recorréncia, mas que pode ter sido usado no senso comum, COMO um
individuo que respeita a hierarquia e que apresenta comportamento adequado em sala de aula.
Neste caso € uma funcdo muito mais inibidora e disciplinadora do que uma funcéo de direitos
e deveres e tomada de decisdo social que cabe aos cidaddos. Toti (2011) traz uma variedade de
significados para o termo nos trabalhos de Educacdo em Ciéncia que consideram a evolugéao
temporal dos fendmenos sociais e sua organizagao politica e que o termo ‘cidadania’ por vezes
foi usado para incluir ou reivindicar desejos individuais ligados ao acesso a riqueza, prestigio
social e bens de consumo.

Pensar em acdes que possam diminuir o distanciamento entre discurso e préatica para a
formacédo de cidaddos, pode ser tdo dificil quanto definir o tipo de cidaddo que a escola quer

formar. Machado (2002, p. 7) pondera que a

[...] ideia de cidadania encontra-se no cerne do discurso educacional, em seus
documentos oficiais, nos textos legais, havendo um razoavel consenso no que se
refere ao fato de que a educacao deve visar a formacédo do cidaddo. Tal consenso, no
entanto, revela-se ilusério, no mais positivo dos sentidos da palavra ‘ilusdo’. De fato,
ao mesmo tempo que ninguém se orgulha de estar ‘desiludido’, todos queremos ir
além das ilusGes. Em outras palavras, é necessario preencher o espaco entre o discurso
e a acao, semeando projetos, que visem efetivamente a construcdo da cidadania
através da educacdo.

A AF consegue, por adesdo ou vontade individual, preencher este espaco ou a0 menos
reduzi-lo? Como serd que os professores respondentes ao questionario entendem essa
contribuicdo? Muitos ressaltam que o fato de a AF contribuir para a formacéo do cidaddo é uma
justificativa para a escolha dessa perspectiva e, desta forma, a op¢do se caracteriza como justa

aos respondentes.
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Alguns professores justificaram a adesao pela perspectiva formativa da avaliagdo por
considerarem que essa perspectiva inclui as ‘atividades extras’ ou para ‘ajudar o aluno’, sem
elucidar o que essas expressdes significam e, consequentemente, inserem uma nébula em suas
motivagdes. Ha os que afirmam que adotam a AF para ajudar o aluno ou porque exige pouco
do conhecimento especifico e neste caso a justica aparece ao revés. Ou seja, para cumprir a
acao docente é necessario ajudar o aluno a obter aprovacdo por meio da superficialidade do
contetdo especifico e considerando outros aspectos ditos “sociais”.

Corroborando com a interpretacdo dada acima, um Gltimo registro merece destaque por
explicitar o que foi avultado: Muitos alunos ndo gostam de matematica e por isso ndo estudam.
Entdo avalio o desenvolvimento e participacdo em cada aula, pontuando quase todas as
atividades realizadas em sala. E atribuida pontuacdo que possibilita a aprovagdo do aluno a
fatores que ndo deveriam ser mensurados, por ndo dar centralidade as aprendizagens dos alunos,

mas o professor tem o desejo de ajudar o aluno a obter a aprovacéo.
2° Agrupamento — POR AUXILIAR NA APRENDIZAGEM DO ALUNO

As diversas justificativas aqui agrupadas tém centralidade na aprendizagem do aluno,
entretanto o entendimento de como a adogdo da perspectiva de avaliagcdo formativa auxilia aos
respondentes nesta empreitada ndo € Unica, pode haver a incorporacdo dos discursos que
embasam praticas que corroboram com essa opcdo (MORGAN, 2008). Alguns alegam que é
necessario diversificar a forma de avaliar e os tipos de questfes, mas ndo é possivel elucidar a
conexdo entre essa atitude e a avaliagdo formativa. Um exemplo é a seguinte fala de um
respondente: Ajuda o aluno em relagdo a aprendizagem da matéria e do seu comportamento,
todavia, ndo € possivel clareza se o comportamento a que se refere o respondente esta
relacionado a dita formacdo cidada do individuo, bastante citada nas repostas dadas a esta
questdo, ou se esta relacionada ao poder disciplinador e coercitivo da avaliacao.

Muitos registros vdo no sentido de justificar que suas opgOes sdo: Porque devemos
diversificar o momento avaliativo, dando oportunidade ao aluno de aprender também no
momento de avaliacdo, o que explicita que o professor reconhece o caracter formativo da
avaliacdo, apesar de citar uma marca temporal, ndo se caracteriza por ser um fim em si mesmo,
COmMo uma sentenca.

Ter o foco na aprendizagem foi uma recorrente argumentagéo para tal escolha, seja por
diversificar os momentos e maneiras de aprendizagem, por acompanhar o desenvolvimento do
aluno comparando-o consigo mesmo, por ndo se limitar a um resultado mensurado por meio de
uma nota, por focar nos processos e ndao nos fins, ou ainda, por auxiliar ao professor no

planejamento.
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Um respondente justificou sua escolha: Porque estamos em constante processo de
aprendizagem, aprendemos e ensinamos com 0s nossos alunos. E na sala de aula temos
diferentes niveis de aprendizagem e para que tenhamos uma avaliagdo com um ensino de
equidade a avaliagdo formativa melhor se enquadra nesse contexto. Ele destaca as
contribuicdes para a acdo docente e até para o proprio professor como individuo, ressalta que
as individualidades devem ser consideradas e que o que almeja é um ensino para todos e,
portanto, opta pela perspectiva formativa da avaliagdo. A resposta aqui registrada representa
diversas outras em que foram citados alguns destes aspectos nela abordados, assim ela se
caracteriza por ser representativa e aglutinadora de muitas outras justificativas dadas pelos
respondentes.

E por fim, um exemplo de resposta obtida foi: A fim de promover o protagonismo do
aluno. Com a orientacéo do professor esta autoavaliacdo proporciona uma aprendizagem ao
discente, revela que o professor considera que o aluno deve ocupar um papel de protagonista
perante sua aprendizagem e que a autoavaliacdo o auxilia a alcancar este papel, todavia esta
assinalado que o professor tem um papel importante neste processo, o que pode se configurar
como uma maneira de cercear, ou induzir, a autoavaliagdo do aluno. Parece que a autoavaliacéo
possibilita ao aluno se colocar como condutor dos seus esforcos e comprometimentos a fim de
aprender e que o professor tem uma funcdo primordial para balizar esse processo, evitando
discrepancias e desvios dos objetivos, de onde aflora a percepcao por utilizar o feedback para
facilitar e estimular a autorregulacdo e o automonitoramento.

As respostas coletadas nesta terceira secdo do questionario revelam que os professores
conhecem ao menos alguns trechos das DADF, acreditam que o documento estimula o uso da
AF, promove o debate sobre a temética e auxilia a diversificacdo das atividades avaliativas,
todavia disseram que faltam exemplos praticos de como atuar em sala de aula nesta perspectiva.
Os professores, em sua maioria, tiveram contato com a temética de avaliagdo das aprendizagens
durante seu percurso formativo, porém de maneira pontual, sem aprofundamento.

Quando questionados sobre a adesdo a AF 0s poucos respondentes que negaram,
justificaram principalmente que ndo sabem como proceder ou ndo a reconhecem como
adequada ao momento/espago ou ndo sentem seguranca. Estas justificativas se aproximam de
alguns dos agrupamentos apresentados pelos que disseram adorar parcialmente a AF. Assim, é
possivel supor que, dentre os respondentes, a falta de clareza e inseguranca sdo fatores
dificultadores para a adogdo da AF. Entretanto, foram apresentados como justificativa para a

adesdo a tal perspectiva o fato dela auxiliar na aprendizagem do aluno, ser justa e coerente.
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Assim, segue a analise dos recolhidos na quarta secéo do questionario que tem foco na
sala de aula dos respondentes e das atividades avaliativas utilizadas, dos seus propositos e
semelhancas (ou ndo) com a maneira com que os professores foram avaliados em seu percurso

formativo.

4.3. Avaliacédo na sala de aula
A questdo seguinte (O que normalmente vocé considera para avaliar seu aluno?)
ofertava quatorze opgOes e admitia a escolha de mais de uma simultaneamente, portanto, a
distribuicdo das respostas no Quadro 11 traz o quantitativo absoluto e o relativo de vezes em
que o item foi assinalado dentre o total de respondentes e dentre 0s que reconhecem que adotam
a perspectiva de avaliacdo formativa em suas salas de aula.

Quadro 11 - O que normalmente vocé considera para avaliar seu aluno?

Quantidade dentre
. Quantidade geral 0s que adotam a

Opgao perspectiva de AF

Absoluta Relativa Absoluta Relativa
Provas individuais 172 85,1% 94 83,9%
Listas de exercicios 163 80,7% 89 79,5%
Esforco na execucao das tarefas 153 75,7% 90 80,4%
Testes objetivos 149 73,8% 82 73,2%
Participacdo em sala de aula 146 72,3% 89 79,5%
g;";‘zdﬂ;‘so S BN 131 64,9% 77 68,8%
Trabalhos escritos 106 52,5% 66 58,9%
Provas em grupo 98 48,5% 60 53,6%
Interesse nas aulas expositivas 95 47,0% 59 52,7%
Frequéncia em sala de aula 93 46,0% 48 42 9%
Autoavaliacéo 78 38,6% 54 48,2%
Resolucéo de atividades no quadro 57 28,2% 44 39,3%
Pontualidade na sala de aula 48 23,8% 33 29,5%
Seminarios 29 14,4% 25 22,3%

Fonte: Elaboragdo propria

As opcdes que obtiveram o maior quantitativo de respostas dentre todos os respondentes
ndo trazem o perfil de que se caracterizam por serem adequadas ou ndo a adesdo a proposta de
avaliacdo formativa apresentada nas DADF. Metade delas foram selecionadas por mais de 50%
dos respondentes, 0 que mostra que a maioria dos professores diversificam os instrumentos e
os procedimentos avaliativos em suas salas de aula. A terceira op¢ao mais selecionada, por 75%

dos respondentes, tem um viés de subjetividade e com a qual o proprio professor avaliador
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detém o poder para o julgamento: Esforco na execucdo das tarefas. Essa incidéncia desperta a
curiosidade de como isso é efetivado em suas salas de aula e de que modo os alunos
compreendem e consequentemente mudam seus comportamentos.

Nas duas colunas da direita do Quadro 11 aparece o quantitativo de vezes que cada
alternativa foi assinalada dentre os que afirmam adotar a perspectiva de avaliacdo formativa
(112 respondentes). Ndo foi possivel perceber disparidades no que se refere aos instrumentos e
procedimentos selecionados para avaliar os alunos. Essa comparacgdo permite afirmar que os
instrumentos e procedimentos adotados pelos respondentes ndo os fazem reconhecer suas
praticas avaliativas em uma Unica perspectiva, e tampouco que hd uma prevaléncia entre o que
é considerado mais relevante para avaliar os alunos pelos que adotam a perspectiva formativa
de avaliagéo.

O documento das DADF traz, na pagina 30, a prova como um dos
instrumentos/procedimentos que potencializa a pratica de avaliacdo formativa, em especial ela
consta de uma lista de atividades pedagogicas e formativas que melhor se moldam ao processo
formativo para alunos dos anos finais do ensino fundamental, segundo o documento. E mais,
independentemente do instrumento adotado a “avaliagdo formativa apresenta-se COmMO recurso
pedagdgico em condicdo de promover aprendizagens significativas e de instrumentalizar o
estudante para a constru¢do do conhecimento, sob a mediagdo do professor” (DISTRITO
FEDERAL, 2014, p. 16). Nao ha disparidade e tampouco informagdes de quais procedimentos
ddo sustentacdo a implementacdo destes instrumentos na sala de aula de matemaética dos
respondentes ao questionario.

Houve ainda 26 outras atividades incluidas pelos respondentes nas quais constam a
maneira ou instrumentos que sdo utilizados pelos professores para avaliar seus alunos, dentre
elas: prova em dupla, prova subjetiva, resolucéo de problemas, uso de tecnologias (em especial
softwares e plataformas na internet), trabalhos, pesquisas, debates, estudos dirigidos, jogos,
prova oral e com consulta. Cada uma destas inser¢des foi citada por no maximo 3 respondentes,
agrupando-se por similaridade. Duas outras respostas merecem destaque: Retrabalho das
questdes que errou nas atividades avaliativas, ndo fica claro como é essa retomada ao trabalho,
mas sim que o erro ndo é desprezado ou perpetuado e sim que ha um novo contato com o
contetddo abordado para que ele seja compreendido. Esta respondente teve a tematica de AF
abordada em cursos de formagéo continuada e pos-graduacéo, ela tem especializacdo, disse
conhecer muitos trechos das DADF e que adota parcialmente tal perspectiva em sua sala de
aula.

A outra resposta destacada é:
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Acima listei algumas atividades que normalmente uso para avaliar meus alunos,
entretanto, conhecendo melhor os conceitos da avaliagdo formativa vejo que varias
outras formas de avaliar podem ser aplicadas e que podem trazer beneficios para
facilitar o interesse dos alunos em seu processo de aprendizagem e que pretendo
colocar em pratica. (Respondente do questionario ao complementar o que considera
para avaliar seus alunos).

Este professor demonstra que o contato e estudo com a perspectiva da avaliacdo
formativa tem ampliado suas possibilidades de recursos avaliativos para serem utilizados em
sala de aula e que ha uma preocupagdo em despertar o interesse dos alunos pela propria
aprendizagem, o que leva a supor que ele deseja envolver seus alunos em tais processos por
meio da vontade e ndo pela coacdo, se aproximando da AF, que ele relatou ter pouco e recente
contato e que o tema foi abordado apenas em algum curso de formagéo continuada. Ele tem
experiéncia profissional fora da SEEDF, curso de especializagdo em docéncia do ensino
superior e afirma ter lido alguns trechos das DADF.

A questdo seguinte tem a mesma estrutura, ofereceu algumas opcles para serem
selecionadas, ndo exigiu exclusividade e ofertou a possibilidade aos respondentes de
acrescentar o que melhor lhes conviessem. No Quadro 12 sdo apresentadas as opgoes
disponiveis e o quantitativo absoluto e relativo de vezes em cada uma foi assinalada no geral e

pelos que dizem adotar a perspectiva formativa de avaliacéo:

Quadro 12 — Para que serve a nota (valor numérico) que vocé atribui as atividades avaliativas dos alunos

. Assinalado dentre
Quantidade de .
vezes que a opgao 0s que dizem
Opcao ofertada . adotar a
foi assinalada .
perspectiva de AF
Absoluta | Relativa | Absoluta | Relativa

mensurar o rendimento do aluno naquele 120 50,4% 59 52.7%
contetdo
0 aluno saber o seu desempenho 118 58,4% 66 58,9%
voce saber qual conteudo e necessario 111 55,0% 60 53,6%
explicar mais
vocé saber o desempenho do aluno 108 53,5% 60 53,6%
estimular que o aluno estude 98 48,5% 53 47,3%
0 al_uno saber 0 que € necessario estudar 88 43,6% 47 42.0%
mais
comunicar aos pais o desempenho do filho 67 33,2% 38 33,9%
quantificar a aprendizagem do aluno 61 30,2% 30 26,8%
medir aPrOX|m|dade ou ndo de uma 34 16,8% 19 17.0%
aprovacao

Fonte: Elaboragdo propria
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O uso da avaliacdo como medida e informacdo foram os mais selecionados, cerca de
60% dos respondentes escolheram tais opg¢bes. A funcdo diagndstica da avaliacdo da acédo
docente, que possibilita ao professor planejar futuras atividades para colaborar com que o aluno
aprenda foi tdo assinalada quanto a funcdo de veredito, por aproximadamente 50% dos
respondentes. Assim, a avaliacdo, na perspectiva da metade dos respondentes, serve para
informar aos os professores como e onde melhorarem as aprendizagens dos alunos, mas, para
aoutra metade, ndo dé a oportunidade para que os alunos aproveitem a oportunidade. Entretanto
a possibilidade de que a nota expresse a aproximagdo de uma aprovacdo foi a menos
selecionada, por quase 17% dos respondentes.

Quando se observa as escolhas feitas pelos que dizem aderir a AF, a Unica diferenca
sobre o conceito do valor numérico atribuido as atividades dos alunos em relacéo ao grupo geral
¢ que a funcdo de ‘mensurar o rendimento do aluno naquele contetido’ deixa de ser a mais
assinalada e passa para o quarto lugar, apesar de proporcionalmente ter um decréscimo de quase
6%. Nada que seja altamente significativo, visto que as demais op¢fes se mantém com
quantitativo relativo bem proximos.

Outras doze respostas foram inseridas por 12 professores, sete delas convergentes e
préximas das opcOes ofertadas, tais como: auxiliar no planejamento do curso, informar ao
professor sobre o seu trabalho em sala e verificar o que o aluno aprendeu. Duas outras
insercdes referem-se ao fato de ser uma norma legal e um requisito feito pelo préprio aluno.
Entdo é possivel supor que o fato de ser uma pratica comum de registrar em seus diarios de
classe o rendimento do aluno por meio de um valor numérico, esta acaba se configurando como
uma norma a qual os alunos se habituaram e ndo cogitam uma maneira diferente de receberem
suas atividades avaliativas (BLACK; WILLIAM, 1998a, 1998Db).

Um professor acrescentou que: Essa forma QUANTITATIVA é determinacdo do MEC
e da SEEDF- fala-se da avalia¢do continuada e cobra-se a avaliagcdo quantitativa em todos 0s
instrumentos do MEC. O destaque foi feito pelo proprio respondente. Talvez ele esteja se
referindo ao diario de classe, o qual contém campos que devem ser preenchidos com valores
numéricos dos quais decorrem uma média anual e um veredicto entre aprovado ou reprovado,
sdo os documentos e a prestacdo das contas a que se referia Black e William (1998a, 1998b) e
a predominancia da perspectiva somativa de Boud e Molloy (2013).

Ao citar a avaliacdo continuada, ele pode ter tido a intencdo de citar avaliagdo formativa
que tem um carater mais qualitativo do que quantitativo ou pode ter tido a intencdo de se referir
a caracteristica de ser pontual e ter o papel de verificacao e de resultado final sobre determinado

contetido e ndo contribuir com a perspectiva de avaliagdo continuada, que se caracteriza pelo
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continuo processo de aprendizado (FERNANDES, 2014; FREITAS, 2002, 2011; GATTI,
2005). De qualquer modo, fica clara a intencdo do professor de mostrar a contradicdo entre o
que se apregoa e 0 que se cobra nos 6rgdos oficiais, seja a SEEDF ou o MEC.

Uma professora argumentou que ndo utiliza nota em suas atividades avaliativas, pois
atua com formacdao continuada de professores em EaD. Outra professora acrescentou que a
nota, neste caso, serve também para: Iniciar um feedback sobre o conteido. No entendimento
dela, colocar uma nota € um retorno inicial e que pode ser complementado e contribuir para a
formacdo do aluno no contetdo que tenha sido avaliado. O que vai contra todos os estudos que
pautam esta pesquisa no quesito de feedback efetivo (BLACK; WILIAM, 1998a, 1998b;
BOUD; MOLLOY, 2013; BROOKHART, 2008; CARVALHO et al., 2014a, 2014b; HATTIE;
TIMPERLEY, 2007; SADLER, 1989), pois o fato de registrar um valor humérico em uma
atividade avaliativa faz com que o aluno apenas olhe para este valor ignorando os erros de
aprendizagem e buscando os possiveis erros de correcdo para ter a possibilidade de elevar a
nota obtida.

A questdo seguinte pedia aos respondentes para compararem a maneira como eles
avaliam seus alunos e como eles foram avaliados em seu percurso escolar e as respostas
selecionadas (Nao, Em parte ou Sim) estdo apresentadas no Gréafico 3. A seguir foi oportunizado

aos respondentes que justificassem a escolha feita por meio de uma resposta livre.

Grafico 3 - A maneira como vocé avalia é semelhante a como vocé foi avaliado?

® Néo
@ Em parte
Sim

Fonte: Elaborado eletronicamente pelo software GoogleForm

Uma justificativa recorrente dentre os que disseram avaliar seus alunos de maneira
similar a que foram avaliados € a que o ensino ndo mudou ou que foram avaliados de maneira
coerente com as atuais condicdes de trabalho (salas lotadas, alunos desinteressados, caréncia
de material e estrutura administrativa fraca e desconectada). Acrescentaram que 0S
instrumentos utilizados sdo 0os mesmos (provas, testes e atividades individuais), e que estes
fazem os alunos pensarem e desenvolverem o raciocinio légico; além disso, os respondentes 0s

consideram mais seguros e objetivos para analisar a aprendizagem dos alunos.
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Muitos respondentes alegam que € natural reproduzir o que da a sensagédo de sucesso, ja
que foram avaliados deste modo e conseguiram chegar ao mercado de trabalho com estabilidade
e reconhecimento social. Desta forma, se sentem mais seguros ao repetirem as préaticas a que
foram submetidos, dentre eles um professor justificou a aproximagdo de suas atividades
avaliativas com as que vivenciou enquanto aluno dizendo: Acho que é normal reproduzirmos
experiéncias pelas quais passamos (ou fomos ensinado) que julgamos que eram corretas.
Também porque quebrar estes paradigmas requer muito trabalho e que em muitos dos casos
nem sabemos por onde comecar. Este depoimento congrega diversas opinides que foram
apresentadas por outros professores. Romper com o que esta posto, testado e aprovado € dificil.
Outro colega acrescenta que a rotina de dar aulas expositivas seguidas de exercicios em sala e
em casa e, por fim, fazer a avaliacdo sobre o que foi treinado, é a reproducédo do que vivenciou
e que acha correto.

Uma longa justificativa foi registrada em caixa alta por um professor que atua na SEEDF
ha mais de 18 anos e atualmente esta trabalhando nos anos finais do ensino fundamental e EJA.
Ele ndo participou de formag&o continuada nos Ultimos cinco anos, mas disse conhecer todo o
documento das DADF, € graduado em auditoria e em matemaética e tem pos-graduacdo em

auditoria e contabilidade:

PORQUE OBRIGA O ALUNO A ESTUDAR DIARIAMENTE, BEM COMO SAIR
DA SUPOSTA "INERCIA MENTAL" AO RESOLVER INICIALMENTE OS
EXERCICIOS PROPOSTOS EM SALA DE AULA,
OBSERVANDO/VERIFICANDO ONDE ERROU APOS A RESOLUCAO DOS
MESMOS PELO PROFESSOR NO QUADRO BRANCO DA SALA DE AULA.
DESSA MANEIRA, EXERCITANDO E RESOLVENDO SEM OLHAR A
RESOLUCAO EM CASA 0S EXERCICIOS JA CORRIGIDOS, PODERA O
ALUNO APRENDER MUITO MAIS, ASSIMILANDO ASSIM MELHOR O
ASSUNTO LECIONADO. EM TEMPO: PERCEBO QUE OS ALUNOS MESMO
APOS A TEORIA E EXEMPLOS JA DADOS PELO PROFESSOR, ESTAO
ACOSTUMADOS A ESPERAR O PROFESSOR RESOLVER OS EXERCICIOS
EM SALA, SEM PELO MENOS TENTAREM RESOLVER ANTES, MESMO
NAO ACERTANDO, PARA VERIFICAREM ONDE ERRARAM. ALEM DISSO,
ESTAO MUITO MAL ACOSTUMADOS A GANHAR SUPOSTA "NOTA
GRACIOSA" (NOTA DE CADERNO) SEM TEREM O MINIMO ESFORCO
PARA RESOLVER AS QUESTOES PROPOSTAS E PARA O SEU PROPRIO
APRENDIZADO. PERCEBO TAMBEM, QUE ELES VEM DE SERIES
ANTERIORES COM POUCA BASE, INCLUSIVE COM DEFICIENCIA EM
RELACAO A TABUADA. ANTE O EXPOSTO, FAZ-SE NECESSARIO
AVALIAR E MELHORAR O ENSINO NAS SERIES INICIAIS QUE SAO
FUNDAMENTAIS PARA AS SERIES SEGUINTES. DIGO: "PARA UMA
EXCELENTE EDIFICACAO, A BASE (FUNDACAO) E PRIMORDIAL, E
TUDO!"

Causa preocupacdo o fato que o professor acha que o aluno deva reproduzir a resolucéo
dada em sala de aula, como se ndo houvesse outras possibilidades, e treinar por meio de
repeticGes. Surge o questionamento: Serd que este professor aceita diferentes resolucdes dos

problemas propostos? Entretanto, ele se mostra incomodado com o fato de que seus alunos nem
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tentam resolver as atividades e que ndo cabe pontuar o caderno com as atividades que foram
resolvidas pelo professor, como se fosse premiacdo por copia. Coerentemente, este respondente
n&o disse considerar, para avaliar seus alunos, o caderno com as atividades, mas assinalou itens
como: Listas de exercicios, Frequéncia em sala de aula, Pontualidade na sala de aula,
Participacdo em sala de aula, Esfor¢co na execucdo das tarefas; sdo itens que podem ter
caracteristicas tao superficiais quanto a verificacdo do caderno, nao tendo reflexos diretos das
aprendizagens dos estudantes.

Por outro lado, este respondente culpabiliza a formacgéo dada aos alunos nas etapas e/ou
anos anteriores, indicando que é necessario melhorar o ensino nas fases antecedentes e nao
questiona sua pratica e dos que atuam na mesma etapa, como se tudo estivesse bem. E mais,
néo relata a necessidade de a¢des para sanar as dificuldades detectadas e ndo as propagar.

A maioria dos professores que disseram que avaliam seus alunos parcialmente igual a
maneira como foram avaliados justificam esse fato principalmente por utilizarem provas,
atividades individuais e com a perspectiva somativa, asseguram ter dificuldades para fazer
diferente, sobretudo por ndo saberem como fazer e que ndo tiveram formacéo para mudar o que
estd consolidado. Contudo, ha também os que afirmam que diversificam suas praticas
avaliativas quando em comparacdo com a forma com que foram avaliados no passado. Séo
motivos que o0s aproximam ou o0s distanciam da maneira como foram avaliados e desta forma
justificam a opcéo feita.

H& muitos registros afirmando que foram avaliados somente por provas e testes, e que
estes instrumentos sdo utilizados por serem os mais adequados e, portanto, ha semelhancas com
suas praticas atuais como professores, entretanto, muitos citam que atualmente eles
diversificam os instrumentos e os procedimentos avaliativos, que consideram preponderantes
0s aspectos formativos, tais como interesse, esforco, resolucdo de atividades e caderno. A
nomenclatura provoca equivocos conceituais, pois os aspectos formativos citados ndo sdo,
necessariamente, constituintes e contribuintes para com a adogdo da perspectiva de avaliagdo
formativa. Valorizar o esforco, interesse e dedicacdo dos alunos ndo tem relagdo direta com
acOes que oportunizem a fungédo formativa da avaliacéo.

Curiosamente alguns professores argumentam que, nos Ultimos anos, foram poucas as
alteracOes no sistema de ensino, por exemplo: Continuamos ha anos com uma estrutura fisica,
parte das mesmas estruturas administrativas. Com isso a parte pedagogica tambeém é
condicionada a ser parecida. Falas como estas vinculam a prética avaliativa dos processos de
ensino e aprendizagem com os recursos fisicos e administrativos. O que também foi revelado

em outras falas, nas quais os professores expdem que a rigidez documental, de notas bimestrais
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com registros numéricos a cada atividade avaliativa, permanece analoga ao que era feito anos
atras, corroborando com praticas e conceitos similares (BLACK; WILLIAM, 1998a; BOUD;
MOLLOY, 2013; HATTIE; TIMPERLEY, 2007; PRICE et al., 2010; SADLER, 1989).

Outras justificativas se referem ao costume social de atribui¢do de notas como barganha,
nos mais diversos aspectos, de acordo com Luckesi (2011, p. 80) “a avaliagdo educacional sera,
assim, um instrumento disciplinador ndo sé das condutas cognitivas como também das sociais”
e que isso faz com que os alunos cobrem dos professores a pontuacdo obtida a cada tarefa
realizada. Uma justificativa representativa deste agrupamento foi: Em relagéo a nota, acredito
que ainda é um dogma por parte dos alunos. Observo que ao longo da vivéncia com o ensino
médio os questionamentos por parte dos alunos é se tal atividade vai ter nota. Os alunos so se
sentem motivados, ou coagidos a realizarem alguma atividade, caso ela va contribuir com sua
nota, relegando a aprendizagem a outro plano que né&o o primordial, mas cabe interrogar quais
sd0 0s argumentos e motivos encorajadores para que eles facam as atividades. O que remete a
Paulo Freire (1987), para quem os professores tém, na educacédo, o objetivo de humanizar ou
domesticar o educando, dependendo da pedagogia selecionada e da sociedade que se deseja.

Uma outra justificativa registrada pelos respondentes e que corrobora com isso foi:

A cultura de avaliacdo da educacgdo brasileira ainda se encontra enrijecida. Mesmo
nas graduacdes ou especializa¢des encontramos modelos semelhantes aos utilizados
50 anos atras. E a cultura dos estudantes e pais levam a exigir da escola essa
perpetuacdo tradicional da avaliagdo, chegando a comparar avaliacdo com
competicdo. (Respondente ao questionario ao justificar porque sua préatica avaliativa
docente é similar a que foi submetido em seu percurso formativo).

O que os alunos exigem esta arraigado na maioria da populacdo por anos de conceitos
sobre o ensino formal e suas formas de avaliacdo, as quais devem ser pontuadas com um valor
numérico que ao final do periodo letivo vdo sentenciar a aprovagdo ou ndo no ano escolar.
Portanto, eles s6 fazem as atividades se forem gerar uma nota que possa contribuir com a media,
fato que corrobora com Luckesi (2011, p. 89) ao afirmar que a “avaliacdo deixarad de ser
autoritaria se 0 modelo social e a concepcao teorico-pratica da educagdo também néo foram
autoritarios”. Este comportamento € perceptivel tanto por parte dos professores quanto dos
alunos. De um lado, os professores forgam que os estudantes fagcam as atividades, pressionados
pela necessidade de obtengdo de notas e aprovacao, e, por outro lado, os alunos s6 querem fazer
sob estas condi¢des. E uma barganha, um toma la da ca, em que a aprendizagem néo entra na
pauta, somente o par fazer-nota.

Na justificativa dada a seguir a professora explica, em caixa alta, 0 que a aproxima e

distancia das praticas avaliativas a que foi submetida enquanto aluna:

APRENDI A LEVAR EM CONSIDERACAO QUE NEM SEMPRE UMA NOTA
DE UMA PROVA OU TESTE CONDIZ COM A REALIDADE DE
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APRENDIZAGEM DO ALUNO, POIS O FATOR NERVOSISMO, ESTRESSE E
ACUMULO DE CONTEUDOS DEVE SER LEVADO EM CONSIDERACAO.
ALEM DISSO, UTILIZO A IDEIA DE ALUNOS MONITORES QUE AUXILIAM
OS COLEGAS E MUITAS VEZES NAO CONSEGUEM EXPRESSAR O
CONHECIMENTO EM UM MOMENTO DE NERVOSISMO EM UMA
AVALIACAO. (Respondente ao questionario ao justificar porque sua prética
avaliativa docente é parcialmente similar a que foi submetida em seu percurso
formativo).

A0 pensar 0 que representa a nota, ao afirmar que adota provas e testes de modo similar
como foi avaliada enquanto aluna e que usa alunos monitores, ela foca nas aprendizagens e néo
apenas na avaliacdo como préatica somativa e excludente (SADLER, 1989). Considerar que
fatores emocionais e organizacionais influenciam no rendimento momentaneo é perceber que
o0 aluno tem outros papeis sociais, além disso, ao utilizar o esquema de monitoria estimula a
cooperacdo entre pares, 0s iguais, agregando autoestima aos monitores e possibilitando uma
linguagem mais acessivel e menos hierarquizada para esclarecimento de duvidas. E possivel
supor o uso do feedback entre pares como contribuinte desta pratica (WIGGINS, 2012), mas
dificulta que o feedback seja ofertado com um nivel um pouco acima e possa alavancar as
aprendizagens e reduzir o fosso entre o realizado e o desejado (BLACK; WILLIAM, 1998a;
HATTIE; TIMPERLEY, 2007; SADLER, 1989).

Esta professora é a mesma que argumentou que ‘retrabalha’ as questdes nas quais seus
alunos apresentaram mais dificuldades, ao justificar a op¢édo pela adesdo parcial a perspectiva
formativa de avaliacdo. E uma acdo e olhar atento a fatores e estratégias que ndo foram
abordadas nas DADF, documento que ela disse conhecer muitos trechos, mas que alega faltar
exemplos préaticos de como proceder em sala de aula, apesar de reconhecer que o documento
promove a reflexdo sobre o tema da avaliacdo formativa. Em sua formacdo disse ter tido a
tematica abordada em cursos de formacéo continuada e de pés-graduacao.

A professora fez uma adaptagédo visando aproximar sua pratica ao que é apregoado no
documento oficial sem romper com os vinculos criados no decorrer de sua formagdo. Ndo ha
um rompimento brusco com as praticas avaliativas pelas quais ela passou, mas sim a busca por
outros meios complementares que considerem a diversidade dos seus alunos, que foquem em
suas aprendizagens e que a permitam cumprir com as imposi¢cGes administrativas. Esta
professora é graduada em ciéncias biologicas, entretanto deve atuar com matematica nos anos
finais, pois o questionario era para este publico, talvez ela tenha feito a licenciatura curta em
Ciéncias e Matematica e a Licenciatura Plena em Ciéncias bioldgicas.

Dentre os professores que justificaram ndo adotar praticas avaliativas similares as com
que foram avaliados, grande parte argumentou que a perspectiva era primordialmente

quantitativa ou somativa, comentam que foram avaliados da maneira tradicional, feita pela
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utilizacdo de provas, uma ou duas por bimestre, com questdes para afericdo de valor binario:

certo (pontuacdo total) ou errado. Eles referem que ndo foram submetidos a processos

avaliativos que considerassem suas aprendizagens e evolucdo, muitos remetem ao perfil

excludente a que foram submetidos durante a formacao na educacdo basica e até na graduacéo.

Alguns dizem que faziam trabalhos escritos ou na forma de cartazes e que foram submetidos a

estudos dirigidos, que se configuravam como listas de exercicios descontextualizadas.
Exemplos dessas justificativas sdo:

v" A maneira que fui avaliado era diferente, pois o ensino da época era tradicional, ndo se
preocupava em diagnosticar as dificuldades dos estudantes e a avaliacdo era somativa;

v Atualmente a orientacdo da Secretaria de Educacdo é que se ofereca mdltiplas
modalidades de avaliacdo com a finalidade de melhorar o indice de aprovacdo. Na
minha época a avaliacdo era composta apenas de provas escritas;

v" Sempre fui avaliado realizando uma Unica prova, era apenas um unico instrumento
avaliativo se ndo obtivesse uma boa nota ndo estaria bem. Eu avalio usando mais de um
instrumento avaliativo e sempre o aluno tera condi¢do e oportunidade de refazer as
atividades que ndo obteve resultado antes;

v" O foco era cumprimento do conteido e ndo na aprendizagem.

Muitos professores se mostram insatisfeitos com o que vivenciaram em Seu percurso
como estudantes, em que ndo havia exemplos praticos e Uteis dos conhecimentos vistos.
Reconhecem que estdo vivendo outros tempos, que querem fazer diferente e se sentem
compelidos, pelas recomendacdes legais, a adotarem a perspectiva formativa da avaliacéo,
abordando o desenvolvimento qualitativo dos seus alunos, de modo que cada um seja
acompanhado e comparado consigo mesmo. Justificam que, como professores, diversificam o0s
instrumentos avaliativos, ampliam a escala de correcdo, que deixou de ser binaria, e
oportunizam que seus alunos mostrem o que aprenderam. Uma amostra disto estd na
justificativa apresentada: A nota (valor numérico) pode ser alterado conforme o meu aluno
demonstre avanco. Quando fui avaliada a nota jamais foi mudada, mesmo quando ficava claro
que eu havia aprendido.

Houve diversos registros de justificativas que consideram a aprendizagem e a evolucao
de cada aluno diferentemente do que foram submetidos, a ver: Porque, por diversas vezes eu
avalio o desempenho de cada aluno pelo o que ele melhorou ao longo do tempo, diferentemente
da forma que eu fui avaliado. O acompanhamento de cada aluno de maneira cuidadosa mostra
insatisfacdo pelo que vivenciaram de avaliagdo ao longo do percurso formativo. Este é um dos
fatores que os compelem a mudar.

Alguns respondentes registraram que 0 que praticam como professores é diferente do
que experimentaram como alunos por ndo terem como objetivo principal a aprovagdo ou

reprovacao. Uma das justificativas consta uma citacdo que o processo de ensino é constante e
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bilateral: Acho que todos os dias os estudantes aprendem algo. O ensino nao deve sé priorizar
a aprendizagem do discente e, também, do docente. O professor se coloca em constante
aprendizagem, inclusive de sua pratica profissional.

Duas justificativas dadas pelos professores para terem praticas avaliativas distintas das
que foram submetidos merecem destaque: (i) S6 existiam provas. E funcionava. Mostra que
atualmente sua préatica é distinta, mas que ele ndo gosta dessa diversificacdo de meios e
instrumentos avaliativos, ou, a0 menos, que ele ndo vé a necessidade de fazer diferente, pois
segundo seu registro a pratica feita exclusivamente por meio de provas era eficiente; e (ii)
Quando eu estudava era avaliada somente na parte formativa, ou seja, quantitativa. Neste caso
pode ter havido uma confusdo ao digitar a resposta ou nos conceitos, esta professora tem entre
18 e 25 anos de atuacdo na SEEDF, mas tem experiéncias fora deste ambiente, disse conhecer
um pouco das DADF e adotar parcialmente a AF em sua sala de aula, e que teve o tema
abordado em cursos de formacdo continuada e de pos-graduacdo. Ela tenta se aproximar da
perspectiva formativa de avaliacdo e nega repetir a maneira com a qual foi avaliada, o que
possibilita supor que ela ndo foi avaliada na ‘parte formativa’ como fez em seu registro. Outra
possibilidade é supor que a expressao grafada como parte formativa, refira-se a questdes
técnico-cientifica, a formacao no contetido especifico.

A J(ltima secdo do questionario ofertou vinte e cinco afirmacdes para que cada
respondente selecionasse com qual frequéncia realizava cada uma delas, em uma escala Likert
com cinco pontos. Sao apresentadas a frequéncia absoluta e relativa obtida em cada opcéo nas
25 afirmacOes, divididas nos trés blocos tematicos: (i) sobre as provas (instrumentos
avaliativos), investigando sobre a finalidade (objetivo), correcdo e mensuracgdo; (ii) sobre a
relagdo com os alunos e com suas aprendizagens; e por fim, (iii) sobre suas condicdes de
trabalho.

No primeiro bloco, apresentado no Quadro 13 com as sete primeiras afirmativas, é
possivel perceber uma concentragdo nas respostas para as op¢des: poucas vezes, muitas vezes
e sempre que obtiveram 77% das escolhas exceto para a segunda afirmativa que obteve apenas
27%. Percebe-se que as acOes referentes a este bloco sdo uniformes, 0 que mostra que 0s
respondentes apresentam concepcdes e atitudes proximas.

Merece destaque o fato de que 85% dos professores colocam nota nas producdes
avaliativas o que, de acordo com as pesquisas, pode fazer com que a atencao dos alunos se volte
para esse resultado e todas as marcacdes e comentarios tenham relevancia minimizada.
Provavelmente 0 mesmo ocorra com a resolucéo feita no quadro, quando nédo se vislumbra a

possibilidade de alteracdo desta marcacdo por meio da cifra (BLACK; WILLIAM, 1998a,
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1998b; BROOKHART, 2008; CARVALHO et al., 2014a, 2014b; EARL, 2008; FERNANDES,
2006, 2007, 2009; HATTIE; TIMPERLEY, 2007; HATTIE, 2012; PRICE et al., 2010;
SADLER, 1989; SANTOS, 2008; SEMANA,; SANTOS, 2013; YANG et al., 2014).

Quadro 13 - Opgdo que mais se aproxima da frequéncia — primeiro bloco

. ~ Poucas | Muitas
N° | Afirmacgéao Nunca | Raramente Sempre
vezes | vezes

1 Coloco nota nas producdes 6 8 16 66 106
" |avaliativas de meus alunos 3% 4% 8% 33% 52%
2 Anulo questdes da prova que 89 58 37 10 8
" | maioria dos alunos errou 44% 29% 18% 5% 4%
3 Corrijo rapidamente as provas e 19 26 31 66 60
" | trabalhos de meus alunos 9% 13% 15% 33% 30%
4 Faco a corregédo de todas as 2 6 14 74 106
" | atividades avaliativas no quadro 1% 3% 7% 37% 52%
5 Faco varias observac@es escritas 7 26 45 75 49
" | nas provas dos meus alunos 3% 13% 22% 37% 24%
Avanco com os contedidos
6 basea(c;jo na aprendizagem dos 6 8 31 89 68
' 3% 4% 15% 44% 34%
alunos
Acredito que a nota que meus
; 6 25 54 94 23
7. |alunos tiram na prova reflete suas 30 129 27% 46% 11%

aprendizagens
Fonte: Elaboragdo propria

Houve alta concentragdo (72%) entre os respondentes que afirmam que nunca ou raras
vezes anulam questdes de provas, mesmo quando a maioria dos estudantes a tenha errado. Se a
pratica de colocar nota nas provas é muito frequente e em uma das questes houve alto indice
de erro, isso implica que as notas obtidas ndo foram excelentes. Sessenta e trés por cento
afirmaram que sempre ou muitas vezes corrigem rapidamente as atividades avaliativas, e 52%
que fazem a correcédo de todas elas no quadro. Neste cenario surgem alguns questionamentos,
tais como: Qual o efeito nos alunos e em suas aprendizagens quando o professor faz a correcao
no quadro de uma questdo em que ele teve dificuldade, mas que ja ndo € possivel elevar suas
notas? Sera que o professor busca as justificativas da dificuldade coletiva? Os alunos se sentem
motivados a acompanhar a corre¢do de uma atividade recém feita, mas que ja tenha sido
mensurada? Quais as vantagens de o instrumento aplicado ser corrigido rapidamente?

Por vezes é possivel que tenha havido uma inexatiddo no questionamento elaborado
para a prova ou uma incompreensao oriunda de falhas ocorrida no processo e ndo no momento,

0 que j& se consolida na nota ndo alcancada e perpetuada. Entdo, por qué acompanhar a



120

resolucéo se a dificuldade nédo esta nos niveis de compreensdo do conteudo? Em casos assim,
qual a contribuicdo para o repensar e reelaborar o trabalho pedagdgico a que se refere Villas
Boas (2006, 2012)? E mais, quais feedbacks recebem os professores proveniente da aplicagdo
de uma prova que fixam uma nota sem dar a oportunidade de que os alunos a alterem e se
sintam motivados a reduzir as lacunas entre o alcancado (ou ndo) e o objetivo (BLACK;
WILLIAM, 1998a; BROOKHART, 2008, HATTIE; TIMPERLEY, 2007; SADLER, 1989)?

Com as informagOes obtidas neste bloco compreende-se que: mais da metade dos
respondentes aplicam provas, rapidamente as corrigem e devolvem aos seus alunos com
observacOes escritas, resolvem muitas questdes no quadro, acreditam que 0 instrumento
utilizado por eles € adequado e ndo necessita ser revisto, que a nota obtida pelos seus alunos
reflete suas aprendizagens e que, baseados nestas notas, eles avangcam com o conteldo
programatico.

O segundo bloco, das afirmativas 8 até a 14, apresentadas no Quadro 14, aborda as

condicdes de trabalho dos respondentes e houve recorréncia entre as op¢des assinaladas.

Quadro 14 - Opcéo que mais se aproxima da frequéncia - segundo bloco

N° | Afirmacéo Nunca | Raramente Poucas | Muitas Sempre
vezes | vezes
5. | tisionte s svendor 25 4 | 36 | 36 | 59 | 27
: nte p 22% 18% 18% | 29% | 13%
necessidades dos meus alunos
R el I I I I
: permi P . 32% 29% 22% | 12% | 5%
progressao de suas aprendizagens
10| profossores e matomiica 0s | 7 | 3 | 46 | e | 4
[P : matica, 3% 17% 23% | 34% | 22%
procedimentos avaliativos
O conteutdo extenso que tenho
11 para cumprir dificulta atender a 10 18 41 76 57
" | necessidades da maioria dos 5% 9% 20% 38% 28%
alunos
12| procetimentos avitatvos 62 | 3 11| 60 | 127
. gprendizagem dos alunos 0,5% 1,5% 5% 30% 63%
L e | 1| 8 | [ m] e
: fgrmativa persp 0,5% 4% 23% | 55% | 17%
14. | tompo adoouade mmaofiode | 3 |18 | s | 100 | 47
' dos";lunosq P 15% | 65% 19% | 50% | 23%

Fonte: Elaboracédo propria

A assercdo nove teve 61% dos professores dizendo que nunca ou raramente

conseguem acompanhar a progressao das aprendizagens devido ao quantitativo de alunos por
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sala. Se incluirmos a opcao de poucas vezes esse percentual sobe para 83%. Confirmando que
os professores de matematica da SEEDF corroboram com o que é difundido sobre o quantitativo
de alunos por sala, a carga horaria semanal com cada turma e a relagdo com o acompanhamento
das aprendizagens dos alunos.

A afirmativa oito, que remete a adequacdo da carga horaria as necessidades dos
estudantes foi a que apresentou maior equilibrio entre as opg¢des ofertadas: 43% dos
respondentes optaram por muitas vezes ou sempre e 40% por nunca ou raramente. Os 17%
restantes disseram que poucas vezes a carga horaria € adequada. Entéo, apesar do excesso de
alunos em sala, a carga horaria ¢ suficiente para que ocorram as aprendizagens? Sera que 0s
professores compreendem esse tempo como o suficiente para que sejam trabalhados os
contelidos, e que esta é a necessidade dos alunos?

As afirmativas de 10 a 14 obtiveram percentuais acima de 57% para as op¢Ges muitas
vezes e sempre, 0 que leva a compreender que a maioria dos professores respondentes afirmam
gue usam a avaliacdo com foco nas aprendizagens de seus alunos e, portanto, aproximam suas
préticas avaliativas da perspectiva formativa, discutem com colegas procedimentos avaliativos
e alteram suas praticas em consequéncia das avaliacbes adotadas. Todavia, eles também
colocam nota na producdo de seus alunos e ndo ofertam oportunidades para elevar tal nota, o
gue sugere a incorporacdo da desejabilidade social, na qual o discurso contempla o que a préatica
ainda ndo alcanca.

Contudo a maioria dos professores acham que o contetdo que devem cumprir é extenso
e que isto dificulta atender as necessidades da maioria dos alunos, quando comparada com a
afirmativa oito, é possivel perceber que para muitos dos respondentes o contelido é extenso e
ndo que é necessario ampliar a carga horaria semanal disponivel para encaminhar as
aprendizagens. O que leva a concluir que estes professores gostariam de manter a carga horaria
semanal, mas ter uma reducdo no conteddo a cumprir.

Com este bloco concluimos que o cenério é de professores que tem dialogo aberto com
0s colegas para debater os procedimentos avaliativos, que balizam suas praticas em sala de aula
e se aproximam da perspectiva formativa apregoada pelas DADF, alem de ter como foco a
aprendizagem dos alunos. Os professores ndo se sentem confortaveis com o gquantitativo de
alunos em sala de aula e com a extensdo do conteldo a cumprir.

A relacdo dos respondentes com seus alunos e suas aprendizagens foi o tema das
assertivas de 15 a 25, o terceiro bloco, apresentado no Quadro 15. Excetuando duas delas, as
de numero 23 e 25, todas as demais obtiveram altos indices (acima de 72%) de muitas vezes e

sempre, 0 que significa que os professores respondentes ao questionario afirmam que, com
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muita frequéncia, eles planejam a aula de modo a monitorar o progresso dos alunos, que 0s
estudantes tém sempre claro o objetivo da aula e s@o incentivados a pensar sobre seus erros.
Estes professores afirmam que constantemente acompanham o raciocinio de seus alunos e
permitem que eles fagam questionamentos a qualquer momento, e mais, eles ddo orientages

imediatas para que seus alunos possam prosseguir superando as dificuldades.

Quadro 15- Opc¢éo que mais se aproxima da frequéncia - terceiro bloco

. " Poucas | Muitas
N° [ Afirmacéo Nunca | Raramente Sempre
vezes | vezes

Minha préatica em sala de aula

15. | muda em consequéncia da 221/ 715 135/ 51:0(/) 1?;?/
avaliacdo que adoto 0 0 0 0 0
16 Acompanho o raciocinio dos 1 5 20 109 67
" [alunos 0,5% 2,5% 10% 54% 33%
17 Incentivo que o aluno pense 3 5 13 77 104
" | sobre seus erros 1,5% 2,5% 6% 38% 52%
N e NP R N I
|9 P 0,5% 4% 17% | 38% | 33%
progresso dos alunos
Incentivo os alunos a 3 7 26 79 87

19. [ compartilharem resolugdes
diferenciadas
Certifico-me de que o ritmo da

1,5% 3,5% 13% 39% 43%

20. | aula seja apropriado para o nivel L 12 20 105 64
' Ja apropriaco p 0,5% 6% 10% | 52% | 32%
de aprendizagem dos estudantes
21 Deixo claro para meus alunos o 2 6 23 75 96
" | objetivo da aula 1% 3% 11% 37% 47%
29 Permito aos alunos fazerem 1 2 3 44 150
" | perguntas a qualquer momento 0,5% 1% 1,5% 22% 74%
s oo |2 [ [ 0]
' - 6% 13% 17% 35% 30%
esclarecer davidas
Em momentos de dificuldades
24 dos alunos dou imediatamente 1 5 23 95 78
" | orientacdes para que eles 0,5% 2,5% 11% 47% 39%
consigam prosseguir
o5 Fico confortavel com o 9 45 69 61 18
" | desempenho de meus alunos 4% 22% 34% 30% 9%

Fonte: Elaboragdo propria

E mais, estes professores acreditam que proporcionam, aos alunos, tempo adequado
para reflexdo, incentivam o compartilhamento de resolugOes diferenciadas e planejam as
atividades em sala de modo que estas sejam apropriadas ao nivel de aprendizagens de seus

alunos. Com grande frequéncia também, mais de 64% dos respondentes, afirmam que tem por
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costume esclarecer duvidas de seus alunos fora do horario de aula, 0 que permite supor que
estes professores utilizam o horario de intervalo das aulas, de coordenacdo pedagdgica ou de
aulas vagas para esse atendimento.

Aqui vislumbra-se um cenéario muito bom para que as aprendizagens ocorram, no qual
as atividades sdo planejadas para este fim, com objetivos claros, com tempo adequado e
esclarecimento de duvidas. O foco das acGes, inclusive avaliativas, nas aprendizagens e nas
caracteristicas de cada aluno, pode aproximar da perspectiva formativa.

A afirmativa 25 teve 61% de escolhas entre nunca, raramente e poucas vezes, 0 que
denota que os respondentes ndo se sentem confortaveis com o desempenho de seus alunos e
guando isto é comparado com as informacGes obtidas anteriormente causa estranhamento, pois
57% dos respondentes acreditam que a nota (85% frequentemente colocam nota nas producdes
discentes) reflete a aprendizagem de seus alunos.

Séo professores que dizem que planejam suas aulas pensando nas aprendizagens dos
alunos, acompanham o raciocinio deles, disponibilizam tempo para reflexdo, estimulam o
compartilhamento de resolugfes diferenciadas e se preocupam com o esclarecimento de
duvidas, debatem com colegas estratégias avaliativas diferenciadas, fazem diversos registros
escritos nas produgbes discentes, entretanto, colocam nota na maioria das producdes
avaliativas, acreditam que este valor reflete a aprendizagem dos alunos e ndo se sentem
confortaveis com isso. Eles vivem um conflito profissional, mas reconhecem suas praticas
avaliativas proximas da perspectiva formativa.

O questionario ofertado e analisado trouxe, em dois momentos distintos, a oportunidade
para que o0s respondentes registrassem se adotam a perspectiva formativa de avaliagdo, e, ao

confrontar os resultados das duas questdes, percebemos distorgdes.

Quadro 16 - Adogéo da perspectiva de avaliacdo formativa

. Minha prética avaliativa aproxima-se da
Vocé, em sua sala de aula, adota . .
. - perspectiva formativa
a perspectiva de avaliacéo :
. Poucas | Muitas
formativa? Nunca | Raramente Sempre
Vezes | Vezes
SIM 0 4 11 68 29
EM PARTE 1 3 32 46 6
NAO 1 4

Fonte: Elaboragdo propria

Onze professores que afirmaram que adotam a perspectiva formativa de avaliagédo
assinalaram que poucas vezes sua pratica se aproxima desta perspectiva, como pode ser

observado no Quadro 16, o qual confronta o quantitativo de respostas nas duas questdes. Em
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contrapartida, seis professores assinalaram que suas préaticas avaliativas sempre se aproximam
da perspectiva formativa, mas disseram adotar parcialmente a AF.

Percebe-se que ha contradi¢cBes, como era de se esperar, afinal, o questionario tem
intuito, também, de provocar reflexdes aos respondentes, pois os fazem mergulhar em suas
experiéncias e confrontar entre praticas reais e desejaveis. Entre a questdo ofertada (que
oferecia opcdes e pedia justificativa) e a afirmativa disponivel para os respondentes com a
escala Likert, foram varias as provocacdes. Cada professor teve que refletir sobre o que
considera para avaliar seus alunos, qual o papel do valor numérico que ele atribui nas atividades
avaliativas de seus alunos, a semelhanca entre suas préaticas avaliativas e as com que ele foi
avaliado em seu percurso formativo e tiveram que elaborar justificativas. Esse processo pode
ter remetido a diversas situaces em que ele ndo se reconheca da mesma maneira, CoOm 0 mesmo

sentimento, em que respondeu a pergunta inicial.

4.4. Sobre os voluntarios para a segunda etapa da pesquisa
Dentre os 202 respondentes ao questionario, 137 (67,8%) aceitaram participar da
segunda etapa da pesquisa, que incluia entrevistas e observacdes em sala de aula, destes 78 séo
homens e 59 mulheres, 2 tem até 25 anos de idade, 29 tem entre 25 e 35 anos, 53 estdo entre 35
e 45 anos, 42 tem entre 45 e 55 anos e 11 tem mais de 55 anos de idade. A experiéncia
profissional dos voluntarios estad no Quadro 17, que permite afirmar que dentre os que tem mais
de 10 anos de experiéncia docente, 26% trabalharam fora da SEEDF.

Quadro 17 - Experiéncia profissional dos que se voluntariaram a colaborar

Tempo de exercicio No geral Na SEEDF
profissional docente - :
Relativo | Absoluto | Relativo | Absoluto

Entre 0 e 3 anos 2,19% 3 5,84% 8
Entre 3 e 10 anos 21,17% 29 43,80% 60
Entre 10 e 18 anos 28,47% 39 16,79% 23
Entre 18 e 25 anos 31,39% 43 22,63% 31
Mais de 25 anos 16,79% 23 10,95% 15

Fonte: Elaboragdo propria

O Quadro 18 traz o quanto do documento das DADF estes voluntarios afirmaram
conhecer. Praticamente metade destes voluntarios, 67 deles, afirmaram que conhecem integral

ou muitos trechos do documento.
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Quadro 18 - Conhecimento do documento das DADF dos voluntarios
Nao | Pouco | Algunstrechos | Muitos trechos | Integral

2 24 42 49 18
Fonte: Elaboracéo propria

As Regionais de Ensino que tiveram maior adesdo dentre os voluntarios foram:
Ceilandia com 13,1%, Recanto da Emas com 11,7%, Plano Piloto/Cruzeiro com 10,9% e
Planaltina com 9,5%, ou seja, ha uma distribuicdo bem equitativa dentre os professores que se
voluntariaram e a distribuicdo geografica de sua atuacéo profissional. E por fim, 75 deles atuam
nos anos finais do ensino fundamental e 39 no ensino médio.

Destes 137 voluntarios, ao menos 40% tem graduagdo em matematica. Apenas 22 (16%)
ndo tém curso de pos-graduacdo e 13 (~10%) ndo participaram de cursos de formacéo
continuada nos ultimos cinco anos, quatro (0,7%) deles afirmam que ndo adotam a perspectiva
de AF, enquanto que 80 (58%) disseram que sim e 57 (41,5%) responderam que adotam
parcialmente a perspectiva de avaliagdo. Quanto a semelhanca entre a maneira que avaliam seus
alunos e que foram avaliados em seu percurso formativo, 14 (10%) responderam que existe e
63 (46%) disseram n&o reconhecer tal semelhanca.

Dos 80 professores que autorreconhecem sua pratica na perspectiva de avaliagcdo
formativa e se voluntariaram a colaborar com o estudo de caso, 10 ndo forneceram contato,
portanto, setenta professores satisfizeram os critérios para ser o sorteado como o participante a
ter acompanhada a sua pratica em sala de aula.

Utilizando um recurso eletrdnico, sorteou-se 10 professores, ordenados, dentre os 70
possiveis. No momento de iniciar a segunda etapa da pesquisa, 0 primeiro sorteado aposentou-
se, os dois seguintes estavam fora de sala de aula, o quarto e o quinto sorteados ndo atenderam
os telefonemas e tampouco retornaram os e-mails, 0 sexto estava atuando com anos iniciais e 0
sétimo com formacgéo de professores.

O oitavo professor aceitou de imediato. Paulo?® se mostrou tranquilo em colaborar com
entrevistas e observacfes em sua sala de aula. Com isso, estavam definidas ao menos uma
escola e a Regional de Ensino na qual seria desenvolvida a pesquisa, no caso, a da regido
administrativa do Ndcleo Bandeirantes. Optou-se por tentar, a partir deste selecionado, que 0s
demais professores de matematica desta escola colaborassem com a pesquisa, organizando uma
logistica de observagdo mais vidvel e a imersdo mais aprofundada no ambiente de uma Unica

escola. Caso nao fosse possivel, seria retomada a lista dos sorteados, o0 que néo foi necessario.

29 Os nomes usados para designar os colaboradores sdo ficticios e acordado com cada um deles e ha
equivaléncia quanto ao género.
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5. O CENARIO E AS CATEGORIAS

Enquanto tramitava o processo de autorizacdo na SEEDF e na Regional de Ensino do
Nucleo Bandeirantes para a realizacdo da pesquisa, a aproximacdo com a escola se deu de
maneira informal. O diretor se prontificou a falar com os demais professores de matematica da
escola tdo logo recebesse a autorizacdo da regional de ensino, mas que o contato com o
professor Paulo j& poderia ocorrer para que fossem conhecidos detalhes de sua trajetoria
formativa e profissional, da escola e de sua organizacéo.

Paulo teve um imprevisto e ndo compareceu ao NOSSO primeiro encontro, se
disponibilizou a conversar no turno de regéncia no dia seguinte. O tempo ndo foi suficiente e
adequado devido a atividades da escola, entdo foi marcada uma terceira data para que ocorresse
a primeira entrevista. Com isso, até que chegasse a autorizacao da Regional, foram feitas quatro
visitas a escola. A presenca de uma pessoa externa passou a ser vista com curiosidade pelo
corpo docente da escola. Muitos queriam saber sobre o percurso formativo da pesquisadora e
mais informacdes a respeito de como participar do processo seletivo para pds-graduacao strictu
sensu. E assim o corpo docente foi se acostumando e se aproximando da pesquisa e da
pesquisadora.

Depois do tramite documental, com as devidas autorizagdes, o diretor conversou com
alguns dos outros professores de matematica da escola e eles aceitaram conhecer a proposta da
pesquisa. ApOs esclarecimentos e novas idas até a escola todos aceitaram colaborar com a
investigagdo respondendo o questionario inicial (visto que ndo tinham respondido ao
instrumento), com entrevistas e observacdes em suas salas de aula. Neste interim, era final de
setembro e iniciaram as observac@es na sala de aula de Paulo, o que gerou um guantitativo de
recolhidos maior do que para os demais professores. Antes de descrever cada um dos
colaboradores e de detalhar como tudo se deu, parte-se para a apresentacdo da escola, fazendo
uma breve descricdo geografica e socioeconémica, dos dados encontrados no PPP e do que foi

observado sobre o cenario em que a pesquisa foi realizada.

5.1. A escola (apresentacao e descri¢ao)

Distante 32 km do centro de Brasilia, a escola selecionada esté localizada na terceira
etapa do Riacho Fundo Il, que é uma regido administrativa do DF, porém, para o sistema de
ensino publico, a escola pertence a Coordenacdo Regional de Ensino do Nucleo Bandeirante.
H& nas proximidades da escola diversas construgcdes habitacionais populares, do programa
Habita Brasilia, para familias de baixa renda. E esse € o principal pablico da escola investigada,

que foi construida para servir apenas 0 segmento dos iniciais, entretanto, a fim de atender a
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demanda da comunidade, ampliou sua oferta, acolhendo também os anos finais do ensino
fundamental.

Uma das consequéncias da ampliagdo da oferta para atender aos anos finais do ensino
fundamental foi a superlotacdo de turmas para além da capacidade do espago fisico escolar,
sendo necessario estender os dominios da escola utilizando o espaco ocioso de outro prédio
publico. Os alunos sdo transportados em onibus fretados pela SEEDF e ha representantes da
direcdo que se deslocam para la. E uma Unica escola, com uma equipe diretiva, ocupando dois
espacos distintos e distantes. No ano de 2018, quando a pesquisa foi feita, foram deslocadas
algumas turmas de 4° e 5° anos, assim todos os professores de anos finais atuavam no mesmo
espaco fisico.

No inicio de 2018 a escola tinha pouco mais de mil alunos, dos quais 553 no matutino,
distribuidos em 17 turmas de anos finais, e 497 alunos no vespertino sendo do 4° ao 7° anos do
ensino fundamental. A equipe gestora era composta de: diretor, vice-diretor, chefe de secretaria
e supervisor. Trés professores ocupavam o cargo de coordenadores pedagogicos em areas de
conhecimento distintas. Dos professores regentes em sala de aula, apenas 43% eram efetivos e
os demais atuavam por meio de contrato temporéario de trabalho, que sdo vagas em vacancia
provenientes de professores que foram ocupar cargos de direcdo, professores afastados para
tratamento de salde ou para estudos e ainda, vagas ndo preenchidas por concurso publico.

A escola se organiza com salas ambiente, sistema em que o professor permanece todo
0 periodo de aula em uma mesma sala e os alunos é que se movimentam e trocam de sala e,
consequentemente, de professor. Em cada sala hd um armario em que sdo guardados os livros
didaticos, que sdo distribuidos para cada turma no inicio da aula e recolhidos ao final. Os alunos
ndo recebem os livros para levar para casa, eles ndo tém como estudar o conteddo pelo livro
didatico e por vezes passam parte da aula copiando para o caderno ao invés de se ocuparem
com o pensar e produzir. H&4 poucos recursos e espacos de aprendizagem na escola: ndo ha
biblioteca, laboratorio de ciéncias e nem de informatica e, apesar disso, apresentou rendimento
mediano no IDEB de 2017 em comparagdo com o universo de escolas brasileiras que ofertam
os anos finais do ensino fundamental.

A faixa em que a escola pertence concentra o maior quantitativo de escolas brasileiras,
esta no limite inferior as 50% melhores do Brasil e acima dela ha, ao menos, 25,89%. Metade
das escolas brasileiras estdo abaixo deste rendimento e cerca de 20% estdo neste mesmo
intervalo. Apesar de néo ter sido considerado como critério de selecdo da escola a nota obtida
nos exames e 0s indices alcancados, o Grafico 4 mostra que ela é representativa no panorama

nacional por estar no maior grupo em termos de quantidade de instituicOes escolares para a
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etapa investigada e, por ter rendimento, pertence ao terceiro quarto do quantitativo geral. Desta

forma, ela se apresenta como uma amostra significativa para que seja feita a investigacao, no
que se refere a nota do IDEB.

Grafico 4 Nota do IDEB em 2017

Anos finais do ensino fundamental

O universo de comparagao é de 25530 escolas:

- 25.89% das escolas estdo com desempenho acima da sua nota;
- 7T4.11% das escolas estdo com desempenho abaixo ou igual a sua nota.

Nota do Ideb
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Fonte: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP)*°

Como para o célculo do IDEB, que tem como meta alcancar seis pontos até 2022 (média

correspondente ao sistema educacional dos paises desenvolvidos), sdo consideradas a nota do

SAEB e a taxa de aprovacao, estes dois componentes sdo apresentados no Quadro 19, no qual

os dados oficiais mostram que em matematica a escola selecionada tem apresentado

proficiéncia na média.

Quadro 19 - Escola Selecionada: Anos Finais do Ensino Fundamental

Taxa de aprovagao SAEB — Matematica
Ano 62 7 82 92 apro-l\-laa);aég Zeral Pr(:\nﬁgfi:da :;g::::léi::(iiaa
2015 | 77,6 | 81,4 | 89,9 77,2 0,81 250,9 5,0
2017 | 88,3 | 84,8 | 92,8 | 97,3 0,91 259,6 5,3

Fonte: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira

Houve uma elevacdo na proficiéncia em matematica quando comparada os valores

obtidos nos dois ultimos anos analisados. Entretanto, isso foi decorrente mais pela taxa de

aprovacao que foi elevada em dez pontos percentuais (0 que significa que houve uma taxa

menor de reprovacdo em 2017 quando comparada com 2015) do que com o0 aumento de 1,74%

da proficiéncia média em matematica. Assim, o que mais contribuiu para esta elevacao foi a

queda no indice de reprovacao na escola.

30 http://idebescola.inep.qgov.br/ideb/escola/dadosEscola/53068106#grafico-comparacao

13/12/2018.

Acessado

em
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Mesmo que ainda distante de um rendimento satisfatério, a escola (onde sera
desenvolvida a pesquisa) € uma representante das que obtiveram a nota padronizada em
matematica dentro do grupo de maior quantitativo de escolas brasileiras. O Grafico 5 mostra
uma distribuicdo que se aproxima da normal a respeito da nota padronizada em matematica. A
nota obtida pela escola investigada é semelhante a cerca de 23% das escolas brasileiras. E este
grupo estd imediatamente acima da média simples das notas. Entdo, a escola selecionada se
insere nos grupos de maior volume do IDEB e de nota padronizada em matematica, tem
apresentado um crescimento no SAEB e dessa forma ela se configura como uma boa escola a
ser desenvolvida a pesquisa, pela possibilidade de representar uma ampla gama dentre as
escolas brasileiras.

Gréfico 5 Nota padronizada em Matematica no Brasil
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Fonte: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP)3!

Os ciclos para as aprendizagens®, que foram institucionalizados como uma politica
publica na SEEDF, organizam os tempos e 0s espacos escolares de maneira distinta valorizando
principalmente as aprendizagens dos estudantes e seu percurso formativo. Esta organizacéo
visa alargar o tempo para que todos os alunos tenham mais possibilidades para alcancar as
aprendizagens. A educacgdo bésica esta organizada em trés ciclos, a saber: (i) Primeiro ciclo:
educacéo infantil, (i) Segundo ciclo: anos iniciais ou ensino fundamental I, composto por dois

blocos, o bloco inicial de alfabetizagdo composto pelo 1° 2° e 3° anos escolares e 0 bloco

31  http://idebescola.inep.gov.br/ideb/escola/dadosEscola/53068106#grafico-comparacao acessado em
13/12/2018.

32 “Nesse modelo, os estudantes sdo enturmados de acordo com as aprendizagens adquiridas, e ha a possibilidade
de retenc¢do deles ao final do bloco caso se constate que, mesmo tendo vivenciado diferentes oportunidades
de aprendizagem, ndo alcangaram os objetivos previstos para o final de cada um desses periodos”
(DISTRITO FEDERAL, 2014c, p. 11) in:
http://www.cre.se.df.gov.br/ascom/documentos/subeb/diretrizes_pedagog_3ciclo.pdf
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composto pelos 4° e 5° anos escolares, (iii) terceiro ciclo: anos finais ou ensino fundamental 11,
composto por dois blocos de dois anos escolares cada (6° e 7° anos e 8° e 9° anos), e 0 ensino
médio, do 10° ao 12°ano, organizado com a semestralidade, como alternativa a seriacdo
habitual®3,

Com essa opcdo de organizacdo em ciclos veio também a proposta de progressdo
continuada, com intuito de que cada estudante tenha seu tempo de aprendizagem respeitado.
As retengdes s6 podem ocorrer no final de cada bloco, assim as informagdes sobre as
aprendizagens de cada aluno devem acompanhéa-los dentro de cada ciclo (a0 menos) e
obrigatoriamente dentro de um mesmo bloco. Para que, com isto, seja possivel acompanhar que
0s objetivos de aprendizagem sejam alcancados por cada aluno, e por todos. Essa proposta é
distinta da progressdo automatica, na qual as retencGes sao suprimidas independente do foco e
da aprendizagem.

A escola selecionada atende o segundo bloco do segundo ciclo (4° e 5° anos), o primeiro
(6 e 7° anos) e segundo (8° e 9° anos) blocos do terceiro ciclo (anos finais) do ensino
fundamental. No PPP, a progressdo continuada aparece com sentido coerente a que €
apresentada no curriculo em movimento, como um recurso pedagogico de alargamento de
tempos, espacos e ordenamentos, que visa 0 continuo avango no percurso formativo de cada
aluno. Para tanto, o documento reafirma que a escola faz a opcdo pela proposta de AF
recomendada pelos documentos norteadores, destacando que a avaliacdo com a funcéo
formativa é a mais adequada ao projeto de educacdo democrética e emancipatéria ao qual a
escola se filia. E mais, que tal adesdo independe do instrumento ou do procedimento utilizado,
cuja intencdo principal é a de incluir e manter todos os alunos aprendendo.

No PPP consta que ao menos uma das provas bimestrais deve ser elaborada pelo grupo
de professores de modo que todos participem do processo de construcdo. Esta prova deve ser
discutida e elaborada durante o bimestre e aplicada aos alunos no final do processo. No interior
da escola ela é denominada de prova multidisciplinar, ou simplesmente referenciada como
‘multi’. Expressdo recorrente dentre os professores colaboradores com a presente pesquisa, 0s
quais sdo apresentados a seguir. Tais discussdes sdo conduzidas pelo supervisor, visto que
cada escola tem autonomia de organizar os papé€is a serem desempenhados pelos membros da

equipe gestora, fato que corrobora com a importancia de dar voz ao supervisor.

3 Mais detalhes podem ser encontrados nas diretrizes para a organizagdo do trabalho pedagdgico na
semestralidade: ensino médio, disponivel em:
http://ww.cre.se.df.gov.br/ascom/documentos/subeb/ens_medio/diretrizes_semestralidade.pdf, acessado
em 20/02/2020.

34 A equipe gestora das escolas na SEEDF é composta por Diretor e Vice-Diretor, Supervisores e Chefe de
Secretaria.
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5.2. Os colaboradores

Nesta escola, agrupada em um contingente amplo dentre as escolas brasileiras (de
acordo com a nota do IDEB de 2017) em que o PPP é coerente com as DADF, com o curriculo
em movimento adotado pela SEEDF e que estdo implementando os ciclos para as
aprendizagens como organizacdo escolar é que estdo atuando os professores que aceitaram
colaborar com a presente pesquisa: Paulo, Cristina e Magali, que tem regéncia no turno
matutino, e Daniel que atua em turmas no vespertino.

Ha um quinto professor de matematica na escola que teve um contato menor com a
pesquisadora por ter um contrato de trabalho de apenas 20h, apesar de ser efetivo, ele sé esta
na escola no préprio turno de regéncia, o vespertino. Ele tem entre 45 e 55 anos de idade, mais
de 25 anos de experiéncia docente, a maior parte exclusivamente na iniciativa privada e sete
anos como professor na SEEDF. Ao ser convidado para colaborar com a pesquisa, aceitou
prontamente e fez poucos questionamentos, e ndo mostrou muito interesse sobre a dindmica e
0s objetivos da investigacdo. Disse colocar a aprendizagem de seus alunos em primeiro lugar
e, portanto, que sua préatica se aproxima da avaliacdo formativa. Imp6s em qual de suas turmas
deveriam ser feitas as observacdes, e, na segunda semana de convivio dentro de sua sala de
aula, ele comecou a questionar 0s objetivos da pesquisa e 0s registros feitos pela pesquisadora.
Tais registros foram disponibilizados imediatamente, mas ele se negou a ler, dizendo néo ser
necessario. A conversa foi tranquila, mas ndo evoluiu para uma situacdo confortavel e passados
mais dez dias ele declinou do aceite e, portanto, os dados referentes a este professor ndo serdo
considerados no bojo dos recolhidos e analisados. Suas contribuicdes ndo serdo componentes
da pesquisa, mas sua aproximagao ndo podia ser renegada e tampouco desprezada.

Paulo foi o primeiro professor a se envolver com o estudo, ele preencheu o questionario
e disponibilizou seus contatos. Durante o telefonema inicial ja se mostrou aberto a colaborar
com a pesquisa. Na conversa introdutoria fez varios questionamentos de maneira serena,
querendo conhecer mais do trabalho e de como poderia ajudar. Apresentou parte da estrutura e
organizacédo da escola. Ficou preocupado em ndo desempenhar o que fosse esperado ou que 0S
alunos ndo correspondessem ao que a pesquisa necessitava. Apesar de ser esclarecido, mais de
uma vez, de que o foco da investigacdo estava nas relacBes e ndo no conteudo restrito a
matematica, ele sempre frisou que os alunos ndo tinham ‘boa base’ e eram desinteressados.
Depois de uma longa conversa que perpassou pela sua trajetoria académica e profissional, pela
organizacao e estrutura da escola e por demostrar satisfacdo por ser o professor de matematica

efetivo e 0 mais antigo da escola, Paulo assinou o termo de consentimento livre e esclarecido
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(TCLE). Nesta conversa ele frisou sua satisfacdo por ter atuado como professor de nivel
superior e a boa formacdo que teve ao cursar a graduacdo em uma instituicao publica.

Ele tem uma fala cadenciada, mansa e repleta de expressdes regionais. Tem mais de 55
anos de idade, € uma pessoa tranquila, um pouco timida, um sujeito reservado que transita bem
dentro do grupo de professores da escola. Estimulou que os demais colegas colaborassem com
a pesquisa, visto ter sido o primeiro contato na escola.

Com mais de 25 anos de experiéncia em docéncia na educacdo bésica e superior, Paulo
esta nesta escola ha pouco mais de oito anos e é efetivo na SEEDF h& dez anos, antes disso
trabalhou oito anos como contrato temporario. Ele é graduado em matematica e tem pds-
graduacdo lato sensu em ensino de matematica feita ha mais de dez anos. Nao investiu em
formacdo continuada nos ultimos anos. No periodo pesquisado tinha seis turmas de nono ano.
Ao responder o questionario disse reconhecer seu trabalho na perspectiva de avaliacdo
formativa por levar os alunos a pensar, que leu boa parte do documento norteador das DADF e
que o reconhece como adequado as necessidades dos professores da SEEDF.

Cristina apresentou resisténcia em cooperar, por acreditar que nédo teria muito com o
que contribuir, ndo aparentou muita simpatia por participar da pesquisa, mas nao se negou ou
se op0s. Ouviu os objetivos da investigacdo, fez questionamentos e argumentou gue seus alunos
sdo desinteressados e que apresentam baixo rendimento como reflexo das condi¢fes sociais em
que vivem e do envolvimento familiar com a escola. Mostrou satisfagdo e comprometimento
com o exercicio profissional e assinou 0 TCLE antes que as observa¢fes em sua sala de aula
iniciassem. Faz o planejamento de suas aulas em largos blocos e diz que desta forma consegue
ter visdo do todo e que se for necessario, pode fazer alteracGes e ajustes sem sobressaltos.

Tem baixa estatura e voz forte, conversa bastante, brinca com os colegas em tom baixo
como se buscasse cumplicidade por meio do riso, assim, propicia ambiente descontraido e
agradavel. E intensa nas acBes e posicionamentos, mas tem bom humor. Na sala de professores
tem sempre um mesmo canto para se sentar, no qual lhe é possivel ver a porta, estd sempre
atenta aos que entram e saem, e aos alunos que por la passam. Ao se sentar sempre atrai 0S
colegas para sua volta, mesmo que ndo se dé conta disso.

Cristina tem entre 45 e 55 anos de idade e mais de 25 de experiéncia profissional. Na
SEEDF atua por meio de contrato temporario ha doze anos, este é o0 segundo ano consecutivo
nesta escola. E graduada em matematica e em pedagogia com especializacdo em
psicopedagogia. No ano investigado estava com trés turmas de 6° e mais trés de setimos anos.
Diz conhecer integralmente as DADF, principalmente por estudar para concurso de professora

efetiva na SEEDF, acredita que o documento estimula a adogdo de avaliacdo formativa,
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promove a reflexdo sobre o aspecto formativo da avaliacdo e auxilia aos professores a
diversificar suas praticas avaliativas. Diz que em sua sala de aula varia os instrumentos e
procedimentos avaliativos como uma aproximacéo a perspectiva formativa.

Com Magali foi um pouco diferente. Apesar de ela ter sido citada pelo diretor como
uma professora que certamente contribuiria, ela ndo aceitou de imediato se envolver com a
pesquisa. Fez varios comentarios para justificar a recusa em colaborar. Disse ja ter uma
sobrecarga de trabalho. Apds argumentagdes tentando reverter a situacdo sua vontade foi
respeitada e como reacdo ela quis se informar mais sobre os objetivos, 0s instrumentos e 0s
procedimentos que seriam utilizados, por fim pediu para pensar um pouco. Dois dias depois ela
se prontificou a participar desde que ndo exigisse dela mais atividades do que ela ja tinha e
deixou claro que ndo daria atengdo a pesquisadora na sala de aula, que seus alunos ja sugam
todo o seu tempo. Ao ser tranquilizada, concordou com as observagdes e a ceder uma Unica
entrevista no final do periodo. Assinou 0 TCLE, mas questionou se suas aulas seriam gravadas
e quem ouviria os audios. E deste momento em diante ela passou a fazer parte da pesquisa.

Mulher de fala mansa e baixa, sotaque regional e sorriso constante e contido nos labios.
Destaca-se por sua elegancia ao se vestir, fato muito comentado pelas alunas de Paulo. Magali
costuma passar os intervalos no mesmo grupo que Cristina e transita bem em todos 0s espacos
na escola, mas sempre sem se envolver. E uma professora firme, mas com suavidade. Tem
muita seguranca no conteudo e envolve os alunos com a matematica de diversas formas. Torna
a aula um ambiente de aprendizagem e faz ligagdes com o que ja foi trabalhado. Estimula que
os alunos percebam a beleza do que esta sendo visto.

Com idade entre 35 e 45 anos, Magali tem de 10 a 18 anos de experiéncia em docéncia
em escolas publicas e privadas. Fez especializacdo em Gestdo e Orientacdo Educacional. Tem
cinco turmas de oitavo ano atuando com matematica e com PD (parte diversificada), aula que
ela usa com contetdo matematico. E professora temporaria na SEEDF ha cerca de 12 anos.
Afirma conhecer as DADF integralmente e que o documento estimula a adogdo de avaliagdo
formativa, promove a reflexdo sobre o aspecto formativo da avaliagéo e auxilia aos professores
a diversificar suas praticas avaliativas. Assevera que diversifica os instrumentos e
procedimentos avaliativos utilizados em sua sala de aula, se aproximando da perspectiva de
avaliacdo formativa.

Magali solicitou que fossem assistidas as aulas em uma determinada turma, entretanto
por uma questdo de logistica ndo foi possivel. A turma selecionada foi a que ela disse ser a mais
dificil de lidar, por ter um comportamento agressivo, desinteresse nas aulas e na escola,

conversar demais, ndo se comprometer com as atividades e de rendimento mais insatisfatorio



134

dentre as suas cinco turmas. Todavia, para acompanhar a turma indicada seria necessario
reorganizar os horarios com Cristina e Paulo também e que implicaria em uma carga horéria
didria extensa de observacdo, o que poderia prejudicar os sentidos para perceber 0s
acontecimentos e, assim, comprometer a qualidade das observacoes.

O mais novo dos colaboradores, Daniel, tem entre 25 e 35 anos. E um homem forte, do
tipo musculoso, com barba e cabelos longos e o corpo repleto de tatuagens. O diretor ndo havia
tido oportunidade de conversar com ele sobre a pesquisa a ser desenvolvida na escola, mas, ao
ser abordado, aceitou imediatamente, desde que a responsabilidade de produzir dados néo fosse
dele, ou seja, que ele aceitaria participar se ndo fosse necessario que suas aulas sofressem
alteracdes. Ele foi esclarecido que s6 a presenca de uma pessoa distinta na sala ja provocaria
alteracdes, mas que isso seria o limite, que suas a¢coes e dindmicas em sala de aula ndo deveriam
modificar em nada. Ele assinou o TCLE e alertou que as observagdes seriam feitas em uma
turma que a relacéo dele com os alunos ja estava estabelecida, que as brincadeiras nao deveriam
impressionar a pesquisadora.

Daniel faz pose de sisudo, ameacador e impaciente. Entra na sala de aula, e s6 com o
olhar ja faz com que todos os alunos se posicionem em seus lugares e abram os cadernos. Os
alunos fazem mais por respeito do que por medo e 0s que estdo com dificuldades arrastam suas
carteiras para perto do Daniel, para assim poderem esclarecerem as ddvidas. Chega a ter
competicdo de quais vao ficar mais proximo do professor. O quadro € muito organizado e com
longas (muito longas) listas de exercicios, as quais devem ser copiadas para o caderno e
resolvidas nos proximos dias de aula.

Daniel acaba de concluir um curso de graduacdo em histéria e diz que pretende assumir
a cadeira no préximo ano letivo. Todavia, ele tem entre 10 e 18 anos de experiéncia com
docéncia em matematica e e professor temporario na SEEDF ha sete anos. Tem uma turma de
sexto ano e 5 de sétimo. N&o tem curso de pds-graduacéo e conhece apenas poucos trechos das
DADF, documento que acredita ser distante da realidade e no qual faltam exemplos préaticos de
como fazer em sala de aula para adotar a perspectiva de avaliagdo formativa, todavia, acredita
que o texto promove a reflex&o a respeito do aspecto formativo da avaliacdo. Disse fazer poucas
observagdes nas producgdes de seus alunos e afirmou que reconhece sua pratica na perspectiva
de avaliagdo formativa devido aos métodos utilizados.

Os quatro colaboradores cobrem os dois blocos do terceiro ciclo, do sexto ao nono anos,
pertencem a faixas etarias distintas dentre as ofertadas no questionario inicial, tém bastante
experiéncia docente quando considerada a idade cronoldgica. As mulheres se mostraram mais

resistentes a participar da pesquisa, enquanto os homens concordaram prontamente.
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Dos colaboradores, todos graduados em matematica, somente Paulo havia respondido
ao questionario inicial, provavelmente por serem contrato temporario e ndo constarem na lista
de e-mails coletada na Eape, assim, 0s outros trés responderam ao questionario apos o contato
com a pesquisadora. Analisando as respostas deles em relagdo ao universo considerado
anteriormente, destaca-se que para Daniel a nota (valor numerico) atribuida as atividades
avaliativas serve principalmente para quantificar a aprendizagem do aluno, ja que esta foi uma
opcao pouco selecionada pelos respondentes. Ele também reconhece que sua maneira de avaliar
é parcialmente igual a maneira como foi avaliado em seu percurso formativo. Daniel reconhece
adotar a AF por diversificar as metodologias adotadas.

As duas professoras também afirmam adotar a AF em suas salas de aula e justificam:
“Na avaliagdo formativa, durante o processo, temos feedback que nos permite ajustar o
processo de ensino-aprendizagem” (Cristina, respondendo ao questionario) e “Porque avalio
meu aluno ndo so6 pelo que me apresentam em sala de aula, mas como um todo, abrangendo
seus aspectos psicologicos: O que vivenciam fora de sala de aula, as atividades, os
questionamentos.” (Magali, respondendo ao questionario).

Algumas das 25 afirmativas (ver Quadro 13) da ultima questdo merecem ser destacadas
nas respostas destes trés colaboradores, e por vezes comparadas com a resposta dada por Paulo.
A frequéncia com que estas afirmativas sdo realizadas na visdo dos quatro colaboradores se
aproxima nos demais itens, exceto que somente Paulo diz nunca corrigir rapidamente as provas
e os trabalhos de seus alunos. O Quadro 20 apresenta a frequéncia que cada colaborador (C -
Cristina, D - Daniel, M >Magali e P - Paulo) assinalou cada uma das afirmativas,

possibilitando a visualizacdo completa, com convergéncias e divergéncias.

Quadro 20 - Afirmativas selecionadas pelos colaboradores

N° | Afirmacao Nunca | Raramente el Sempre
vezes vezes

1 Colch nota nas producgdes M C.D p
avaliativas de meus alunos

5 Anulo questdes da prova que maioria M. P c D
dos alunos errou

3 Corrijo rapidamente as provas e 0S 5 M D c
trabalhos de meus alunos

n Fa_lgt_) a corregao d_e todas as D c M. P
atividades avaliativas no quadro

5 Faco varias observacges escritas nas D M C P
provas dos meus alunos

6 Avango com 0s contetidos baseado C,D, M,

" | na aprendizagem dos alunos P
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NO

Afirmacao

Nunca

Raramente

Poucas
vezes

Muitas
vezes

Sempre

Acredito que a nota que meus alunos
tiram na prova reflete suas
aprendizagens

M, P

A carga horaria semanal é suficiente
para atender as necessidades dos
meus alunos

C,M

O quantitativo de alunos por sala me
permite acompanhar a progressao de
suas aprendizagens

10.

Discuto com os colegas, professores
de matematica, os procedimentos
avaliativos

C,M

11.

O conteldo extenso que tenho para
cumprir dificulta atender a
necessidades da maioria dos alunos

C, P

D,M

12.

O meu foco principal nos
procedimentos avaliativos é a
aprendizagem dos alunos

13.

Minha prética avaliativa aproxima-se
da perspectiva formativa

C,M

14.

Em minhas aulas proporciono tempo
adequado para reflexdo dos alunos

D,P

15.

Minha préatica em sala de aula muda
em consequéncia da avaliagdo que
adoto

16.

Acompanho o raciocinio dos alunos

D,M

17.

Incentivo que o aluno pense sobre
Seus erros

M, P

18.

Planejo minhas aulas de modo que
me permitam monitorar o progresso
dos alunos

CP

19.

Incentivo os alunos a
compartilharem resolucdes
diferenciadas

C, P

20.

Certifico-me de que o ritmo da aula
seja apropriado para o nivel de
aprendizagem dos estudantes

CP

21.

Deixo claro para meus alunos o
objetivo da aula

22.

Permito aos alunos fazerem
perguntas a qualquer momento

23.

Costumo atender meus alunos fora
do horario de aula para esclarecer
ddvidas

24,

Em momentos de dificuldades dos
alunos dou imediatamente
orientacdes para que eles consigam
prosseguir

25.

Fico confortdvel com o desempenho
de meus alunos

Fonte: Elaboragdo propria
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Séo diversos fatores que promoveram estes destaques, assim serdo feitos por professor,
na intencdo de auxiliar no reconhecimento do perfil de cada um deles. Inicialmente, as
afirmativas 6, 15, 22, 24 e 25 obtiveram respostas coincidentes pelos trés respondentes e bem
préximas das respostas dadas por Paulo. Sempre se baseiam na aprendizagem dos alunos para
avancarem com o0s conteddos; muitas vezes mudam suas praticas em sala de aula em
consequéncia da avaliacdo adotada; sempre os alunos podem fazer perguntas a qualquer
momento; muitas vezes ddo orientacGes imediatamente ao perceberem que seus alunos
apresentam dificuldades, para que eles consigam prosseguir; e muitas vezes ficam confortaveis
com o desempenho dos seus alunos.

Daniel divergiu da maioria ao selecionar que nunca faz véarias observacgdes escritas nas
provas de seus alunos; raramente realiza os itens 4, 7, 10 e 18; que os itens 12 e 20 sdo
realizados poucas vezes; e que para ele a carga horéria semanal é sempre suficiente para
atender a necessidade dos alunos.

Com menor divergéncia do grupo inicial de respondentes, Magali selecionou que
raramente corrige rapidamente as provas e trabalhos de meus alunos ou anula questfes da
prova em que a maioria de seus alunos a errou (item que Paulo assinalou a mesma frequéncia
que Magali) e que poucas vezes faz varias observacdes escritas nas provas de seus alunos.

Cristina foi ainda mais consonante com o0s respondentes iniciais, poucas vezes ela
corrige todas as atividades avaliativas no quadro; sempre acredita que a nota que seus alunos
tiram na prova reflete suas aprendizagens; e raramente atende seus alunos fora do horario de
aula para esclarecer davidas.

A afirmativa 10 (Discuto com os colegas, professores de matematica, os procedimentos
avaliativos) foi assinada por Cristina e Magali como sempre a executam enquanto Paulo afirma
que muitas vezes e Daniel que raramente ha essa discussdo. As duas professoras dizem que
sempre suas praticas avaliativas se aproximam da perspectiva formativa (item 13) e para Daniel
ISSO ocorre poucas vezes, enquanto que Paulo diz que ocorre muitas vezes.

Além de responderem ao questionario inicial os quatro professores também cederam
entrevistas a pesquisadora assim como o supervisor pedagdgico. Cristina, ao saber que Magali
iria conceder somente uma entrevista, também quis reduzir seu ‘trabalho’ e pediu que so fosse
feita uma entrevista ao final do periodo de observagdes. Todavia, no decorrer do processo, as
conversas informais, principalmente apds a aula observada ser a dltima do turno, o que
acontecia uma vez por semana, foram se configurando como minientrevistas, até que um dia
ela aceitou conversar formalmente e registrar algumas das informacfes ja& dadas. Paulo

concedeu entrevistas sem se importar com quantidade e tempo, e estas foram feitas no turno
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contrario ao de regéncia. Daniel, mais timido, teve uma conversa inicial com a pesquisadora e
uma um pouco mais extensa ao final do periodo de observacéo.

Inicialmente, no més de setembro de 2018, foram observadas a maior parte das aulas de
Paulo, como imers&o na escola e para vivenciar 0 maior quantitativo de situagcdes. Mesmo
sabendo que seria selecionada apenas uma de suas turmas para acompanhamento, Paulo néo se
opos de ser acompanhado durante todas as aulas nas duas primeiras semanas. Para 0os demais
colaboradores j& foi acertado qual turma seria acompanhada. No Quadro 21 estdo o quantitativo
total de horas de observacéo e de entrevistas de cada colaborador.

Quadro 21 - Tempo de entrevistas e observacGes

Colaborador | Entrevistas (tempo total) Observacéo
Cristina 44 min 35 aulas / 29 horas
Daniel 47 min 32 aulas / 24 horas
Magali 34 min 37 aulas / 30 horas
Paulo 49 min 48 aulas / 40 horas
Supervisor 46 min

Fonte: Elaboragdo propria

As observacbes ocorreram inclusive nas atividades fora de sala de aula, feitas para
cumprir o curriculo designado por SILVA (2015) como ‘festivo’, no qual a abordagem dos
contetidos prescritos se dd em momentos com caracteristicas de festividade e informalidade,
tais como: gincana, festa em comemoracéo ao dia dos professores e das criancgas, entrega de
medalhas de competicdo esportiva, visitacdo de exposicdo, culminancia de projetos
diversificados desenvolvidos pela escola ou grupo de professores. Eventos como esses
corroboram alguns dos objetivos especificos apresentados no PPP da escola como diferenciar
as estratégias de ensino, colaborar com o exercicio da cidadania e coibir a intolerancia e
violéncia. No momento da abordagem com cada professor ficou acertado que a pesquisa ocorria
independente da atividade a ser desenvolvida. E assim, foi alcangado o quantitativo de
observagdes expressos no Quadro 21. Além destes recolhidos, também foi feita uma entrevista
com o supervisor da escola, suas falas e a analise do PPP constituem alicerce para o

entendimento da construgéo das categorias que sdo baseadas nas falas dos professores.

5.3. O supervisor
O supervisor, nomeado aqui como Gustavo, é graduado em fisica e no ano de 2017
exerceu o cargo de coordenador pedagdgico nesta mesma escola. Tem de 3 a 10 anos de
exercicio profissional na SEEDF e em escolas particulares, sua idade esta entre 25 a 35 anos e
fez um curso de p6s-graduacdo lato sensu. Enquanto exercia a funcéo de coordenador da escola

(ano anterior em que a pesquisa foi realizada) participou de uma formacéo continuada cujo foco
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principal era os ciclos para as aprendizagens e no qual a avaliacao das (para as) aprendizagens
se constituiu em um objeto de estudo, com preponderancia da proposta de AF.

Sua participagdo neste curso foi ironizada por ele como o “escolhido para participar”
pelo grupo de professores da escola. Gustavo relata que na verdade “ninguém queria fazer o
curso”, que ndo percebe entusiasmo nos colegas para estudar e debater. Ser impulsionado a
participar gerou nele uma postura positiva e proativa, “Como eu fui o sorteado da vez eu pensei
assim: [...] j& que eu sou obrigado a fazer [...], entdo vou aprender a fazer esse negdcio. Entdo
eu tive uma dedicacdo muito grande com o curso.” (Gustavo, supervisor). Ele conta que até se
surpreendeu com seu envolvimento e prazer em debater os temas durante a formacao, que foi
feita na Eape®. Destaca que foi um curso envolvente, bem conduzido, com boas discussdes e
sugestdes para superar as dificuldades. Ele apresenta criticas a implementacdo dos ciclos na
SEEDF, mas a participagdo nesta formacéo o fez sair do senso comum e perceber muitas coisas
boas na proposta e a buscar alternativas para estimular e viabilizar sua implementacdo na escola
em gue atua. E mais, ndo se deixou envolver pelo clima de reclamacéo, insatisfacdo e resisténcia
com essa nova organizacao adotada pela instituicdo, clima este preponderante na escola.

Gustavo contribuiu para a analise e o conhecimento de como foi construido o PPP, 0s
documentos de registro e a organizacdo da escola. Ele conta que reformulou o PPP que havia
na escola com base nas leituras dos cadernos do curriculo em movimento, das DADF e das
discussdes no curso e com a comunidade escolar. Diz que buscou aproximar o documento da
proposta de organizacdo em ciclos de aprendizagem.

Ele se indaga como vai conseguir aproximar a escola das propostas dos ciclos com a
documentacdo, o formato e a organizagdo que esta estabelecida: “A escrituragdo nossa nao
mudou, o formato de sala de aula que ndo mudou, 0s espacos ndo mudam, 0s tempos nao
mudam, enfim, todas essas coisas sabe [pausa] que o ciclo exige” (GUSTAVO, em entrevista
2018). Estdo previstas reformulagdes nos documentos, em especial nos diarios de classes do
terceiro ciclo e seus campos de registro de notas, quando houver modificagbes no documento
das DADF em vigor até 0 momento em que a pesquisa foi feita na escola.

Como alternativa, Gustavo desenvolveu um formulario a ser preenchido para cada aluno
no qual os professores elencam dez tdpicos trabalhados durante o bimestre e coloca uma
mencao para cada topico, dentre trés opcles, para dizer se o aluno alcangou satisfatoriamente
(S) os objetivos de aprendizagem naquele topico, ou se alcangou parcialmente (P) ou, ainda, se

foi insatisfatorio (N). A ideia é que estes topicos possam ser retrabalhados a qualquer momento

35 Escola de formacéo da SEEDF
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dentro do bloco deste ciclo, de modo que as aprendizagens ocorram e as lacunas sejam
reduzidas. Para tanto, qualquer professor pode ter acesso a estes formularios e planejar suas
aulas de modo a auxiliar seus alunos de forma coletiva ou individualmente.

Para Gustavo, esta estratégia poderia “forgar os professores a pensar em outras formas
de avaliacdo. [...] Na minha cabeca tinha: Avaliar € muito amplo. Nos ciclos, a questdo da nota
se perde, entdo se eu criar um relatério em que os professores tém vérias coisas para avaliar,
eles vao se forgar a fazer avaliagdes diferentes.” (GUSTAVO, em entrevista em 2018) e
complementa dizendo que o formulario era “para as pessoas comegarem a se acostumar” com
a diversificacdo dos instrumentos, procedimentos e abrangéncia na hora de avaliar seus alunos,
e a olhar com mais cuidado e carinho para cada aluno. Além disso, facilitaria a producdo de um
relatorio de cada aluno, a cada bimestre, para ser entregue aos pais, pois “Os professores fazem
as tabelas, mandam para mim eu faco a compilacdo delas todas, produzo relatério. Imprimo
relatorio e pronto.” (GUSTAVO, em entrevista). Essa alternativa foi pensada apds o término
do curso e discutida com os professores na semana pedagdgica do inicio do ano letivo, mas foi
elaborada exclusivamente por Gustavo ao se tornar o supervisor da escola e ter que lidar com a
nova organizacao que os ciclos propdem.

Todavia, foi observado que, informalmente, ha uma relacdo direta entre as mencgdes
adotadas e o rendimento do aluno registrado no sistema de notas da SEEDF, para os professores
cada item tem o valor de um ponto e a escala utilizada é: S=1, P=0,5¢e N = 0. Aos que
obtiveram S nos dez tdpicos tem sua nota 10 no sistema, caso tenham seis mengdes P (6 x 0,5
= 3) e quatro S (4 x 1= 4) ele tem registrado nota sete no sistema da SEEDF. Dessa forma, 0s
professores conseguiram manter uma coeréncia e proporcionalidade entre o que era registrado
no formulario de cada aluno com a nota bimestral colocada no sistema, e assim ‘“ocorre a
transposicéo indevida de qualidade para quantidade, de modo que se torna possivel, ainda que
impropriamente, obter uma média de conceitos qualitativos” (LUCKESI, 2011, p. 50). Ao que
levou Gustavo a afirmar que a implementacdo deste formulario “foi muito positivo e muito
negativo em varios aspectos”, em particular devido a incompatibilidade de organizagédo

documental.

Vocé tem uma caixinha que € o sistema seriado, e estdo tentando colocar um ciclo. O
seriado é quadrado e ciclo é redondo, entdo ndo encaixam, ndo adianta [pausa] vai
ficar a aresta para algum lado entdo a gente esta tendo hoje um ciclo deformado. [...]
O que que fica aparecendo para o professor e para os alunos? Que € aprovacao
automatica. (GUSTAVO, supervisor em entrevista, 2018).

Ainda que essa visdo de progressdo automatica seja refutada durante as reunides de
coordenacdo pedagdgica, o ambiente e o discurso ndo se alteram. Gustavo deixa transparecer

que essa € também a percepc¢do de alguns coordenadores e que combater essa logica requer



141

persisténcia e é desgastante. Ele sugere que seria mais adequado que a SEEDF fizesse as
mudancas paulatinamente, iniciasse pelo sexto ano, depois pelo sétimo, e assim por diante até
chegar ao nono ano.

Além disso, ele concorda com Vasconcellos (2014) quanto a importancia do
fortalecimento de vinculos entre professores e alunos por meio da manutencao por um prazo
mais alargado, ou seja, o professor deveria permanecer com 0s mesmos alunos, a0 menos no
mesmo bloco, para que ele pudesse acompanhar cada aluno aproveitando o conhecimento das
necessidades e as potencialidades individuais. Diz que assim o professor saberia o que foi feito,
o que deu certo ou nao, afinal “, relatorio ¢ uma coisa fria [...] ndo ¢ a vida do menino, ¢ uma
coisa muito sucinta que fala de coisas objetivas que foram tentadas e ndo foram alcangadas”
(GUSTAVO, em entrevista, 2018). A possibilidade de permanecer com 0s mesmos alunos
durante um bloco, na visdo de Gustavo, poderia dar a sensacdo de completude ao professor
“comecei um ciclo com um menino, fechei o ciclo com 0 menino [...] seria mais compativel
com essa proposta se o professor fizesse escolhas bienalmente, inclusive os contratos
temporarios” (GUSTAVO, em entrevista, 2018), ¢ uma ideia de continuidade mais adequada a
de ciclos, que a Lei®® de Gestdo Democratica nas escolas da SEEDF da autonomia para que
ocorra.

Ele argumenta que a proposta de implementacdo dos ciclos de aprendizagem se refere
muito a ampliagdo dos tempos e espacos dos alunos, mas diz que o tempo “é curto ndo so para
0 aluno, mas € curto para o professor também” (GUSTAVO, em entrevista, 2018). Segundo
ele, o tempo € curto para: conhecer os alunos, saber quais estratégias sdo mais adequadas a
quais alunos, fazer bons relatorios individuais, promover aprendizagens significativas,
acompanhar as aprendizagens individualmente, buscar diversidade de agdes e obter maior
satisfagdo no exercicio profissional.

Gustavo relata que usa o espaco das reunides de coordenacao pedagogica para debater
e tentar convencer que esta organizacdo em ciclos de aprendizagem é uma boa opcéo, tem
vantagens, mas que requer uma mudanca geral. Em especial, ele conseguiu inserir a prova
multidisciplinar a cada bimestre, em que os professores devem partir de um mesmo texto ou
tema base para a elaboracdo das questbes. O desejo é que essa acdo va, com o decorrer do

tempo, das experiéncias e das discussfes se aproximando de uma prova interdisciplinar.

%  Lejn®4.751, de 07 de fevereiro de 2012, in: http://www.sinj.df.gov.br/sinj/Norma/70523/Lei_4751.html,
acessado em 10/02/2020.
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Gustavo relata que, mesmo que lentamente, essa prova ja vai tomando caracteristicas de
interdisciplinar, ja ndo é um amontoado de questfes desconexas em que o0 tema esta forgado.

De acordo com Silva, D. (2001, p. 5), a multidisciplinaridade ocorre se hd um fio
condutor, coordenacdo ou justaposi¢do entre as disciplinas, porém se ha uma cooperagao ou
integracdo entre elas, temos a interdisciplinaridade e “esta integrac¢ao ¢ permitida, facilitada e
orientada pela existéncia de uma tematica comum a todas as disciplinas, com a qual elas
deverdo observar o objeto.”. Esta ¢ a intencdo de Gustavo ao propor e encaminhar a prova
bimestral, indo além, ele deseja que as discussdes para a elaboracao desse instrumento também
fomentem ou germinem nos professores um trabalho diferenciado e se aproximando da
interdisciplinaridade também nas salas de aulas.

Neste (con)texto o termo disciplina, raiz das expressdes, tem o significado de
componente curricular, talvez se aproximando dos ramos de saber (ciéncias), e ndo como
conjunto de normas ou leis, as quais regulam atividade ou comportamento de grupos. Este
esclarecimento se deve ao alerta de Pombo (2003, p. 94), para quem “A palavra
interdisciplinaridade € constantemente resgatada pelos novos meios de comunicacao que fazem
dela uma utilizagao selvagem, abusiva, caricatural.”.

O objetivo é obter formas que levem e estimulem os alunos a se aproximarem de
conhecimentos independentes de quais contetdos serdo trabalhados, pois € possivel reconhecer
que o termo interdisciplinaridade apresentado por Gustavo vem “designar toda e qualquer
forma de entrelagamento de saberes” (PIMENTA, 2005, p. 8). O que ele diz ter percebido,
apesar das deficiéncias, um didlogo propicio a elaboracdo de itens, para a prova, se
aproximando da interdisciplinaridade proposta por parte de muitos professores da escola.

Apesar de “neste processo, continua se respeitando a logica disciplinar dos diferentes
campos do saber, apenas selecionando-se um tema de interesse social que possa ser tratado por
um conjunto de disciplinas como o tema fundamental.” (MACEDO et al, 2004, p. 53). Para
Gustavo, 0 momento da coordenacdo pedagogica, quando se discutia a elaboragdo das provas
e de seus itens, pode ser considerado um espaco de criacdo, tamanha a satisfacdo que ele tem
pelo trabalho desenvolvido.

As reunifes para a discussdo e elaboracdo das provas eram momentos em que havia
estudo, didlogo e interacdo entre os professores e que por isso a coordenacdo pedagogica, ali
na escola, ¢ vista “muito mais que um espag¢o de aviso, mas um espago de criacao. Eu acho que
a gente deu o primeiro passo nessa dire¢do” (GUSTAVO, em entrevista, 2018) de um trabalho
diversificado e interdisciplinar. Essa fala dele se deve a percepcao dos professores, amplamente

divulgada, de que estas coordenagdes sdo usadas para fins burocraticos e improdutivos, como
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apresentados na pesquisa de Oliveira (2013, p. 107) em que seus colaboradores revelam que
“O espago/tempo de coordenagao nas escolas nao ¢ percebido como proveitoso e estimulador,
cumpre-se horario e executam-se tarefas colocadas de cima para baixo.”. Normalmente ndo
ocorrem discussdes proficuas e apenas sdo passados informes e recados.

Tanto o formulario para acompanhamento do rendimento dos alunos em cada
componente curricular, quanto a aplicacdo da prova interdisciplinar elaborada por meio da
discussdo em conjunto, séo acgdes que corroboram com o PPP da escola. E estas propostas,
assim como a elaboracdo do PPP, estdo ancoradas na proatividade e poder de convencimento
de Gustavo. O que revela o papel preponderante dele para conhecer a escola e os professores.
Por isso, durante a entrevista, foi solicitado que, sempre que possivel, o foco fossem o0s
professores de matemaética.

Quanto a elaboracgdo da prova coletiva, Gustavo relata que tanto nas discussdes quanto
a disposigdo de refletir sobre a tematica “especificamente na cadeira de matematica, ndo houve.
Foi muito complicado, foi muito estanque, entdo o que aconteceu foi: Os professores pegavam
e mandavam a prova e acabou.” (GUSTAVO, em entrevista, 2018). Ele justifica isso devido a
dificuldade de que os professores da area de exatas tem de socializar; diz que a profissao de
professor, a seu ver, ¢ solitaria e que “a gente vive muito dentro da gente mesmo, e a proposta
de mudar € uma proposta que vai muito de encontro da zona de conforto, do lugar comum,
daquilo que ¢ mais facil” (GUSTAVO, em entrevista, 2018). Afirma que, por vezes, estes
professores ja possuem um banco de questdes com as quais eles compdem a prova, no maximo
fazendo pequenas adaptacdes e que, nestes casos, foi obtida uma prova tematica.

Gustavo mostra em suas colocacdes que concorda com Vasconcellos (2014, p. 46, grifos
do autor) que afirma que “a a¢do inovadora do professor depende, antes de tudo, do seu querer.
O querer é decorrente da necessidade e/ou do desejo” e, portanto, acredita que 0S momentos
de coordenagdo ainda ndo foram suficientes para atingirem, motivarem ou despertarem a
necessidade deste grupo de professores e, consequentemente, planeja novas agdes para o
proximo ano. Todavia relata que a alta rotatividade de professores na escola, torna isso muito
mais complicado. Ele conta que dentre as escolas de anos finais da Coordenacao Regional do
Nucleo Bandeirantes esta € a mais afastada e que isto acarreta uma pulverizacdo e,
consequentemente, falta de identidade, disse que a escola “nao tem uma cara, pois renova 70 a
80% do nosso quadro, mas ja renovou muito mais” e, portanto, estdo “comegando a criar uma
identidade” (GUSTAVO, em entrevista, 2018). Ele sabe que esta ¢ uma situacao desafiadora e
diz que “essa falta de continuidade faz com que o nosso trabalho seja um trabalho mais

mediocre”.
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No caso de matematica, dos cinco professores, dois sao efetivos e estdo na escola ha
pelo menos dois anos completos, dos trés contratos temporarios, duas professoras estdo na
escola pelo segundo ano consecutivo. Assim, neste componente, 80% permaneceram na escola
no ano em que a pesquisa foi feita e no anterior, aumentando a credibilidade dos recolhidos.

Uma das metas apresentadas no PPP da escola (hovembro de 2018, p. 14) estdo:
despertar nos alunos o interesse pela valorizacéo do conhecimento e do ambiente em que vivem
e reduzir, até eliminar por completo, atos de intolerancia e violéncia. A conversa sobre esta
meta tomou boa parte da entrevista com Gustavo, e o desestabilizou. Ele relata que com alguns
professores foi possivel organizar acGes, debates e projetos para se aproximar destas metas, mas
notadamente ele ndo se sentiu confortdvel em relatar suas percepgdes a respeito das acoes
executadas pelos professores de matematica. Por isso, teve falas inconclusivas, demonstrando

incertezas e cuidado ao se expressar:

Esses dois pontos aqui [pausa] em relacdo a matematica [pausa]: Eu acredito que isso
daqui é [pausa] é um ponto que vai compor essa parte do despertar [pausa] a questdo
do ambiente. Eu acho que esse € um dos grandes paradigmas que a gente tem dentro
da sala de aula. Em matematica eu acho que é muito mais complicado, porque
matematica esta em tudo e os meninos tém muita dificuldade de ver esse tudo e talvez
ndo [pausa] se conseguiu passar esse Tudo para eles. Sabe como eu percebi isso? Pelas
préprias questdes de matematica, para a multi. (GUSTAVO, em entrevista, 2018).

Os problemas de indisciplina e consequentemente os de intolerancia e até de violéncia
podem ser reduzidos com a adocdo dos ciclos, afinal essa organizacdo tem como principio um
sistema escolar ndo excludente, democratico e comprometido com as aprendizagens sendo
“capaz de instrumentalizar os estudantes a lidarem com problemas socioecondmicos e
ambientais que se apresentam cotidianamente” (FETZNER, 2007, p. 54). Inclusive com o
envolvimento dos alunos nas atividades escolares, criando a sensacdo de pertencimento e
respeito aos seus tempos e espacos para a aprendizagem.

O comentario de Gustavo dizendo que matematica estad em tudo e que os alunos tém
dificuldades em perceber isso provocou um questionamento imprevisto durante a entrevista:
Vocé acha que o professor de matematica daqui (da escola) consegue? Esse questionamento
nao gerou duvidas, prontamente ele respondeu: “Nao, ele ndo consegue”; todavia, a justificativa
para isso foi muito evasiva. Ele chamou a responsabilidade para a formacéo continuada e para
si proprio dizendo “Porque € nosso papel encaminha-lo. A gente precisa mostrar para ele: olha
a matematica esta em tudo, € isso e se aplica assim, se faz assim” (GUSTAVO, em entrevista,
2018). Esta é uma proposta de formacéo continuada na qual além de qualificar os professores
a trabalharem com os ciclos € necessario repensar culturas, valores, aplicabilidade e formacéo

inicial.
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Sera que, se Gustavo tivesse outra formacéo inicial, ele teria esse sentimento? Como
seria para professores de arte, filosofia, educacdo fisica encararem a funcédo de supervisor e ter
um grupo de professores de matemética com esta caracteristica? Em todo caso, ele puxa a
discussdo para a necessidade de formacg&o continuada destes professores de matemaética.

De acordo com as pesquisas

Esta constatado que os professores que mais resistem a superar a logica seriada séo
os licenciados formados por disciplina, para selecionar por série e nivel de ensino,
exatamente porque o sistema escolar seriado se refor¢a na concepcdo segmentada,
recortada e disciplinar do conhecimento, para qual as licenciaturas continuam diploma
mando. (ARROYO, 2007, p. 23).

E esta resisténcia e dificuldade esta latente na escola de anos finais, em que todos 0s
professores sdo licenciados em disciplinas especificas. Fator que exacerba as dificuldades
relatadas por Gustavo, em que os professores de matematica ndo procuraram estratégias
diferenciadas de ensino ou de avalia¢do, na sua maioria nao elaboraram questdes para a prova
multi com envolvimento com o tema escolhido e sim fizeram uma adaptacéo forjada e forgada
de algum exercicio feito em sala. Durante o processo de escolha dos temas que compuseram as
provas multi ao longo do ano letivo, Gustavo relatou que alguns destes professores mostraram
insatisfacdo e dificuldade e destaca que “matematica ¢ muito abstrata, mas ela tem muita
aplicabilidade. Eu acho que falta isso: trazer o abstrato para o aplicavel.” (GUSTAVO, em
entrevista, 2018) e, para alcancar isso, ele propde que seja feita formagao com estes professores.

Por fim, é possivel compilar as recorréncias do termo feedback no PPP por: (i) um
mecanismo para obter a progressdo continuada, assim como a avaliacdo por pares ou a
autoavaliacdo; (ii) estratégia entre escola, aluno e responsaveis, a fim de verificar a
aprendizagem continua do estudante e com isso aumentar o indice de aprovacao dos alunos por
mérito; e (iii) uma pratica frequente adotada para manter o aluno em constante aprendizado,
com o uso de avalia¢Oes elaboradas pelos professores em coletivo. Com isso, ao ser indagado
sobre 0 que entende sobre feedback e qual a sua importancia no processo de ensino e
aprendizagem, Gustavo disse reconhecer como fundamental para a AF, pois “feedback é
retroalimentar, entdo voceé precisa alimentar o menino com alguma coisa. [...] ndo basta dar um
rotulo (numérico ou ndo) para o aluno ou para o pai” (GUSTAVO, em entrevista, 2018), ¢
necessario ir além e especificar o que o aluno sabe ou nao para todos.

Na visdo dele, os professores acreditam que feedback é simplesmente dizer aos alunos

a nota ou o resultado final (aprovado ou néo) e que

Por isso a ideia do relatorio, que era uma ideia de dizer para o aluno se ele foi ou nédo
foi satisfatdrio naquele quesito. Mas vocé falar o que foi e o que néo foi de cada aluno
é 0 que é complicado. VVocé falar para o aluno o que ele ndo sabe uma coisa, é
relativamente simples, mas vocé falar o que daquela coisa ele que ele ndo sabe, o que
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que ele pode fazer para melhorar [pausa] o0 que que ele precisa saber e fazer.
(GUSTAVO, em entrevista, 2018)

E esta argumentagdo, de acordo com o supervisor, corrobora com a progressao
continuada por fomentar uma aprendizagem continua e, consequentemente, a aprovagao por
mérito. Ele apresenta frases que enaltecem o poder desta agdo, tais como: “se vocé ndo tem
feedback vocé ndo avaliou nada” e “¢ no feedback que ha a aprendizagem propriamente dita”,
que apesar de consonante com o PPP permite supor que a tematica foi supervalorizada devido
ela estar sendo investigada.

Novamente Gustavo puxa a responsabilidade para si, afirmando que estava em seus
planos debater o poder do feedback ao longo do ano, contribuindo para a formacdo dos

professores,

Eu acho que eu falhei nisso, de ndo ter tido essa formacdo com eles, para ensinar o
que é avaliar e dar feedback. [...]

Eu falhei nisso de ndo trabalhar [pausa] esse conceito. E porque eu propus uma
intervencdo com os professores no PPP, mas [pausa] (olha para baixo e da um suspiro
profundo). Nisso eu falhei, mas a gente é novo e a gente aprende, ndo da tempo de
fazer tudo. (GUSTAVO, em entrevista, 2018).

E muito peso para uma Unica pessoa que se apresenta como 0 maior suporte pedagogico
para os professores dentro da escola. Além de sobrecarregar suas funcdes, traz um poder para
uma formacao pontual que desconsidera que ela “€ um processo continuo de desenvolvimento
pessoal, profissional e politico-social, que ndo se constrdi em alguns anos de curso [...], mas
pela reflexdo coletiva do trabalho, de sua direcdo, seus meios e fins, antes e durante a carreira
profissional” (SILVA, 2011, p. 15).

Apesar de Gustavo manifestar que ainda vé possibilidade de melhorar nos aspectos que
assumiu ter falhado, ele necessita se municiar de aporte tedrico, pois “formar professores é
trabalhar os saberes e as praticas nos diversos niveis e situar, a partir do saber e das préaticas, 0s
pontos em que podem se articular logicas que sdo e que permanecerdo heterogéneas”

(CHARLOT, 2005, p. 94). N&o basta boas intencdes e disposigéo.

5.4. Construcdo das categorias
Assim como janela com gelosias, os apresentados sdo condensados dos recolhidos pelos
quais ha frestas que permitem compreender e apreender as categorias. Apds toda a recolha de
materiais, as entrevistas e as anotagdes feitas durante as observacGes foram transcritas e
analisadas por meio da Analise de Contetdo (BARDIN, 2011, p. 50), com a qual se pretende
conhecer além dos significados iniciais, “procura conhecer aquilo que esté por tras das palavras
sobre as quais se debruga”, superando a incerteza da mensagem com o enriquecimento da leitura

e pelo esclarecimento de significacdes além do imediatismo. Procurou-se sintetizar e reduzir a



147

quantidade de informacdo dentre os coletados, com alto volume, para entdo chegar a uma
interpretacdo das principais tendéncias e padrdes presentes, por meio das unidades de registro
ou codificagéo.

As unidades de contexto amparam a interpretacdo possibilitando a diferenciagéo do
sentido, ampliando a codificacdo feita por contabilidade das frequéncias e permitindo
compreender a significacdo dos itens obtidos. Observando, para tanto, as regras de
categorizacdo apresentadas por Bardin (2011, p. 42): homogeneidade, exaustdo (esgotar todos
os recolhidos), exclusividade e adequacdo (ou pertinéncia ao contedo e objetivo).

Considerando como o todo tudo o que foi recolhido e a partir disso

[...] passando pelo crivo da classificagdo e do recenseamento, segundo a frequéncia
de presenca (ou de auséncia) de itens de sentido. Isso pode constituir um primeiro
passo, obedecendo ao principio de racionalidade e objetivando por meio de nimeros
e percentagem uma interpretacéo, que sem ela, teria de ser sujeita a aval. E o método
das categorias, espécie de gavetas ou rubricas significativas que permitem a
classificacdo dos elementos de significacdo constitutivos da mensagem. (BARDIN,
2011, p. 43).

Tentando relacionar as estruturas linguisticas ou semanticas e as estruturas sociologicas,
psicoldgicas, politicas ou comportamentais, para além da mensagem restrita ao sentido da
palavra, buscou-se vasculhar um segundo plano e descortinar significantes provenientes de
significados mais velados por sentidos expostos inicialmente. Desejou-se realcar e
“compreender o sentido da comunicacdo (como se fosse o receptor normal), mas também, e
principalmente, desviar o olhar para outra significacdo, outra mensagem entrevista por meio ou
ao lado da mensagem primeira” (BARDIN, 2011, p. 47, grifo da autora).

Desta forma, os coletados estdo apresentados de modo a permitir ao leitor a
compreensdo do cenario e das situacdes que desvelam os sentidos e os vividos pelos
colaboradores em suas constituicdes ao longo das observacdes e relatos. E, consequentemente,
aqui se buscou a organizacéo dos recolhidos e a apresentacdo das quatro categorias encontradas,
que sdo os elementos chaves da construcao do cédigo, que possibilitam aceder aos significantes
a partir da “matriz de pensamento que se manifesta na linguagem e ndo revela apenas ou
sobretudo da légica formal, mas de uma légica que envolve convengdes e simbolos, aspectos
racionais e ndo-racionais, conscientes e inconscientes.” (VALA, 1987, p. 110). Nos proximos
topicos sdo apresentadas as quatro categorias encontradas e organizadas com o titulo, a ementa,

que traz a sintese da categoria, e 0s argumentos que ddo sustentacdo a cada uma delas.

5.4.1. Formacao profissional e a adocao de AF e de ciclos

Ementa: Expde que as formagdes que abordaram as tematicas da organizacéo em ciclos
e de avaliacao formativa ndo alcangaram os objetivos e proporcionaram aos professores
a sensacdo de inadequacdo, das formacoOes e das propostas adotadas. A imposic¢éo por
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frequentar tais formacGes e o distanciamento entre o desejado e o realizado, tornaram
desagradaveis os momentos formativos, assim como o fortalecimento e a compreenséao
das préticas profissionais coerentes com que se apregoava.

Apesar da intensificacdo das acOes para a implantacdo do terceiro ciclo de
aprendizagens, a partir de 2013, na SEEDF, da existéncia de documentos especificos sobre o
tema: “Diretrizes pedagogicas para organizagao escolar do 3° ciclo para as aprendizagens”, de
2014 e , um pouco mais recente, do “Guia pratico — organizagdo escolar em ciclos para as
aprendizagens: como organizar a escola e o trabalho pedagdgico em ciclos para as
aprendizagens”, complementados por formagdes ofertadas pela Eape®” e pelas coordenacdes
regionais de ensino, além de rodas de conversa, palestras e debates ainda sdo nebulosos 0s
entendimentos e as propostas na visdo dos professores.

Satisfacdo ndo condiz com a qualificacdo que os professores ddo as formacdes pelas
quais participaram:

Cristina: Eu fiz o curso de ciclo. A gente ia para a Eape. [...] Eles Obrigavam (expressao dita
com intensidade) uma coordenacg&o a gente ir fazer. Eles obrigavam! a gente fazer o curso.
Né&o foi bom. Porque a pessoa estava dando curso ndo sabia nem o que era Ciclos. Nenhuma
das davidas ela conseguiu tirar, ela sempre ia ver ia ver ia ver. [...] a pessoas que estava l&
ndo tinha condi¢des ndo. Nao [pausa] ela mesmo nédo sabe responder, ndo sabia o0 que era
ciclo e ainda estava [pausa] ainda, estava na fase de entender.

Daniel: Ja fiz dois cursos pela Eape. Fiz um curso na escola, por dois anos, sobre ciclo e AF.
Que era um curso que ia para a escola, que as pessoas iam certificar, e os dois anos que eu
fiz foram dois anos s6 de conhecimento. Eles ndo certificaram.
Foi quando estava implantando ciclos, sobre avaliagdo, sobre o curriculo novo. Foi la na
prépria escola. O coordenador e o diretor repassavam o que viam na Eape [pausa] o diretor
era uma das pessoas que era responsavel pela transicdo do normal para os ciclos. Era um
dos pedagogos responsaveis la. E a gente fazia com o coordenador e com o diretor.

Paulo: Eu fiz, mas nem lembro mais, foi pela Eape e foi na Regional de ensino [...] A gente
aprende uma coisa, chega na escola, na coordenacao [pausa] faz outra. A cada ano muda.

Magali: Eu ja fiz, mas tem muitos anos que eu fiz. Por que ndo acrescenta nada para mim.
Acrescenta no sentido de aposentadoria, de subir no padrao, por exemplo, se eu passar no
concurso e entrar para efetivo, ndo altera em nada. Ai é muito raro eu fazer.

Ser obrigado a fazer, seja pela diregéo da escola ou pela gestdo da SEEDF, ou ainda
pela formacéo ser imputada no horario de coordenacdo pedagogica na escola, ndo proporcionou
aos professores interesse, envolvimento e dedicagéo.

O fato de ndo ter beneficios diretos para a progressao funcional, no caso dos que séo
contratos temporario, e tampouco no momento de selecdo de turmas, por ndo receber
certificacdo, aliado a sensacéo de que o formador ndo domina a tematica ou que ha discrepancia
entre 0 que ¢é apregoado no curso e o que ¢ efetivado nas escolas, desvela um cenario de que a

formagéo esté fadada ao insucesso.

37  No decorrer desta pesquisa a Eape mudou de status e passou a ser Subsecretaria de Formacdo Continuada
dos Profissionais da Educacéo do Distrito Federal
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As acdes formativas da SEEDF a que estes professores tiveram acesso nao contribuiram
para o fortalecimento e a articulacdo dos saberes e das préaticas como, de acordo com Charlot
(2005), seria de se esperar. A desconexao entre o que foi visto nestas formagoes e o interesse,
as duvidas e as insegurancas vivenciadas pelos professores verteram em acgdes frivolas, na
maioria das vezes. O que remete a formacao que se aproxima da educacdo bancéaria a que Freire
(1987) alertou.

Foram muitas acOes ofertadas, mas que os professores ndo reconheceram a viabilidade
nem as benesses, seja de certificacdo ou reflexdo sobre e para a préatica, ou, ainda, de coeréncia
com as ac¢des recomendadas pelas escolas.

Corroboram com estas analises os relatos dos professores:

Daniel > Eu acho que tinha que ser mais simplificado. Da mesma maneira que a gente faz
dentro de sala de aula simplificando para o aluno, acho que tinha que ser mais simplificado
para o professor. Eu acho que se rodeia muito para se dizer algo que néo é tdo dificil.

Magali - Ha uma distancia muito grande entre a teoria e as recomendagdes, entre documentos
e a pratica de quem esta dentro de uma sala de aula. A realidade de uma sala de aula é bem
diferente do que esta nos livros, é bem complicado. Nao deveria, mas é.

Paulo = Eu fiz um curso sobre ciclos em Minas Gerais, por volta de 1996. O que fazem aqui é
muito diferente, eles ndo fazem os ciclos de verdade.

Cristina = Vocé estuda, la a professora dando aula e contando e falando é lindo, mas na pratica
ndo acontece. Na pratica é muito diferente. A teoria linda! O projeto da Secretaria de
Educacdo é muito bonito, mas na pratica ndo rola essa nogcao, ndo esta na mesma sintonia.

As formacdes que estes professores tiveram oportunidade de fazer, ndo foram coerentes
com as préticas vivenciadas na escola e nas salas de aula em que atuam. N&o deixaram marcas.
Cristina inicialmente nem lembrou do curso realizado, ela s6 recordou da formacgdo quando
veio & tona a temética de ciclos, ai sim, ela lembrou do curso, o qual ndo foi agradavel. Paulo
relata que fez um curso sobre ciclos hd mais de vinte anos e acha que nada mudou desde entéo,
e mais, que soO existe uma Unica proposta de organizacdo escolar por ciclos.

Contudo, nenhum deles mostrou disposicdo para desbravar as tematicas e buscar as
aproximacdes e relacbes entre o que era abordado e as praticas vivenciadas. Eles nédo
externalizam a vontade de participarem das formagdes como quem vai ser questionador e vai
ao encontro de respostas e solugdes. Ndo parecem profissionais e sim se aproximam do que
Oliveira (2013) classificou como cursistas que tém a autopercep¢do de aluno em formacéao.
Estes profissionais colocam-se como aprendizes que ndo buscam refletir sobre suas praticas,
argumentar e aprender. Eles ndo se posicionam da maneira como o supervisor Gustavo relatou
ao afirmar que se dedicou e decidiu que iria aproveitar o maximo do curso, fez reflexdes e
trouxe propostas de acdes para sua pratica.

A organizacgéo adotada pela SEEDF em ciclos de aprendizagens, os quais trazem como

elemento estruturante a progressdo continuada, bem como a recomendacéao pela utilizacdo da
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avaliacdo formativa preconizada nas DADF, colocou os professores em estado de fragilidade
epistemoldgica, exacerbando a necessidade de formacdo continuada que contemple as
recomendacdes. Todavia, formagdes pontuais e desconectadas com 0 espago escolar e suas
peculiaridades ndo alcancaram os objetivos e, portanto, ndo supriram as necessidades dos

professores.

5.4.2. Centralidade no aluno sob senso comum

Ementa: Condensa falas em que os professores revelam uma viséo dos alunos de senso
comum, como um pré-julgamento socialmente utilizado. As acdes destes professores
colocam os alunos com maior relevancia e apresenta maior confianca neles do que o
que foi utilizado em suas falas. Além disso, os professores centram nos alunos a
responsabilidade por suas aprendizagens, por seu envolvimento e compromisso com a
escola.

Que, ao exercer a profissdo de professor, o foco seja no aluno néo causa espanto, todavia
o direcionamento para que isto ocorra é que se tornou fundamental nas falas dos sujeitos para
conhecé-los. Ndo é uma categoria que apresenta um sentido Unico quanto ao dito
direcionamento, mas que revela que os colaboradores ja apresentam um pré-julgamento. Por
exemplo: “coloco para fazer em dupla, ai eu ja estou avaliando: quem esta fazendo, quem esta
sO copiando, quem esta participando, pedindo ajuda” (MAGALI, em entrevista, 2018). A
professora ja traz imbuido a percepc¢do que alguns vao copiar de seu parceiro de dupla ou pedir
ajuda, sé com esta fala ndo é possivel ter clareza de toda a intencionalidade com esta disposicéo.
Quando considerada a maneira com que Magali atua em sua sala de aula, no relacionamento
com seus alunos, fica claro que ela pensa primeiro, ao dispor seus alunos em duplas, nas

aprendizagens deles e no aspecto colaborativo que esta organizacao vai possibilitar, pois

A sala de aula é um espago de construgdo cognitiva, de interacdo e desenvolvimento
social de sujeitos que possuem diversas visdes de mundo. Por esse motivo, a sala de
aula € um espago onde devem ocorrer as inter-relagdes pessoais e sociais entre
professor-aluno. A dindmica da sala de aula deve ser vista como um contrato de
trabalho, que deve ser negociado em cada situacao especifica. O processo de aquisi¢do
do conhecimento é tdo complexo que impde a necessidade de um contrato
explicitando o papel de cada um dos elementos do sistema didatico. (VACCARI,
2007, p.23).

Apesar de Magali trabalhar dessa maneira, e de ter com eles um contrato didatico que é
um “conjunto de relagdes estabelecidas entre o professor, os alunos e o conhecimento”
(PESSOA. 2004, p.1), os demais colaboradores ndo apresentam a mesma clareza ao
justificarem suas opc¢des, normalmente trazem forte influéncia das concepgdes e resquicios do

senso comum que eles, por vezes, tém em relacdo aos alunos. Em suas falas eles generalizam
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o conjunto ‘alunos’ de maneira homogénea ou repartida de faixas disjuntas, como se fosse
possivel enquadrar seres humanos com base em poucos critérios.

Essa visdo, muitas vezes proveniente de outras experiéncias é usada como justificativa
para a maneira como vao proceder ou pela opc¢ao por ndo buscar novas solugdes. Paulo pensa
em suas a¢Oes como ineficazes, que tudo ja esta posto e definido: que os alunos menosprezam
a funcdo de aprendiz; que os alunos ndo se sentem responsaveis com suas proprias
aprendizagens; que qualquer que seja a intervencdo, ela é inatil. Tais percepcfes podem ser
representadas pela seguinte fala:

Eu acho que € muita facilidade para o aluno hoje em dia. [...] A maioria dos alunos
ndo quer nada, quer s6 sair de sala, ficar andando |4 fora ou na sala.
Porgue nas outras matérias, mesmo que ndo saibam de nada, os alunos leem, decoram
a matéria e texto e fazem a prova. E matematica no tem como. E resolver. (PAULO,
em entrevista, 2018).

Causa estranheza como a descri¢do de uma juventude que ndo apresenta desejos e metas
pode ter muita facilidade. Essa descri¢do é de seres que estdo sem direcionamento e limites,
que vagam em busca de motivacgdo. E, talvez por isso, Paulo relate que os alunos s6 querem
caminhar pela sala de aula ou pelos corredores da escola. Mais inusitado é a revelacdo de uma
predilecdo do componente curricular de matematica sobre os demais, como se bastasse ler e

reter determinados contetdos para obterem sucesso. Paulo ndo percebe que

as funcbBes cognitivas para a aprendizagem da matematica ndo podem ser
compreendidas isoladamente. Uma compreensdo completa do pensamento
matematico s6 é possivel quando se compreende a natureza das interagfes sociais nas
quais o individuo esta imerso, em que, certamente, afeto e intelecto se encontram
inteiramente enraizados. Dessa forma, a constituicdo do individuo é um processo
dindmico e histérico. (VACCARI, 2007, p. 33).

Este professor centraliza a producdo do aluno na prova e na sua pontualidade temporal,
como se o objetivo da presenca do aluno na escola fosse ser submetido a provas e avaliagdes,
nas quais é possivel contornar a falta de conhecimento pela simples memorizacdo. Com esta
visdo a funcdo da escola em formar pessoas criticas e de educar para cidadania se esvai e, assim,
Paulo se aproxima da desiluséo para a qual Machado (2002) alertou ser necessario preencher
as lacunas por meio de projetos educacionais. Fechando, com isso, um ciclo em que o discurso
encapsula a pratica.

Sobre outras desilusfes e de maneira mais restrita, Cristina se refere aos estudantes que

ndo demonstram interesse e envolvimento, aos quais ela deve comunicar o veredito:

Tem muitos alunos que ndo fazem. A gente vai alertando, alertando, alertando [pausa]
ai tenta um chacoalhao final que é pra ver se ajuda e resolve. Quando eu ja tentei tudo,
tudo, e ele ndo reage, ndo vai [pausa] eu sinto muito, mas falo. Inclusive falo com a
familia também ndo é coisa que eu faco escondida da familia ndo. Eu falo a situacéo.
infelizmente essa situacdo vai ser reprovacgdo. Vai sobrar para o ensino médio, vai
sobrar para faculdade cursos técnicos eles vao chegar totalmente sem base, sendo
empurrado o tempo inteiro. Um pecado, muito complicado e muito triste né. Eu acho.
(CRISTINA, em entrevista, 2018).
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Neste relato a professora diz advertir o aluno reiteradas vezes, que ao proferir a possivel
consequéncia das assiduas acdes inadequadas ela deseja fazer um alerta veemente, na busca de
uma mudanga no limite do tempo. Porém, ela complementa com a deliberacdo j& tomada e
informada a familia. Na verdade, ela esta fazendo mengéo aos casos extremos e que sdo excecao
em sua sala de aula. A maioria dentre seus alunos atendem apds os alertas disparados por
Cristina. S8o raros 0s casos em que eles necessitam de acGes mais incisivas.

A professora refere como se estes fossem 0s casos mais corriqueiros e ndo as excecoes.
As falas de Cristina desmerecem todo o trabalho realizado pela escola de modo geral, como se
fosse o habitual ter alunos aprovados sem que haja aprendizagem. Entretanto, este cenario nao
condiz com o que foi observado no periodo, mas ela vislumbra um futuro quase catastrofico
para a educagcdo como consequéncia destes casos, que na realidade sdo minoria e que acabam,
varias vezes, excluidos do processo educacional.

O foco de suas acBes, de acordo com esta fala, esta na descrenca com o sistema
educacional e na maneira como a escola esta organizada. O discurso e a pratica, ndo séo
compativeis, suas praticas se pautam, costumeiramente, na crenca de que todos aprendem desde
que fagcam sua parte no acordo, afinal, a aprendizagem ¢ “a motivagdo principal do contrato
didatico, o qual, a cada nova etapa de conhecimento, é renovado e renegociado. Porém, na
maioria das vezes, essa negociacao é implicita e passa desapercebida pelas partes envolvidas.”
(PESSOA, 2004, p. 2), e estas reorganizacdes sdo constantes e naturais no pProcesso
estabelecido na sala de aula de Cristina. No discurso ela destaca a excegdo, muito
provavelmente por estar envolvida no momento da entrevista com a recuperacao final do ano
letivo e, consequentemente, com contato proximo aos alunos que demonstraram menos
interesse e envolvimento com suas aprendizagens. Desta forma, a experiéncia em voga é com
este perfil de alunos e de situacdo. S&o poucos os alunos em sua sala de recuperacao.

Diferentemente, Daniel diz acompanhar e auxiliar seus alunos ao longo do periodo
letivo:

Eu fago acompanhamento individual eu tenho uma anotagdo exclusivamente para os
alunos que eu vejo que ndo estdo conseguindo apreender. Os que conseguem a gente
vai passando, mas 0s que nao conseguem, 0s que estdo com problemas a gente vai
ajudando. (DANIEL, em entrevista, 2018).

O acompanhar que o professor se refere tem amplo sentido, serve tanto para auxiliar
quanto para punir, dependendo se o aluno apresenta dificuldade ou desinteresse. As anotagdes
servem para esse controle e normalmente fazem parte da nota que o aluno obtém ao final do
periodo. E isto explica o uso da expressao “a gente vai passando” usada por Daniel. O foco esta

em como mensurar a resolucéo das atividades realizadas durante as aulas, ele justifica dizendo:
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“Eu gosto desse teste de conhecimento, de testar realmente para ver se eles dao conta ou nao”
(DANIEL, em entrevista, 2018).

Apesar de focar nos alunos ao preparar e programar as a¢oes a serem feitas com eles, 0s
professores apresentam visdes diferentes do que acreditam que possa emergir a partir destas
atitudes, em virtude de que “A interagdo é sempre simbdlica entre duas pessoas; ocorre quando
cada uma delas esta interpretando os seus atos e 0s da outra pessoa, e reagindo conforme essa
interpretagdo” (Vaccari, 2007, p. 21). As intencionalidades afloram e nem sempre conseguem
se sobrepor ao que cada um presume possuir antes mesmo de entrar em cena e consolidar a

interacdo.

5.4.3. (In)Satisfacdo profissional

Ementa: Revela uma ndo conformidade com a maneira com que a educacao, ou ao
menos a SEEDF, se organiza. Representa a falta de compreensdo do que é proposto,
uma confusdo entre as nomenclaturas adotadas, uma desarmonia com 0 que €
recomendado e apresenta a insatisfacdo no exercicio profissional dos professores, mas
que ndo remete a descompromisso e sim a impossibilidade de sentir realizacdo
profissional.

H& um clima de constrangimento na escola devido a implantacdo do terceiro ciclo, o
gue trouxe muita inseguranca e confusdo e esta, comumente, se reflete em insatisfacdo e
resisténcia. Os professores relataram a dificuldade de trabalhar com essa organizacao e que eles
ndo a compreendem bem. Como ja mostrado, a formagdo continuada que poderia contribuir
para amenizar 0s incdmodos nao obtém sucesso. Os professores ndo expdem suas preocupacdes

com frequéncia e expressam

Cristina > Com esses Ciclos eu acho que é falir a educacdo. Olha essa recuperacdo que a gente
esta tendo [pausa] ndo resolve. VVocé viu o sexto ano aluno sem base nenhuma indo para o
7°. E por ai?? Gente ndo é! Para evitar reprovacao, a gente tem que justificar. Por que que
o aluno esta sendo reprovado? Gente, por favor! Por que ele ta sendo retido? Por uma falta
[pausa] e ndo pode falar a palavra pré-requisito, ndo pode. Nao pode, é proibido. Ndo. Tem
que falar outra coisa. Agora, 0 que que eu vou falar em lugar de pré-requisito?? Em
matematica eu ndo sei [pausa] me diga ai minha amiga, me fala ai que eu vou escolher uma
outra palavra, entendeu. Entdo, assim, eu acho, eu vejo a educacdo com esse Ciclos que foi
imposto, que a educacao esta falindo.

Cristina se diz proibida de usar determinada terminologia, como se fosse cerceada e isso
gera indignacdo. Ela néo foi convencida de que a expressdo era inadequada, ndo incorporou
outras opcdes a sua pratica e ndo expressa um sentimento de que seu trabalho seja frutifero. Ao
relatar que tem que aprovar alunos que ndo apresentam condicdes, ela reflete a indignacao que

sente. Ainda mais por ter que justificar as causas que originaram a retencdo. E como se ela
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estivesse sendo posta a prova, se desconfiassem do trabalho por ela realizado, tanto que nem

consegue terminar as frases, fica no ar e exprime a indignacao.

Daniel - E outra coisa que me incomoda bastante é essa questdo que as pessoas, pelo amor que
elas tém, ou pela pedagogia que elas difundem. De ndo querer segregar dentro da escola.
De ter que incluir, de ter que ter bons alunos e alunos medianos e alunos que ndo sdo
satisfatdrios. Eu ndo concordo. O que que acontece? Vocé privilegia aqueles que nédo
sabem, mas em compensacao, 0s gque sabem ficam prejudicados. Os que ndo sabem, eles
puxam para baixo. Eles nivelam a sala para baixo. entdo eu sou super a favor de fazer as
turmas, as separacdes das turmas por niveis de conhecimento. [..] E justamente essa
questdo dos ciclos. E o que foi dito para mim, nessas aulas que eu tive. Que isso seria feito
desse jeito. PODERIA [com énfase] ser feito desse jeito. E [pausa] e a gente sabe, pelo
menos até hoje, final de 2018, quase 2019 [pausa] que ndo foi

Ao expressar seu incobmodo, Daniel argumenta que deseja agregar os alunos pelo nivel
de conhecimento, acredita que dessa maneira eles podem ser mais bem direcionados e seu
trabalho mais bem-sucedido. Ao ser inquerido sobre como poderia isso ser feito, ja que cada
aluno tem classificacdo distinta de nivel conhecimentos em relacdo aos componentes
curriculares diferentes, ele argumentou que foi dito a ele que essa classificacdo ao compor
turmas nas escolas seria um pressuposto da organizacdo de ciclos adotada na SEEDF.
Entretanto, percebeu que ndo era coerente seu entendimento e a argumentacdo, mas isso por
meio do didlogo com a pesquisadora.

Ele deve estar se referindo ao que consta nas diretrizes para o terceiro ciclo da SEEDF,
dentre as quais “os estudantes sdo enturmados de acordo com as aprendizagens adquiridas”
(DISTRITO FEDERAL, 2014c, p. 11). Os estudantes tem mais tempo para adquirir 0S
conhecimentos necessarios para avancar dentre os blocos ou ciclos, com base em suas
aprendizagens e ndo em um ranque de qualificacdo, excludente e perverso.

No guia elaborado pela SEEDF consta que “A escola deve, sempre que possivel, abrir
espacos para discutir a Organizagédo Escolar em Ciclos com todos os membros da comunidade
e a quem mais interessar, a fim de ndo transformar essa mudanca em algo temeroso ou
desconhecido.” (DISTRITO FEDERAL, s/d, p. 15), mas abrir estes espacos ndo surtem os
efeitos desejados ja que Daniel se posicionou como desinteressado e disse até dormir nas
reunides. Nao ha um sentimento de pertencimento e nem satisfagéo.

Em uma linha proxima de compreensdo imprecisa, Paulo destaca que “Foi combinado
uma coisa pra trabalhar com ciclo e agora todo mundo deu nota. Entéo ciclo esta o que? Esta
sO entre aspas. Aqui esta funcionando € seriado. Eu larguei seriado de lado e fui trabalhar com
ciclo, agora ¢ que eu vi que eu fiz coisa errada.”. Ele foi evasivo ao ser solicitado a esclarecer
0 que ele largou ou o que ele alterou em sua pratica quando a organizagdo era seriada, ndo

desenvolveu uma argumentacao concisa e se esquivou de aprofundar na discussao.
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Em linhas gerais, ele argumentou que, por trabalhar em ciclos, ele se dedicou ao
formulario adotado na escola e ndo as notas colocadas no sistema que gera o boletim dos
estudantes. Todavia, Paulo foi quem esclareceu a escala utilizada por ele entre o formulario e
suas mencoes (S, P, N) e as notas numéricas registradas. Ele ressaltou que, com a ponderagdo
entre 0s quesitos e as mencdes, ele evitava embates com os pais e/ou responsaveis. Conforme
a conversa desenrolava ele mais se esquivava e, subitamente, interrompeu a entrevista.

Outro ponto que foi mencionado e que compbe essa categoria € a disseminada
aprovacao automatica. Apesar do conceito adotado pela SEEDF ser de progressdo continuada
a cada bloco do ciclo, para evitar a grande taxa de retencdo no final do ano e, principalmente,
possibilitar aos alunos uma expansdo no tempo de aprendizagem, parte da comunidade escolar
se reporta a esta estratégia como sendo uma aprovacado independente da aprendizagem. E esta
concepcao incomoda aos professores, principalmente a Paulo:

Hoje a maioria dos alunos passa, mas ndo sabem nada. [...] o aluno sabe que vai passar,
mesmo estudando ou ndo, ele passa. De qualquer jeito. Ai vem pressdo da Regional,
pressao nado sei de onde, que o aluno ndo pode ser reprovado. [...] E essa pressdo é em
todas as escolas. Nao é s6 aqui ndo. (PAULO, em entrevista, 2018).

E contraditdrio, pois Paulo esta regente no Gltimo ano do terceiro ciclo, no qual é
previsto a retencdo para o0s alunos que ndo apresentarem uma satisfatoria aprendizagem. Ele
tem a possibilidade de poder usar a reprovagdo como barganha ou pressao, mas ele age como
se assim ndo fosse. Complementando, ele diz que esta situacdo, de aprovacdo automatica, €

notdria e disseminada em toda a rede de ensino. E algo posto e definitivo, e que desagrada.

5.4.4. Solidao entre pares

Ementa: Evidencia que os professores se sentem isolados, sem apoio ou debates sobre
suas dificuldades e insegurancas. Para eles, no espaco escolar os professores ndo se
apoiam e ndo criam lacos de confianga e nem solidariedade, cada um faz o que acha
melhor e fica com suas dificuldades e davidas. N&o h& a sensacdo de cooperacgéo e
cumplicidade e, assim, a inseguranca e o isolamento predominam.

O trabalho desenvolvido na escola é permeado pelas relagdes humanas e nelas se
fortalece, caracteriza e realiza. Os professores se apresentam como pertencentes ao grupo
profissional da escola, a comunidade escolar, que engloba pais e responsaveis, servidores da
educacdo, alunos, professores e gestores; bem como aos subgrupos: (i) professores; (ii)
professores que atuam com 0s mesmos alunos, isto €, mesmas turmas; (iii) docentes do mesmo
componente escolar; (iv) o professor e cada uma de suas turmas; (V) os professores e a equipe
gestora; (vi) o professor e os coordenadores e (v) os professores e a SEEDF, com suas

imposicoes.
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Em cada momento eles se referem a um desses subgrupos, ou a mais de um
simultaneamente. Normalmente, apesar de alterar o grupo referenciado, ndo muda muito a
sensacdo. Ha grupos, mas a sensagdo de serem fortalecedores de suas praticas nao é notoria.
Aparecem tracos de que, apesar de haver tantos (sub)grupos, eles se sentem sO, sem
direcionamento e apoio. O que esta coerente com a percepc¢do apresentada por Gustavo, quando
ele afirma que com a equipe de matematica foi dificil de trabalhar de maneira integradora. Os
professores de matemaética ndo se envolvem e se integram as atividades propostas pela equipe
gestora ou por outros colegas.

Quando perguntados sobre as reunides por area do conhecimento, no espaco/tempo das

coordenacdes pedagogicas ou em outros momentos na escola, as respostas foram:

Paulo = Aqui ndo tem coordenador de area ndo. Tem trés coordenadores, sendo um de cada
area, mas s6 ocupa o lado da coordenacdo. N&o parte nessa linha com a gente professor.
A gente apresenta um plano no inicio do ano, cada um faz o seu. Depois a gente tem, no
meu caso, segunda e terca reunido individual e quarta coletiva. Chama-se coordenacdo
individual. Sempre individual.

Cristina > Néo, porque eu sou 6° e 7° a Magali € oitavo e o Paulo é nono. N&o tem, ndo tem. O
gue acontece é a gente falar de alunos comuns. Eu converso com [...] pessoas (professores)
gue estdo nas mesmas turmas que eu. A gente vai conversar do aluno, do rendimento dele,
mas da matéria matematica, cruzando ndo.

Magali - tem o dia da coordenagdo especifica, tem o dia da coordenag&o individual, mas cada
um fica fazendo seu trabalho.

Daniel também negou que o espaco da coordenacao seja usado para conversas sobre a
area de matematica especificamente. Disse que o colega que trabalha no mesmo turno que ele
tem uma carga horaria menor e ndo mostra disposicdo em dialogar e trocar experiéncias, apesar
de eles dois trabalharem com turmas de sexto ano. Ele conta que algumas vezes, no decorrer
do ano, conversou com a professora do matutino, Cristina, e que sé ela € referéncia para ele
dentro da escola. Também faz referéncia as reunides coletivas que participa, mas diz que esta

percepcao e condizente com todas as escolas da SEEDF em que ja trabalhou:

Daniel - Eu acho que se conversa muito [pausa] nessas reunides pedagdgicas, servem para eu
dormir. As pedagogias que as vezes tem demais, assim [pausa] tira muito a autonomia das
criancas, assim [pausa] da gente ter que estar em cima [pausa] ndo. Ele tem que saber que
ele é responsavel. Ele é o agente modificador da vida dele.

N&o ocorrem reunides por area do conhecimento, eles ndo dialogam sobre as
especificidades para ensinar matematica, ndo veem como importante essa troca de experiéncias
e compartilhamento de dificuldades. Eles caminham solitariamente no percurso profissional,
exceto nos momentos de elaboracéo da prova multi. Fato também relatado por Gustavo o qual
destacou que o momento de elaboracdo da multi contribui para que o grupo de professores,

principalmente para os de matematica, reconhegam este periodo como de diélogo.
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Essa falta de compartilhamento e troca dificulta que os professores reconhecam “que a
natureza do seu trabalho é definida em funcdo do entendimento de que o professor atua com e
nas relagdes humanas” (BORGES; TARDIFF, 2001, p. 14). Eles lidam com estes saberes
profissionais especificos sem exercé-los com seus pares, sem abastecer de conhecimentos e
reflexdes que possam elucidar os caminhos a serem percorridos de modo consciente.

Paulo ressalta que o PPP ¢ discutido na escola, pois “todo inicio de ano a gente 1€ e vé
0 que pode trocar, melhorar [pausa] Convida pai de aluno, ai vem dois ou trés [pausa] para
participar, da comunidade [pausa] Comegca que eles ndo entendem nada, que tém dificuldade
para ler” (PAULO, em entrevista, 2018). Apesar de iniciar a fala relatando o processo
democratico e participativo de construcéo e reformulacdo do PPP, ele transparece a insatisfacdo
com a pouca participacdo dos pais e com o nivel de compreenséo deles.

Quando ele coloca sua insatisfacdo com a falta de um direcionamento vindo de maneira
prescritiva pela SEEDF ou pelo MEC ele também destaca que falta o didlogo com seus pares,
“Eu quero mudar, mas mudar para onde? como? E ndo ¢ sozinho né? (que vai conseguir). E
nao sou s6 eu que precisa mudar” (PAULO, em entrevista, 2018). Ele também comenta sobre
0 compromisso e a responsabilidade de alguns colegas: “Vocé anda pela escola e vocé vé que
tem professor que ndo tem condicdes de dar aula. Professor que vem pra sala de professores ou
coordenagdo, e abandona a sala.” (PAULO, em entrevista, 2018). Ele ndo sente que pode contar
com a parceria dos seus colegas para uma acdo diferenciada da que esta posta, e também que
nédo sabe como fazer as mudancgas para alcangar suas metas.

O sentimento de desamparo e inseguranca € apresentado em diversos momentos durante
a coleta de dados na presente pesquisa, 0s professores fazem o que acreditam ser o melhor nas
condicBes disponiveis e com as regras definidas. Tentam trabalhar com a organizacdo em
ciclos, com a aprovacao continuada (apesar da confusdo com a automatica), com a prova multi,
com os projetos desenvolvidos na escola, porém ndo sentem seguranca de ter claro o que cada
uma dessas vertentes significa e nem liberdade para debater e se posicionarem visando
esclarecer davidas ou apenas colocar suas interpretacdes do que estd em voga. A sensacdo de

soliddo se estabelece, provavelmente, em decorréncia de falta de confianga entre os (sub)pares.
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6. AS SALAS DE AULA COMO ESPACO/TEMPO DE AVALIACAO

Uma poesia ndo é feita de palavras. A poesia ja existe.
A gente s6 ple as palavras em volta para ela aparecer.
Como as bandagens do homem invisivel.

Verissimo, LF

Partir de todo o material recolhido e chegar as respostas das questfes de pesquisa
requereu tempo e dedicacdo, e um movimento de leitura, analise, reflexdo e organizacéo, que
se repetiu ciclicamente durante todo o periodo de escrita e compilagdo, em um processo
espiralado. Novo ciclo iniciava mesclado ao término do anterior e percorria 0 mesmo percurso
em distinta ordem e sobre outro plano, pois carregava as compilacées ja realizadas nos ciclos
gue o antecederam, mas com percepc¢des mais agucadas e carregadas de significados.

Compreender o sentido do que foi dito, escrito e feito pelos sujeitos, os quais cederam
entrevistas, responderam ao questionario e foram observados em sua rotina profissional, e
produzir um texto que espelhe as interpretacdes que emergiram quando consideradas a
diversidade e subjetividade dos sujeitos, traz o olhar e o sentir a cada acdo. Sempre, todavia,
buscando controlar a transformacéo necessaria, de modo a preservar tais sentidos constituidos
por cada um dos colaboradores ao longo de suas vivéncias.

O sujeito que se revela traz tanto a dimensao social como individual sem se diluir em
nenhuma delas. Contudo, a busca foi por apreender as diferentes nuances destas dimensdes
referentes a cada sujeito, de modo a contribuir com a obtencdo de respostas as questdes de
pesquisa, assim como o0 poeta expde a poesia que ja tem forma. A seguir, € apresentado o que

pode ser abstraido de cada um dos colaboradores com base no processo relatado.

6.1. A avaliacdo formativa em acao

Os quatro professores, ao responderem ao questionario, afirmaram reconhecerem sua
pratica avaliativa na perspectiva formativa. Na convivéncia, durante o periodo de observacao e
entrevistas, as escolhas foram adquirindo forma, consisténcia e configuragdo. Como se a
proximidade tivesse oportunizado cumplicidade e permitido que o discurso fosse desvelado
pela pratica e por novos discursos que se estabeleceram.

Cada professor foi analisado pela concepgéo e pratica de AF, partindo de seus discursos,
pelas categorias encontradas e grafadas em italico e embasado na teoria exposta. A medida que
forem encontrados e relatados os feedbacks ofertados, estes também sdo amparados na literatura

adotada. Levando em consideracdo que

embora seja facil ver o dialogo oral em sala de aula como o nucleo da avaliagdo
formativa, a interacdo formativa também é realizada em relacdo a varios tipos de
trabalho escrito, embora de forma assincrona. Assim, producfes escritas ou outras
produzidas na etapa final de uma atividade, seja como trabalho de classe ou como
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licdo de casa, criam oportunidades para mais feedback formativo. (BLACK;
WILLIAM, 2018, p. 561, traducdo nossa).

6.1.1. As oscilacOes de Paulo

Podes dizer-me, por favor, que caminho devo seguir para sair daqui?
Isso depende muito de para onde queres ir - respondeu o gato.
Preocupa-me pouco aonde ir - disse Alice.

Nesse caso, pouco importa o caminho que sigas - replicou o gato.
Lewis Carroll

Nas acOes de Paulo a contradicdo entre discurso e pratica se estabeleceu
sistematicamente. Para expor o que foi coletado, a contraposicao sera explorada, desvelando as
acoes de Paulo a medida em que forem narrados os atos e os discursos. Tais contradigdes
alertam que o professor ndo consegue alinhar seus desejos e realiza¢6es, que por vezes beira ao
sofrimento.

Logo nos primeiros dias de observacdo ele apresentou o formulario elaborado pelo
supervisor Gustavo, no qual anotava os temas trabalhados e, para cada aluno, como havia sido
a aprendizagem dele. Disse que deste modo podia conhecer cada aluno, saber quais suas
fragilidades e acompanhar a evolucdo dele. Ao tentar conhecer quais as etapas percorridas por
ele para chegar ao preenchimento do formulario e saber como ele conseguia acompanhar cada
aluno, ele expbs as anotacles feitas a cada atividade avaliativa. Ele elenca as tematicas que
serdo trabalhadas no bimestre e vai aplicando avaliacOes e registrando as notas (valor numérico)
obtidas pelos alunos. Ao final do bimestre ele converte as notas obtidas nas men¢des que devem
ser postas no formulario. A acdo ocorre exatamente oposta ao que ele relatou nos primeiros
encontros, pois inicialmente Paulo disse que o sistema da SEEDF exige que eles convertam as
mencdes dos alunos em valores numeéricos.

Durante as observacdes foi possivel perceber que Paulo olha rapidamente a atividade
escrita que seus alunos entregaram como um trabalho avaliativo, verifica se algumas respostas
(ou todas) estdo coerentes com o gabarito feito, se estdo registradas as resolugdes e ndo somente
a resposta. Entretanto, ndo observa os erros e equivocos que ocorreram, se as resolugdes
registradas foram feitas a partir dos dados das questdes.

O acompanhamento dos alunos a cada tematica avaliada ndo produz a anélise do que e
do quanto cada aluno compreendeu, somente ha registro da nota (numérica) obtida por um
processo de correcdo aligeirado, realizado ao passar 0s olhos nas paginas sem se deter na
producdo de cada aluno e em detectar suas aprendizagens e vulnerabilidades. Depois de uma
breve conferida se realmente ha registros matematicos e, principalmente, se a resposta esta de
acordo com o gabarito, Paulo faz a marcacdo numérica e, por vezes, mais nada. Raramente ha

registros de certo ou errado em cada questdo ou atividade.
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Ao final do bimestre, Paulo faz adaptacbes para que as tematicas trabalhadas e
mensuradas possam ser redistribuidas nos dez tépicos do formulario e os valores convertidos
nas mencdes. Desta maneira, notas proximas do valor maximo eram convertidas em S, as
regulares em P e as baixas em N.

Durante as observacdes houve conformidade com a maneira que Paulo preencheu o
questionario, afirmando que sempre coloca nota nas producdes avaliativas de seus alunos e que
raramente anula questfes em que a maioria dos alunos errou, tais notas fazem com que 0s
alunos foquem na comparacéo entre si e, de acordo com Black e William (2018, p. 561,
tradugao nossa) podem “levar a crer que a habilidade ¢ fixa, e ndo maleavel”, configurando-se
como um fim e ndo um processo. Os alunos percorrem a sala verificando a nota obtida pelos
colegas a cada atividade devolvida pelo professor, mas em nenhum momento no periodo
observado houve didlogo entre eles a respeito da resolucéo das questdes.

Outras respostas dadas ao questionario foram discrepantes com as ac¢Ges observadas.
Ele disse sempre fazer véarias observacdes escritas nas atividades avaliativas de seus alunos,
mas a maneira aligeirada descrita acima e a falta de qualquer anotacao além do X (erradas) ou
C (corretas), quando séo colocados, ndo condiz com a afirmativa. Consequentemente, ele néo
incentiva que os alunos pensem sobre seus erros apesar de assinar no questionario que sempre
faz isso, talvez por expressar frases soltas e genéricas, mas frequentemente ressaltando a nota
obtida por eles e atribuindo a eles a necessidade de estudarem mais. Estas frases soam como
responsabilizacdo dos alunos, que se portam como se estivessem em labirintos, que néo
soubessem por onde ir ou que ndo sabem o que fizeram errado e nem quais caminhos percorrer
para superar os obstaculos (que eles ndo fazem ideia das dimensdes).

A categoria centralidade no aluno auxilia no entendimento destes padres de
comportamento, visto que Paulo foca suas atitudes nos alunos como responsaveis por seus
percursos, fala como se sé houvesse um caminho possivel que é o que ele vislumbra e que ja
foi indicado, para que os alunos possam percorrer. Ele recomenda mais estudo e dedicacgéo, fala
a respeito dos beneficios e importancia da educacdo escolar para a formacdo pessoal,
profissional e social de cada um, mas ndo aponta caminhos possiveis, muito menos alternativas.

Algumas frases que Paulo pronunciou em sala de aula s&o dubias, trazem boas inten¢des
do professor, que quer motivar seus alunos, mas ndo alcanca o efeito desejado e ele néo
consegue entender porque isso ocorre. Ao se referir a formula do vértice de uma paréabola
(funcdo do segundo grau) ele disse “Essa formula tem que saber de cor e salteado”, ou ainda,
mostra que estd exaurido por tentar auxiliar os alunos, dizendo “falo mais de mil vezes por dia”

e acredita que cabe aos alunos prestar atencao e reter as informagoes.
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Paulo esta sempre pensando nos alunos, mas nem sempre de maneira otimista e proativa,
por ndo ver alternativa e esperanca. Ele ndo busca formacéo continuada profissional para
auxiliar a superar as dificuldades de ensino, pois se os alunos ndo aprendem ou necessitam
decorar férmulas sem significados ha, claramente, uma insatisfacdo em suas a¢des e em suas
repercussoes, ele precisa buscar caminhos e alternativas para mudar o que nao esta dando certo.
Antes, necessita reconhecer que ha essa insatisfacdo, que suas acdes nao proporcionam
superacao das dificuldades encontradas pelos alunos e tampouco a complexidade das proprias
acOes profissionais e que para seus objetivos sdo indcuas. Se aproximando do sentido
dominante de classificar e selecionar que a avalia¢do incorpora (FERNANDES, 2009) e do
fracasso escolar que repercute em uma forma de excegdo, a saber: ‘a exclusdo dos incluidos’,
similar a que Bourdieu e Champagne (1998, p. 222) chamam de exclusdo branda, por j& estar
entranhada nas praticas e se tornar insensivel “no duplo sentido de continuas, graduais e
imperceptiveis, despercebidas, tanto por agueles que as exercem como por aqueles que sao suas
vitimas”. O ndo reconhecimento de agdes efetivas para a promocao das aprendizagens repercute
no distanciamento de novas atitudes para ajudar os alunos, em um ciclo perverso tanto para o0s
alunos quanto para o professor que sente insatisfagéo profissional.

Uma fala de recorrente de Paulo é que seus alunos desistem ao encontrarem o primeiro
obstaculo, entretanto, o professor, apesar de ndo desistir, ndo apresenta movimentos para
superar, resistir ou transformar a situacéo na qual os pares se encontram. Adotando assim o FS
(Feedback Self) apresentado por Hattie e Timperley (2007), que trata do aluno como pessoa,
sem foco na tarefa e sem pistas de como enfrentar os obstaculos.

Ele d& sua aula cumprindo sua obrigacdo quanto ao conteudo, as cobrancas e a
metodologia empregada da maneira que consegue e sabe, 0 que remete a um provérbio chinés
que diz que a maneira mais facil de se perder é quando se julga conhecer o caminho. A
dificuldade de olhar para outras acdes como possibilidades para romper os obstaculos ou
estimular que seus alunos se envolvam com suas aprendizagens faz com que Paulo ndo invista
em formag&o, em dialogo com seus pares e na reflex&o da propria prética.

Apesar de ter assinalado no questionario que muitas vezes deixa claro o objetivo da
aula, acompanha o raciocinio dos alunos, incentiva os alunos a compartilharem resolugdes
diferenciadas (sendo que ele ndo identifica tais resolugdes), e ainda que o ritmo da aula é
apropriado para o nivel de aprendizagem de seus alunos, durante o periodo observado ndo foram
notadas atitudes que corroboram com tais marcagdes. Paulo se ausenta da sala por diversos
momentos e quando esta presente fica ocupado com seus afazeres sem se importar com a

producdo de seus alunos, e sim, no maximo, com o comportamento deles.
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A falta de participacdo de pais e/ou responsaveis na escola também é um constante
incdbmodo para Paulo, mas durante o periodo observado houve interrupcao das atividades em
sala de aula para atendimento individual a pais que vinham demonstrar preocupagdo com seus
filhos em matemaética e por vezes questionar as a¢cdes do professor. Tais atendimentos eram
altamente desagradaveis para Paulo, em seu ponto de vista, os alunos ndo faziam a sua parte
como estudantes. Uma possivel explicacdo poderia ser o que Vasconcellos (2014, p. 44)
detectou, pois “quando ndo temos a repeténcia como alternativa, desistimos do magistério por
néo suportar a inadequacao do trabalho ou somos obrigados a repensar toda a nossa proposta
de ensino”. Como ele ndo consegue, sozinho, repensar a proposta de ensino adotada na escola
e na SEEDF, aflora a sua insatisfacdo profissional, além disso, ndo se apoia na formacado
profissional, fazendo cursos ou provocando discussdes nos espacos formativos que participa,
ele devolve aos alunos essa carga de sofrimento, de modo que todos compartilhem tais
sensacoes.

Havendo ou ndo a participacdo dos pais no espaco escolar, Paulo ndo se satisfazia, era
um constante descontentamento, assim, essa participacdo e relacdo estavam fadadas ao
insucesso. Caso similar ocorre em sua relacdo com seus colegas professores de matematica,
pois ele diz que por ser efémero o contrato trabalhista da maioria de seus colegas, ele ndo
consegue estabelecer um vinculo profissional e compartilhar as especificidades, mesmo tendo
0s mesmos colegas ha quase dois anos, no mesmo espaco, e tendo assinalado no questionario
que muitas vezes discute os procedimentos avaliativos com seus colegas professores de
matematica. A categoria que se refere aos pares ajuda a compreender o quanto Paulo €
inconstante e insatisfeito, mostra que ele ndo tem a sensacao de pertencimento e de que vale a
pena aproveitar cada oportunidade. Ele espera um cenério perfeito, sob seu ponto de vista, para
entdo atuar, e como o quadro nao se estabelece, ele ndo sai da situacao.

Tal expectativa é corroborada pela categoria de insatisfacéo profissional, visto que ele,
além de reclamar de seus pares e dos processos formativos a que teve acesso, Paulo também
mostra sua contrariedade com os estudantes “tem gente que para cair no buraco, nao precisa
fazer nada [pausa] nem empurrar. S6 0 vento que bate ja leva”, fazendo uma alusdo com a
dedicacéo aos estudos de seus alunos e a valorizagdo ao processo de escolarizagéo a que eles
tém oportunidades. Esses comentarios sdo feedbacks orais, voltados aos alunos como pessoas
(FS), sem estar relacionados as tarefas, producéo e processos (HATTIE; TIMPERLEY; 2007)
utilizados em atividades que se aproximam dos objetivos de aprendizagem. Eles revelam que

Paulo concorda com Black e William (2018, p. 573, traducdo nossa) para 0s quais
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[...] criancas de familias da classe trabalhadora, que estdo familiarizadas apenas com
0 cédigo restrito de sua linguagem cotidiana, podem achar dificil se envolver com o
cédigo elaborado exigido pelo discurso de aprendizagem da sala de aula e que as
familias de classe média vivenciam em suas vidas cotidianas

O professor percebe que tais frases ndo provocam a reacdo que ele espera em seus
alunos, mas ndo sabe ter outras expressdes e atitudes, as quais Vasconcellos (2014, p. 33)
adverte de serem provenientes de momentos em que “quando surgem os problemas e o
professor se vé desesperado, em razao da falta de condi¢Ges materiais e/ou de preparo, emergem
0s substratos enraizados, os entulhos culturais. 0 proprio sujeito chega se surpreender com o
que disse, fez, sentiu ou pensou”. Apesar disso, Paulo acredita que ser duro e falar as suas
verdades podem provocar uma reniténcia e promover em seus alunos ascensédo pessoal e social.
O fato dessa franqueza e dureza ndo serem procedimentos costumeiros na escola, como um
sistema adotado para alavancar os alunos, aflora ainda mais sua insatisfacdo profissional.
Corrobora também as dificuldades reveladas no questionério ao apontar que poucas vezes a
carga horaria semanal é suficiente para atender as necessidades dos alunos e que o contetdo
extenso muitas vezes também dificulta tal atendimento.

Tal dissabor fica explicito ao relatar as decisbes tomadas durante as coordenacdes
pedagogicas. Por vezes ele descreve, em sala de aula, aos estudantes, as deliberacbes quanto ao
remanejamento de alunos, a previsibilidade de uma reprovacéao e cita nominalmente o que os
colegas (de outras disciplinas) disseram a respeito da turma ou de alunos especificamente. Os
alunos ndo fazem mencdo de surpresa com a postura de Paulo, no maximo apresentam
curiosidade pelos detalhes que possam ser novidades.

No bojo destas percepcdes é que Paulo cita que ndo ha um sistema educacional vindo
do MEC ou da SEEDF que ampare as acles e procedimentos, mas na realidade ele relata a
busca pelo seu cenario ideal e inacessivel, por ser distante. Nao ha a sensacao de pertencimento
e nem proatividade para fomentar o despertar deste sentimento. Paulo vive como Camdes®
descreveu: “Os bons vi sempre passar no mundo graves tormentos; e, para mais me espantar;
0S maus vi sempre nadar em mar de contentamentos.”, sempre insatisfeito, acreditando que ‘a
grama do vizinho ¢ mais verde’, melhor e mais bonita. Com isso ele sofre.

Ao dizer que os alunos ndo estudam para prova nenhuma e que avaliacdo ndo vale nada,
que o que importa é o acompanhamento no dia-a-dia que ele faz de seus alunos, levanta a
suspeita que Paulo usou do discurso para se aproximar do que é socialmente esperado e

difundido, mas que ele consegue buscar praticas coerentes com estes discursos.

38 Os bons vi sempre passar — Ao desconcerto do Mundo (1598 - redondilha 116) In:
http://www.dominiopublico.gov.br/download/texto/bv000163.pdf, acessado em 05/01/2020.
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Como pode dizer, entdo, que os alunos nao estudam para nenhuma prova (sera que €
para fazer prova que eles deveriam estudar?) e que pode resolver os exercicios avaliativos no
quadro e no dia seguinte colocar como atividade avaliativa; ou ainda, perguntar quanto € dois
mais dois, que em todas essas situagdes os alunos ndo véo obter bom rendimento? Com esta
visdo, marcar no questiondrio que nos procedimentos avaliativos sempre o foco € a
aprendizagem dos seus alunos e que ele fica confortavel com o desempenho de seus alunos é
ao menos incongruente. E mais, afirmar que a nota que os alunos alcangam nestas atividades
serve para balizar suas préticas docentes e os estudos dos alunos, deixa evidente o perfil
contraditério de Paulo, mesmo que ele acredite ter feito marcac6es coerentes.

Ele assinalou, ao responder o questionario, que, para avaliar seus alunos, considera
diversos instrumentos e procedimentos, todavia a observacdo ndo confirmou que essa
diversidade fica clara para os (BROOKHART, 2008) alunos, nem a propor¢do que estes
instrumentos podem ter na mencdo ou nota alcangada. Somente em uma das primeiras aulas
observadas houve mencdo a dar visto no caderno com a resolucdo das atividades, atitude ndo
concretizada com a turma observada.

Ao ter que explanar como muda sua pratica em sala de aula em decorréncia da avaliacéo
adotada durante a entrevista, Paulo argumentou que depende de suas escolhas para promover
0S prazos necessarios para que seus alunos possam executar as atividades e que por vezes manda
os alunos resolverem os exercicios no quadro, atitude que o permite acompanhar o raciocinio
de cada aluno. Com isso ele se aproxima da funcdo diagndstica da avaliacdo, gerando
conhecimento sobre em que ponto estd a aprendizagem de cada aluno, afinal “tanto ¢ importante
0 que ele aprendeu como o que ele ainda ndo aprendeu” (LUCKESI, 2011, p. 62). Entretanto,
durante o periodo observado, somente dois dias os alunos foram convidados a irem ao quadro,
entretanto foram poucos os alunos que se voluntariaram e em uma das vezes Paulo saiu de sala
e apenas fez as corre¢des do que estava no quadro, solicitando que todos prestassem atencgéo,
depois agradeceu e elogiou a participacdo destes alunos.

Além de responder afirmativamente que adota a perspectiva de avaliacdo formativa em
sua sala de aula por acreditar que leva o aluno a pensar, Paulo ainda assinalou no questionario
gue muitas vezes reconhece que sua pratica se aproxima da perspectiva formativa, e estas
respostas possibilitaram que ele fosse o selecionado para colaborar com esta pesquisa e,
consequentemente, a escola e os demais colegas de matematica. Entretanto, no decorrer do
periodo observado, apesar das atitudes oscilantes, Paulo foi se sentindo cada vez mais a vontade
e com confianga para participar da pesquisa e com a presenca da pesquisadora em sua sala de

aula. A medida que a conversa foi se desenrolando e a tematica sobre AF foi sendo abordada
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de maneira suave e diversificada e ele sempre se esquivando, sendo inconclusivo e evasivo, até
que ele disse: “eu tenho duvida sobre avaliagdo formativa”. Ele relatou que busca na internet
como ¢é fazer prova ou trabalhar nesta perspectiva, mas que ndo encontra modelos adequados.

Apesar do discurso que busca ajuda, Paulo ndo quer aprofundar as conversas sobre a
tematica, se esquiva com argumentacfes apresentadas nas categorias de insatisfacdo e
formacao profissional e dos pares. Ele diz que os cursos ndo condizem com o que é feito na
escola, que os seus colegas ndo fazem o que é acordado nas reunides, que seus alunos ndo
estudam, que ndo pode ter reprovacao, enfim, ele tém resisténcia em aprender, debater e mostrar
as fragilidades que sente por ndo saber. Ele tem claro o que deseja, mas ndo qual caminho pode
leva-lo e por isso tudo se torna téo dificil.

Quando Paulo deixou transparecer que tem ddvidas sobre o sentido de feedback,
confundindo com flashback, por sempre que julga necessario revisitar os conteudos, Paulo disse
gue ndo imaginava gque o feedback pudesse ser ofertado dos professores para os alunos, ele
perguntou como isso poderia ocorrer, entdo foi representado a um enigma popular na internet
(Anexo A) para que ele pudesse vivenciar a oferta de feedback do mediador para ele que estava
tentando resolver a dindmica. Ele se mostrou bastante surpreso e sua fisionomia se iluminou a
medida que ia desvendando etapas do enigma por intermédio das dicas e sugestdes dadas pela
pesquisadora que estava mediando o processo de resolucdo. Esta experiéncia indica que uma
formacdo pode ajudar Paulo a compreender conceitos que ele tem dividas, pensar sobre a

prépria pratica e com isto superar deficiéncias e sair da gangorra que se encontra.

6.1.2. Daniel entre brumas

O universo ndo é uma ideia minha.

A minha ideia do Universo é que é uma ideia minha.

A noite ndo anoitece pelos meus olhos,

A minha ideia da noite é que anoitece por meus olhos.

Fora de eu pensar e de haver quaisquer pensamentos A noite

anoitece concretamente

E o fulgor das estrelas existe como se tivesse peso.

Fernando Pessoa

Estar sempre preocupado com o futuro de seus alunos, dormir durante as reunides de

coordenacdo e lotar o quadro com listas imensas de exercicios com blocos de repeti¢do, séo
caracteristicas observadas em Daniel, entretanto, ele faz, simplesmente faz, sem municiar sua
pratica com teorias. No ensino de matematica ele estabelece uma relacdo com seus alunos de
cooperacdo e solidariedade, mas dissocia este mote das experiéncias sociais e de projecdo
profissional.

A matematica ndo é o fio condutor das acdes em que Daniel julga estar formando

cidadaos, amparando criancas e estimulando o desenvolvimento de pessoas capazes. Elas séo
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dicotomizadas, ou o tema é matematica ou é comportamental e de valores. Durante as
conversas, no decorrer do periodo observado e nas entrevistas, Daniel revela que a matematica
é o0 contetdo a ser exposto durante as aulas e que ndo ha vinculo com as a¢des que visam
corroborar com a formagao do cidaddo.

A Educacdo Matematica, segundo Fiorentini e Lorenzato (2007, p. 5), coloca o
conhecimento matematico a servi¢o da educagdo, como um importante instrumento para a
formacdo intelectual e social. Portanto, € possivel concebé-la “como resultante das multiplas
relacfes que se estabelecem entre que o especifico e o0 pedagdgico num contexto constituido de
dimens@es historico-epistemoldgicas, psicocognitivas, histérico-culturais e socio-politicas.”.
Estes pressupostos, que visam usar 0s conhecimentos especificos como apoio para conhecer e
interpretar o mundo, tomar decises, inclusive sociais, sdo desconhecidos de Daniel.

Ele alega ser incongruente ensinar matematica e usar os conhecimentos formais deste
conteddo para debater os valores e dar aos alunos os estimulos que ele deseja. Para ele, ensinar
matematica é percorrer um hall de contetdos pré-estabelecidos e enrijecidos, cuja sequéncia €

inflexivel.

Matematica tem que ser continuada, e a gente sabe que se ndo for feito um trabalho
bom antes [pausa] pra vocé pegar e fazer um trabalho bem feito pra passar pra frente
[pausa] é muito dificil. E também a questdo da continuidade da matematica, é o
chamado pré-requisito. Vocé ndo consegue trabalhar um contetido na matematica se
ndo souber o anterior. (DANIEL, em entrevista, 2018).

Essa rigidez na sequenciacdo impede que Daniel dialogue com os valores e 0s contetdos
e encontre caminhos para educar pela matematica, aproximando-se desta forma da atuacdo do
matematico que, quando lida com o saber académico, “tende a conceber a Matematica com um
fim em si mesma, e, [...] tende a promover a educacdo para a Matematica priorizando 0s
conteudos formais dela” (FIORENTINI; LORENZATO, 2007, p. 3). O desconhecimento da
perspectiva de ensinar e formar individuos conscientes também por meio do conhecimento
matematico estd coerente com o fato de Daniel afirmar nunca ter tido contato com o0s
pressupostos e as discussdes deste campo do saber. A ideia que ele tem de ser professor de
matematica que é uma ideia dele, e ndo necessariamente um conceito compartilhado.

Além do incébmodo por néo ter recebido a certificacdo dos cursos feitos pela Eape, a que
Daniel se referiu com veeméncia e reiteradas vezes, ele também transparece sua falta de
credibilidade com a possibilidade de que a formacédo continuada possa contribuir para
aperfeicoar, modificar, melhorar, adequar ou inovar sua pratica. Até os momentos de
coordenacdo pedagdgica em que séo discutidas tematicas pautadas em conhecimento tedrico,
Daniel se refere como excesso de pedagogia. Ele julga que o ato de ensinar se basta no

conhecimento especifico, em estabelecer uma boa relacdo pessoal com os alunos e no
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comprometimento com o exercicio profissional. Daniel ndo imagina que saber um contetdo

ndo é suficiente para exercer a docéncia, afinal

a formalizacdo do conhecimento profissional ligado ao ato de ensinar implica a
consideracdo de uma constelacdo de saberes de varios tipos, passiveis de diversas
formalizacg@es tedricas- cientificas, cientificos-didaticas, pedagdgicas (o que ensinar,
como ensinar, a quem e de acordo com que finalidades, condi¢Bes e recursos), que,
contudo se jogam num (nico saber integrado, situado e contextual — como ensinar
aqui e agora — que se configura como o “pratico” (ROLDAO, 2007, p. 98).

A complexidade no emaranhado de fatores envolvidos em uma sala de aula e em uma
escola ndo é perceptivel para ele. Daniel vislumbra por partes e ndo globalmente o oficio
docente. Ele diz néo ter lido todo o documento das DADF e que ndo prestou muita atencao no
que leu, por ndo se sentir atraido pelo conteudo, e, consequentemente, ndo se recorda de muita
coisa e nem tem uma opinido a respeito do documento. No questionario ele marcou que as
orientacdes apresentadas nas DADF sao: distante da realidade da sala de aula; faltam exemplos
praticos de como fazer em sala de aula; promovem a reflexdo sobre o aspecto formativo da

avaliacdo. Ele justifica as respostas argumentando que ha:

0 excesso de pedagogia. Vou explicar a questdo da pedagogia [pausa] de falar muito
e de colocar pouca coisa em pratica. Sabe, da gente ficar tentando mudar uma coisa
que, assim [pausa] sabe o que é o problema real. Mas a gente como professor, como
pessoa do bem, a gente tenta, mas é muita pedagogia, muita, e pouca préatica.
(DANIEL, em entrevista, 2018).

Ele sente que os temas abordados nas reunides e nos documentos sdo uma espécie de
balela e sdo somente teoria, que ndo servem para ancorar a pratica. Por causa desta sensacéo,
ele ndo se envolve e, mesmo presente fisicamente, acaba se distanciando das reflexdes e do
compartilhamento. Daniel precisa “alargar o conceito de pratica, ndo a limitando ao dominio
metodoldgico e ao espaco escolar” (GIMENO SACRISTAN, 1999, p. 68), da aplicabilidade do
que € visto na sala de aula, vivenciar que a relacdo teoria-pratica transcende a visdo empirista,
e compreender que a pratica pedagogica possibilita vinculos mais amplos com as relagdes

sociais impulsionando reconfiguragdes das teorias.

A prética traz em sua esséncia reflexos das experiéncias pessoais e profissionais; do
ceder e do resistir; do acreditar e do duvidar; do tentar e do desprezar; do saber e da
ignoréncia; da presuncao e da suspeita; da arrogancia e da humildade e de uma enorme
gama de dualidades proprias do ser que em suas relagdes esta em constante alteracéo,
dependendo do momento, das circunstancias, do conhecimento, do outro e dos outros.
A ideia de que teorizar sobre a pratica pode despertar no professor outras caréncias e
inquietacBes que o impulsione a uma prética distinta e até transformadora, pode
configurar um ciclo ao requerer outra teoria. (OLIVEIRA, 2013, p. 45).

Essa dindmica ciclica, geralmente, é despertada com o outro, ndo de modo solitario.
Assim, as categorias de formacao profissional e dos pares permitem assimilar as dificuldades
relatadas por Daniel quanto ao exercicio profissional e a dimenséo disjunta de teoria e pratica.

Na busca por se realizar na atividade docente com satisfacdo e promover engajamento dos
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alunos, ele conta que inseriu “projetos para tentar colocar pratica, para tentar colocar ¢ mostrar
para eles a aplicagdo real. Que as vezes [pausa] ndo tem nada. Eu acho que se conversa muito.”
(DANIEL, em entrevista, 2018).

Durante o periodo observado estavam sendo executados dois projetos de Daniel na
escola: (i) uma espécie de horta, que na verdade so tinha a demarcacao no terreno e a limpeza
da area, feita ha algum tempo e necessitando de manutencéo, nada grande e a que os alunos se
referem com descaso. Daniel, conta que ndo conseguiu levar a diante esta acdo por falta de
tempo, mas durante as conversas demonstrou insatisfacdo com a falta de comprometimento e
envolvimento dos seus pares: demais professores, direcdo, alunos e seus responsaveis. Ao ser
questionado se este foi um projeto de iniciativa individual ou coletiva, ele disse ser
exclusivamente dele, mas que por ser uma boa sugestéo todos poderiam se envolver. Ele deseja
cativar e provocar o envolvimento de todos por apresentar uma acao que julga adequada, como
se fosse catalizadora, mais do que por meio de acordo coletivo. Na escola, neste periodo, havia
outros projetos desenvolvidos por grupos de professores, com o envolvimento de parte da
comunidade escolar, mas ele néo se sentiu motivado a coadunar nestas agoes.

O outro projeto (ii) que ja se encontrava na etapa final de julgamento e premiacéo era a
construcdo de um tipo especifico de maquete com algumas regras rigidas. A turma
acompanhada nesta pesquisa tinha dois trabalhos dentre os finalistas e estava altamente
envolvida e animada com este projeto. Os alunos relataram com empolgacao as dificuldades,
as etapas para a elaboracdo e concretizacdo da maquete, 0s percursos, 0s entraves e as
superacgdes. As discussdes foram com bom nivel de conhecimento para a confec¢do da maquete
e 0 alcance das metas estipuladas, todavia, por meio de estratégias de tentativa e erro baseadas
na pratica, sem conhecimentos especificos. Ao perguntar para os alunos envolvidos quais
conhecimentos matematicos haviam sido mobilizados para a construcdo da maquete, eles
imediatamente disseram que s6 na hora da avaliagdo do projeto que envolvia a resisténcia e 0
suporte de alto nivel de massa (quilograma). Para eles, nada de matematica havia sido utilizado

no desenvolvimento da maquete. Todavia,

cada atividade especifica deve ser projetada de maneira a atrair atengdo, motivar e
apresentar um desafio ao qual os alunos podem responder com alta probabilidade de
sucesso, garantindo assim uma recompensa intrinseca. Boas atividades podem
envolver e desenvolver interesse, o que é tanto de valor para a licdo em particular
quanto para o objetivo maior de construir o aprendizado do aluno e 0 compromisso
com a propria aprendizagem. (BLACK; WILLIAM, 2018, p. 559, traducéo nossa).

Daniel, ao relatar como pensou nesta atividade e a propds para seus alunos, também nao
fez referéncia aos contelidos matematicos abordados e utilizados. Era uma atividade prética,
mas distante do contetido escolar especifico. Ele motivou os alunos, com alta probabilidade de

sucesso, prop6s recompensa extrinseca, mas ndo apresentou um objetivo maior ligado aos
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contetidos formais trabalhados nas tarefas. Nenhuma novidade, exatamente como os alunos
estdo acostumados: que 0s conhecimentos escolares, principalmente os matematicos: distante
das atividades que sdo concretizadas no dia-a-dia e, tambeém, no projeto proposto.

Continuam dicotomizadas a teoria e a pratica, mas a sensacdo que Daniel teve ao
centralizar suas a¢des nos alunos, servia como nebulosidade para o senso critico e real do que
pode ser considerado pratica, a que ele se refere como praxis. Este € um vocabulo filosofico
que Sanchez Vazquez (2011, p. 30) apresenta como concebido “ndo s6 como uma interpretacao
do mundo, mas também como elemento de processo de sua transformagdo”, em que a unido
dialética entre teoria e pratica, ou entre o conhecimento e a transformacéo, aponta condicdes
que possibilitem essa transicdo e “assegura uma unidade intima entre uma e outra” (idem, p.
31).

Como Freire (1987) alertou a respeito da aproximagdo de uma concepcao bancéria de
educacdo, da necessidade de vigilancia quanto a repeticdo de padrdes, de fazer comunicados
em sala de aula e da incorporacdo de termos, o emprego impreciso da expressdo "praxis’ mostra
que Daniel ja teve contato com esse vocabulo, mas de maneira superficial, e o utiliza em seu
discurso, sem clareza e estudo do sentido e de percursos para sua efetivagcdo, mesmo que fosse
somente para alcancar o que ele almejava. A formacao profissional poderia auxiliar a obter o
que ele deseja, mas para isso ele necessita acreditar, confiar e querer.

Alem disso, as opg¢des assinaladas por Daniel no questionario, auxiliam a reconhecer
que a insatisfacdo profissional aparece coerentemente com o discurso, exceto ao marcar que a
carga horéria é sempre suficiente para atender as necessidades dos seus alunos e que muitas
vezes se sente confortavel com o desempenho de seus alunos nas provas. Ele relata que usa
artificios para que os alunos alcancem notas minimas para aprovacdo “esse ano, eu estava
fazendo as contas, foram 48 pontos que eu distribui. Entende? Eu ndo gosto, mas é necessario.
Tem que ser feito. A gente tem que dar essa oportunidade.” (DANIEL, em entrevista, 2018),
mas, para ele, ndo fica confortavel ao ter que optar por tais estratégias.

Ao ver destacado que este acréscimo corresponde a 20% da nota anual ele retruca: “E o
que eu falei para eles: Pessoal, € quase um bimestre a mais [pausa] E a gente sabe que a
metodologia do valor que é cobrado, eu acho horrivel, sdo 19 pontos, ndo sdo 20.” (DANIEL,
em entrevista, 2018). Ele se refere ao fato que cada bimestre 0 maximo a ser alcangado séo 10
pontos, como 0 ano letivo é composto por quatro bimestres o total é de 40 pontos. Na SEEDF
€ necessario atingir 50% desta pontuacdo para obter a aprovacgéo, bastam 20 pontos resultando
5 pontos como média anual. Entretanto, hd um processo eletrdnico e matematico de

arredondamento de 0,25, quando o aluno atinge 19 pontos no acumulo dos quatro bimestres,
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ele alcanca média de 4,75 o que é arredondado para cinco e, portanto, aprovado. Causa
estranheza que ele se incomode com este arredondamento, mas possibilita ao aluno um
acréscimo de 20% no total da pontuacdo anual. Uma possivel justificativa é que Daniel ao
ampliar faixa de notas, ele os coloca a centralidade em seus alunos do processo por ele
desenvolvido, enquanto que o arredondamento institucionalmente feito foge de seu controle e
é permitido de maneira indistinta a todos os alunos.

Foi marcado no questionério, observado e reiterado nas entrevistas, que Daniel muitas
vezes coloca notas nas produgdes avaliativas de seus alunos, mas ele diz que ndo engessa esse
valor, diz que existe a possibilidade para que o aluno melhore: “Sim, eu dou essa chance. S6
gue essa chance ja € avisada antes. Por exemplo: VVocé pode chegar nesse nivel aqui (aceno
com a méo), se caso vVocé ndo chegar, vocé pode melhorar sua nota com essa outra situacéo
aqui, mas eu ndo extrapolo isso (outro aceno com a mao).” (DANIEL, em entrevista, 2018).
Contudo, ele esta se referindo a oportunidade de alcancar os 48 pontos ja citados, mas ndo em
alterar a nota atribuida. Para Daniel, o valor numérico atribuido a uma atividade, a nota, é
imutavel.

Este método de avaliar e mensurar a producao de seus alunos ndo condiz com a adogdo
de AF que Daniel afirmou adotar em sua sala de aula, pois ndo ajuda os alunos a reconhecerem
suas vulnerabilidades e, tampouco, a supera-las e, consequentemente, suplantar suas
dificuldades (FERNANDES, 2009; SADLER, 1989; SANTOS, 2008). Uma vez realizada uma
atividade e a ela atribuida uma nota, para Daniel, ndo ha como alteréa-la, apesar de ele marcar
gue muitas vezes anula questdes que a maioria dos alunos errou. Em casos assim, anular uma
questdo pode auxiliar que sejam alcancadas notas mais proximas das necessarias para obter
aprovacao, e assim esta novamente centralizando em seus alunos suas acdes.

Congruentemente, ele marcou no questionario que poucas vezes, ao adotar
procedimentos avaliativos, o foco seja a aprendizagem de seus alunos e que sua pratica
avaliativa se aproxima da perspectiva formativa. E mais, que nestes casos a nota atribuida serve
para: o aluno saber o seu desempenho; quantificar a aprendizagem do aluno; ele saber o
desempenho do aluno; mensurar o rendimento do aluno naquele contetdo. Em objecéo a isso,
Daniel marcou que raramente a nota que seus alunos tiram na prova reflete suas aprendizagens.
Neste panorama, ele adota procedimentos avaliativos, mensura e quantifica o rendimento do
aluno, registra a nota e alarga a possibilidade de eles alcangarem a nota minima para aprovacao,
sem se referir a aprendizagem e ao que as atividades avaliativas desvelam, o que “cria um clima

de afrouxamento ético, o que ndo é, com certeza, bom para o avango da luta pela
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democratizagdo do saber. O professor ndo pode perder o brilho, 0 senso ético e,
consequentemente, a responsabilidade dos seus atos.” (VASCONCELLOS, 2014, p. 36).

O cenério descrito é baseado nas respostas dadas ao questionario e nas entrevistas
formais, entretanto, Daniel foca em seus alunos e tem ac¢bes mais cuidadosas com suas
aprendizagens. Durante o periodo observado e nas conversas informais foi possivel
compreender a efetivacdo dos atos de Daniel em dissonancia dos discursos nos momentos
formais de entrevistas. As acOes avaliativas selecionadas, utilizadas e mensuradas por ele
corroboram mais com a aprendizagem de seus alunos do que o relatado.

Conforme explicitado anteriormente, Daniel coloca no quadro imensas listas de
exercicios, as quais os alunos se dedicam por algumas aulas. A medida que eles v&o terminando,
se ocupam de outros afazeres nem sempre relacionados a matematica, mas ocorre com certa
frequéncia que eles passem a auxiliar os colegas. Os que encontram duvidas, aproximam suas
carteiras da mesa do professor e aproveitam para esclarecé-las. Caso haja recorréncia de
duvidas em um mesmo item, Daniel o resolve no quadro, localizando os fatores que originaram
as duvidas, buscando sugestfes para supera-las, argumentando as estratégias possiveis e
justificando as selecionadas. Neste processo, todos os interessados podem falar e dar sugestdes.
Isso se d& de maneira fluida e amistosa. A maioria dos alunos participam, prestam atencéo e
fazem anotacdes enquanto o professor esta explicando.

Percebe-se que Daniel usa estratégias que contém tracos das que Brookhart (2008)
apresenta para se ter um feedback efetivo ofertado aos alunos. Ele escolhe a atividade a ser feita
no quadro, dependendo da necessidade dos alunos e ndo padronizando e resolvendo todas. Em
especial, ele faz isto no momento oportuno (WIGGNS, 2012) em que detecta o que esta
provocando dificuldades e confuses em seus alunos. Apesar de ndo diversificar o modo desta
oferta, pois quase sempre ela € feita por meio oral e direcionada para o grupo de alunos da sala
inteira, Daniel usa uma maneira apropriada de acordo com a relacdo estabelecida com os alunos.

Quanto ao conteudo do feedback abordado por Brookhart (2008), Daniel tem
dificuldades para calibrar o nivel destas ofertas, sendo que ele se aproxima quanto ao tom. Ele
comunica-se respeitosamente com os alunos, posiciona os alunos como agentes ativos na acéo
e inspira curiosidade e reflex&o sobre o tema tratado. Daniel consegue mostrar as possibilidades
e as escolhas, chamando a atencdo dos que precisam e querem. Aos alunos que néo estdo
acompanhando a explanacao, ele faz pequenos comentarios que mostram a importancia do que
ele estd fazendo ali na frente. Diz coisas que sabe que véo repercutir positivamente na
aprendizagem e na cooperacgéo para que todos possam aprender, fazendo com que seja tangivel
aos seus alunos (WIGGINS, 2012).
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Contudo, as acbes de Daniel ndo se aproximam da perspectiva de AF, pois suas
atividades avaliativas sdo fechadas e ndo estdo envolvidas com a qualidade do que os alunos
produzem e nem como elas podem auxiliar a reduzir o fosso entre o alcangado e o desejado
(SADLER, 1989). Ele ndo concebe que os procedimentos avaliativos possam corroborar com
as aprendizagens e lembra o que Luckesi (2011, p. 82) ponderou ao afirmar que ““a atual pratica
da avaliacéo escolar estipulou como funcéo do ato de avaliar a classificacdo e nao o diagnostico,
como deveria ser constitutivamente.”.

Para Daniel estes procedimentos revelam o que foi aprendido e ndo ha para onde seguir,
pois é um processo realizado como final de uma etapa, assim as questdes apresentadas por
Hattie e Timperley (2007) ndo fazem sentido. Consequentemente, ndao ha como ter feedback
efetivo nas atividades e procedimentos avaliativos que carregam a concepcao de classificacéo.
Ao ser perguntado o entendimento a respeito do conceito de feedback e a contribuigéo, ajuda

ou estorvo, que esta pratica pode desempenhar na formacéo dos alunos, Daniel ponderou:

Feedback [pausa] E a questio de eles [os alunos] terem entendido ou ndo. De eles
estarem compreendendo o contelido ou ndo. Tem a ver com essa devolutiva que eu
fago as vezes de mudar nota, de aumentar nota, de fazer um trabalho diferenciado
[pausa] é isso.

Eu tenho casos de alunos, neste ano, que comegaram 0 ano bem, mas eles tiveram
[pausa] deram um feedback ndo tdo bom em relagéo ao conteldo. E eu ndo consegui
pescar eles de volta. Se perderam e foi s6 gradativo a situacdo deles (fazendo um gesto
de descida com as méos, como se despencassem). (DANIEL, em entrevista, 2018).

O sentido de feedback que Daniel relata ndo € limitado ao espectro da DADF nem é
coerente com a amplitude para corroborar com a adocdo de praticas de avaliagcdo formativa. Ele
apresenta tracos desta contribuicdo para a reorganizagdo do trabalho pedagdgico, apresentado
por Villas Boas (2012). Para encontrar ou excluir tais tragos e seus rastros na pratica de Daniel
requer desembacar um cenario, com aprofundamento maior nas observacGes em sua sala de

aula, detalhamento meticuloso nas entrevistas e um viés formativo que ele rechaga e € incrédulo.

6.1.3. O imediatismo de Cristina

N&o se afobe ndo, que nada é pra ja

O amor ndo tem pressa, ele pode esperar em siléncio

Num fundo de armario, na posta-restante

Milénios, milénios no ar

Chico Buarque

Trabalhar como contrato temporario € um incébmodo para Cristina e gera inseguranca,

mesmo tendo vinculo empregaticio com uma outra instituicdo e em vias de aposentadoria, ter
uma jornada de 55 horas semanais pesa na disposicdo e dedicacdo de professora. Além da
insatisfacao profissional com esta instabilidade, o0 excesso de carga horaria torna compreensivel

ela assinalar no questionario que raramente atende alunos fora do horario da aula e que poucas
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vezes ela resolve todas as atividades no quadro, pois sabe que é necessario fazer uma selegéo e
priorizar aquelas tarefas em que os alunos apresentam maior dificuldade.

Ela ¢ organizada e adepta do ditado popular ‘missdo dada ¢ missdo cumprida’, diz que
se ndo for assim ndo consegue organizar as coisas. Estar com acumulo de tarefas por fazer, é
um fator que a desestabiliza, o0 que a levou a marcar no questionario que muitas vezes corrige
rapidamente as provas e trabalhos dos alunos. Ela sabe que sempre hd um volume alto de
atividades a desenvolver: relatorios, provas, notas, didrios de classe, planejamentos, etc.
Entretanto, ndo os deixa acumular, vai executando as tarefas a medida que aparecem ou que
seja oportuno. Tem rotinas pré-definidas e tenta deixar tudo o mais organizado possivel, mas
sem se afobar, ela sabe que ndo é necessario pressa e sim planejamento e sistematizacao.

Esta caracteristica s6 é percebida com a proximidade e o convivio, normalmente ela
aparenta e se comporta como uma pessoa pacata. Cristina aproveita 0s tempos e espagos
disponiveis para esta organizacao sem abrir mao do convivio com seus pares: colegas, alunos
e familia. Durante os intervalos na sala de professores, esta sempre rodeada de colegas em um
clima amistoso e com muitos risos. Em sua sala de aula, da atencéo aos alunos, explica a matéria
e passa atividades; se houver oportunidade e tempo, usa o horario para adiantar seus afazeres,
mas sempre observando e dando prioridade aos seus alunos. Por exemplo, enquanto os alunos
fazem a atividade indicada por ela, aproveita para fazer chamada e registrar o conteudo
trabalhado ou para corrigir alguma atividade aplicada e registrar a nota obtida pelos alunos em
seus diarios de classe.

Com asala de aula lotada, ndo havia carteira livre para que fossem feitas as observacdes,
com a chegada da pesquisadora um aluno logo se levantou e foi buscar uma carteira, outros
alunos reorganizaram a disposic¢ao na sala para que coubesse a nova carteira que viria. O que
estd em consonancia com a marcacao feita no questionario, em que Cristina assinala que poucas
vezes consegue acompanhar a progressao e a aprendizagem dos seus alunos por haver um alto
quantitativo de estudantes em suas salas de aula. Os alunos muito educados, participativos e
que buscaram saber do que se tratava a pesquisa, como seria a participacédo deles e o que seria
feito com os resultados obtidos.

No inicio das observagdes ja foi possivel constatar que o clima era amistoso e que o
didlogo se estabelecia de maneira fluida e natural. No primeiro dia de observacdo, um
coordenador da escola entregou um bilhete a cada aluno com informes sobre o conselho de
classe e a reunido de pais que ocorreria em alguns dias. Cristina pediu para que todos
acompanhassem a leitura e explicacdo de seu contetdo. Enquanto lia fazia pausas para

esclarecer a mensagem e tirar possiveis davidas, ela conduziu este momento de maneira
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descontraida e respeitosa. Ressaltou a importancia da reunido, da participacao deles e de seus
responsaveis. Pela reacdo dos alunos é possivel supor que ndo é um comportamento recorrente,
pois as duvidas levantadas deveriam ter sido esclarecidas no decorrer do ano e ndo praticamente
no quarto bimestre. Enfim, ela explica e estimula que todos participem.

Cristina destacou que nem todos os colegas tem esse cuidado com os alunos e que ela
sO leu o bilhete com eles devido ao fato dele ter sido entregue na aula dela. Ela relata que a
formacdo em pedagogia, que ela também possui, contribui com atitudes similares. A relacéo
entre seus pares se estabelece sobre patamares democréticos, ela faz questdo que os alunos
entendam a mensagem assim como saibam ler e compreender um bilhete escrito, destaca a
importancia da participacdo dos alunos e seus responsaveis nestes momentos e ressalta que a
equipe diretiva faz a parte deles oportunizando a todos a participagdo, inclusive em momentos
deliberativos.

Ainda na primeira semana de observacao, apos a explicacdo do conteudo e atribuicao
de tarefas para copiar no caderno o que estava no quadro e resolucdo dos exercicios do livro
didatico, um grupo de alunos estava rindo e conversando alto, foi quando Cristina se aproximou
e com voz firme disse: “Vocés estdo brincando mesmo? E é hora disso? Esta certo fazer isso
agora?” (Cristina, fala durante a aula em outubro de 2018). Em outras aulas ela teve falas
similares: “Vocés estdo conversando? E isso mesmo? Isto esta certo? Ja fizeram e sabem tudo?”
(Cristina, fala durante a aula em novembro de 2018). Os alunos se mostraram constrangidos
pela repreensdo motivada pelo comportamento inoportuno, mas nao pela maneira ou contetido
que Cristina usou, o que revela ser habitual o uso desta linha de procedimento. Tais falas e
comentarios ndo sdo simples repreensdao ou comunicados, podem ser categorizados como
feedback, pois para isto “é preciso haver uma maneira de detectar que houve um efeito na
direcdo desejada” (BOUD; MOLLOY, 2013, p. 702, tradugcdo nossa). E a mensagem
transmitida por Cristina provocou nos alunos o efeito desejado, passaram a se dedicar as
atividades propostas.

Com estas falas, Cristina oferta feedback oral ao nivel do aluno (FS) e de autorregulacéo
(FR), dentre os apresentados por Hattie e Timperley (2007), e aos quais 0s autores destacam
que eles tém eficacia elevada quando ofertados em conjunto. Estes comentarios feitos por
Cristina ndo contém informacGes relacionadas com a tarefa e nem com o conteudo trabalhado,
eles pertencem a fatores motivacionais dentre os descritos por Brookhart (2008), pois ressaltam
a importancia do envolvimento e compromisso dos alunos com a propria aprendizagem e
cumprimento das atividades propostas, colocando centralidade na aprendizagem, no controle e

na execucdo. Cristina destaca, subliminarmente, que cada um deve investir em si, focar no que
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estd sendo proposto no momento e pensar na execugdo das atividades. Coerentemente ela
assinalou no questionario sempre permite aos alunos fazerem perguntas a qualquer momento
e que muitas vezes da orientacdes aos seus alunos para que eles consigam prosseguir ao
perceber qualquer dificuldade.

Durante o periodo observado foi perceptivel que a professora utiliza corretamente
notacdo e expressdes matematicas, tanto na fala quanto nos registros no quadro, mostra o que
cada um significa, suas diferencas e aplicacbes. Por exemplo, deixa claro que o ponto A em
uma figura do livro didatico é o vértice A de um poligono, e é grafado com letras maiusculas,
normalmente com as letras iniciais do alfabeto, mas que ha o angulo A formado pelos lados do
poligono e o vértice A. Apesar desse rigor com a nomenclatura e com o registro escrito, Cristina
consegue um clima amistoso, com ampla participacdo dos alunos. Ela ndo deixa que isso seja
0 mais importante durante a aula e assim ndo torna os momentos de explica¢do, chatos ou
macantes. Ela brinca atraindo os que estdo dispersos “Quero participagdo! Nao gosto de falar
com as paredes” (Cristina, fala durante a aula em 2018), ou ainda: “Quantas diagonais tém essa
bagaceira?” (Cristina, fala durante a aula em 2018), apontando para uma figura do livro
didatico. Ao quebrar o rigor e usar uma expressao corriqueira dentre os alunos, ela os atrai e
retoma o contetdo de modo que a maioria nem percebe que naturalmente a tal ‘bagaceira’
passou a ser chamada de poligono no discurso da professora.

Com esse jeito despojado e descontraido, Cristina tem a confianca dos alunos e ndo foge
de temas delicados e da vivéncia deles. Em uma aula surgiu que uma aluna de outra turma de
sétimo ano estava gravida e que ndo deseja levar a gestacdo a diante devido a falta de recursos
financeiros, por morar com o irmao e por passar muita necessidade. Cristina ndo se abalou em
abordar a temética delicada com o grupo, disse que é necessario evitar gestacdo indesejavel,
falou brevemente de métodos contraceptivos, disse haver a possibilidade de fazer uma doacgéo
legal da crianca e explorou um pouco esse tema; avultou a possibilidade da menina voltar a
morar com os pais e criar o filho, e, principalmente, articulou que essa situacdo seria mais
tranquila se a familia, ou o irmdo, ou ainda a propria menina tivessem estudos e,
consequentemente, mais recursos financeiros alcancados com melhores posicionamentos no
campo de trabalho, por terem mais instrugcdo. Enfim, trouxe esclarecimentos e motivagao aos
alunos para investirem em suas aprendizagens.

Esse clima amistoso também & perceptivel com o contetdo de matematica. Quando a
professora diz que vai selecionar alguns alunos para irem ao quadro resolver 0s exercicios,
cerca de um quarto deles se prontifica, e alguns até pedem para ir. Mesmo quando ela ndo pede,

eles se voluntariam. Ela sempre deixa, mas também seleciona os que ela acredita que precisam
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ser acompanhados, ndo houve recusa por parte dos alunos que ndo se voluntariaram. Eles
podem levar o caderno, conversar com o0s colegas e até alterar a resolucdo enquanto estdo no
quadro. Depois ela mostra como deixar tudo mais organizado e facil para entender, diz que no
caderno também é necessario ter essa preocupacgdo, para poderem compreender e estudar pelo
caderno. Em uma ocasido dessas, um aluno cometeu um erro. Ela coibiu as chacotas dos
colegas, valorizou a coragem de tentar, explicou onde e porque o aluno errou e fez a correcéo
discutindo as possibilidades com os alunos. Disse que muitos poderiam estar cometendo o
mesmao erro no caderno e que foi bom, que ele deu a ela a oportunidade para explicar e ajudar
aos outros também. Por fim agradeceu ao aluno. E a aula seguiu normalmente.

Nesta situacdo, Cristina usou adequadamente as estratégias de feedback de timing,
modo e direcionamento apresentados por Brookhart (2008) e, quanto ao contetdo, foi
pertinente quanto: ao foco sobre o processo que o aluno usou para resolver a questéo,
possibilitando que ele se autorregulasse; a funcéo por descrever o trabalho e sugerir alteracGes;
ao valor guando fez comentarios positivos sobre o que o aluno fez; a clareza por dar
oportunidade que o aluno entenda a mensagem transmitida; a especificidade indo diretamente
ao ponto que o aluno necessitava compreender; e ao tom por comunicar-se respeitosamente e
por posicionar o aluno como agente ativo para alcancar a meta em acertar a questdo e as
seguintes.

As relacOes de poder se estabelecem de maneira amena, o feedback de Cristina atinge
os alunos quando eles estdo envolvidos com as tarefas em sala de aula, e eles se beneficiam
com as orientacdes e algumas vezes as utilizam em outras oportunidades. Desta forma,
aproxima-se do feedback eficaz e dos resultados apresentados por Price et al. (2010), visto que
a oferta ocorre nos momentos de resolucdo de atividades em sala de aula e as quais ndo séo
atribuidas mengdes ou notas, apesar de que a professora disse considerar todas as producdes de
seus alunos para mensurar o rendimento bimestral. De modo conexo, no questionario ela
assinalou que costuma, para avaliar seus alunos considerar: testes objetivos, provas em grupo,
provas individuais, trabalhos escritos, listas de exercicios, participacdo em sala de aula,
interesse nas aulas expositivas, esforco na execucgdo das tarefas, resolucdo de atividades no
guadro, e caderno com as tarefas realizadas. Marcou também que muitas vezes: acompanha o
raciocinio dos alunos; incentiva que eles pensem em seus erros; proporciona tempo para que
eles pensem sobre seus erros; e que incentiva que os alunos compartilhem resolugdes
diferenciadas. Ao convida-los a resolver as questdes no quadro, consegue se aproximar destas

acoes, pela maneira como conduz 0 momento.
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Além disso, a cultura pedagogica, destacada por Price et al. (2010), ja estabelecida no
decorrer do ano entre Cristina e 0s seus alunos, os pares, contribui para a eficacia do feedback
ofertado pela professora. E esta relagdo harmonica s6 ndo é melhor por ndo ter um trabalho com
feedback uniforme na unidade escolar, em que outros professores da mesma turma, ndo
conseguem estabelecer um clima tdo amistoso. Normalmente, a professora alerta aos alunos,
como ja citado anteriormente, sobre comportamentos inadequados de modo a provocar a
reflexdo e mudanca de postura, entretanto aos reincidentes em um curto periodo de tempo, e
que ela reconhece estarem precisando de ajuda, ela usa outras estratégias. Por exemplo: refere-
se nominalmente ao aluno que repete o comportamento inadequado e diz: “Senta aqui pertinho
e faca o dever [pausa] tem que fazer ¢ melhorar” (Cristina, fala durante a aula em 2018). E
realmente um convite que o aluno pode recusar, mas deste modo esta assumindo 0 compromisso
de fazer a tarefa naquele momento e melhorar o comportamento. Apesar da professora ter
destacado o imediatismo como a uma carateristica, ele ndo se apresenta na sua relagdo amorosa
em sala de aula com seus alunos, como trago na epigrafe, ela sabe esperar o momento (e sabe
a maneira) de envolver e chamar a atencdo dos alunos.

Comentando com a turma que no conselho de classe reclamaram que muitos alunos néo
se esforcam e que baguncam, Cristina recomendou que eles mudem a conduta e disse que cabe
a cada um deles demonstrar interesse para que os professores os ajudem. Durante suas aulas,
em momentos que o0 comportamento permanece inadequado ap6s os alertas ja descritos,
Cristina traz mencao de retirar o aluno de sala, mas sempre diz frases como: “quem estiver
incomodado pode ir fazer a tarefa sozinho na sala de coordenagdo. Uma sala linda, com mesas
e carteiras Lindas” (Cristina, fala durante a aula em 2018, destaque da professora). E perceptivel
que ela ndo coloca notas e a possibilidade de reprovagdo como puni¢do a0 comportamento
inadequado, mas conduz a aprendizagem regulando o comportamento de modo que auxiliem
nesse processo, afinal, avaliar e mensurar comportamento é retirar a centralidade das
aprendizagens e do trabalho pedagdgico, e, portanto, incoerente com a proposta de Cristina.

Uma Unica vez, durante o periodo observado, Cristina retirou um aluno de sala de aula
e o levou para a de coordenacéo, teve alguns minutos de conversa com ele e o deixou la. Ele so
voltaria para sala de aula com a tarefa completa, neste ou no préximo dia de aula. Ele ndo
retornou neste dia. Ao recebé-lo em sua sala de aula, Cristina deu um sonoro bom dia e bem-
vindo, ao qual ele respondeu com um riso maroto e cabisbaixo. Ainda no inicio da aula, a
professora foi até a carteira dele e conversou em baixo tom, entdo, foi ela que sorrindo se

afastou.
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Ela acredita que cada aluno é responsavel pela prépria aprendizagem, mas que cada
professor tem uma participacdo fundamental ao orienta-los a alcancar este objetivo. Durante a
entrevista ela citou “Vocé lembra do aluno que eu tirei de sala logo que vocé comecou a
acompanhar as minhas aulas? VVocé percebeu como ele melhorou? Néo foi o suficiente, ele esta
de recuperacéo, mas melhorou muito” e complementou “ndo ha maneira certa de fazer mudar.
A cada qual vocé faz de maneira diferente do que vocé sempre faz”, diz que aprende a lidar
com os alunos e que no decorrer do ano letivo vai conhecendo e buscando estratégias mais
pertinentes a cada um deles.

Ha clareza de que estas acdes podem promover a melhora do comportamento e da
aprendizagem, provocando no aluno a autoavaliacdo e a autorregulacdo, mas Cristina sabe com
quais alunos atitudes como estas podem surtir bons resultados. Novamente, é a interagdo dentre
os niveis de FP e FR apresentados por Hattie e Timperley (2007) e podem, segundo os autores,
promover comprometimento com a tarefa e a aprendizagem.

Deixar claro os objetivos e conteddo que serdo trabalhados € uma préatica recorrente
desde a primeira aula observada e assinalada no questionario como atitude sempre executada.
Em uma aula que o objeto era trabalhar com simplificacdo operacdo com fracOes, tornando-as
irredutiveis, Cristina apresentou a ‘lei do cancelamento’, disse que assim simplificava as
fragdes durante o processo. Mostrou que um exercicio tem mais de uma maneira para ser
resolvido. Diversificou, deu alternativas, apresentando possiveis vantagens por adotar a lei
apresentada. Terminou dizendo que eram opc¢Oes, que cada um poderia escolher como fazer,
mas que nesta aula e na proxima todos deveriam usar a lei do cancelamento para aprender e
acostumar, que fugir das coisas novas poderia fazé-los perder boas oportunidades. Por isso,
todos deveriam usar a estratégia apresentada.

Calcular area e volume seria o0 contetdo de geometria a ser trabalhado nos proximos
dias, ao qual ela apresentou que “a proxima matéria ¢ geometria. Mamé&o com aglcar. Matéria
tranquila. Basta dedicar e estudar.” (Cristina, fala durante a aula em outubro de 2018). Além de
deixar claro o que sera trabalhado em breve, possibilitando que os mais interessados ja se
municiem de material, ela tranquiliza os alunos desde que eles se comprometam com 0s
estudos, transparecendo a centralidade nos alunos de modo a dar esperanca e envolvimento.

Todo esse clima de harmonia e cooperagdo é consequéncia da maneira como Cristina
encara a profissdo, de seu modo como lidar com os alunos e ela complementa que facilitou
muito para ela ter continuado com os alunos que foram seus no ano passado. Ao menos 40%

dos alunos da turma observada estudaram com ela no ano anterior. A professora destaca que
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foi muito bom atuar dois anos consecutivos na mesma escola e poder dar continuidade com

muitos dos seus alunos, pois eles

[...] Ja sabiam a minha maneira de trabalhar, como é que eu agia, continuei com 0
mesmo método, foi muito bom! [...] Eu continuei com mesmo método, a familia ja
me conhecia. Teve pai que na reunido falou: professora obrigada por vocé esta com
meu filho esse ano de novo. A senhora € uma excelente professora. Eles ja me
conhecem. Eu ja sei quem faz e o que tenho que fazer. A familia me conhece e eu
posso chama-los quando quiser. Eu acho legal! (CRISTINA, em entrevista, 2018).

As relacOes estabelecidas, os pares, entre professora e alunos e entre professora e
responsaveis foram fortalecidas com esta permanéncia gerando em Cristina uma satisfacao
muito grande, mas ela destaca que isso também foi propiciado pela liberdade que a direcdo dava
para que ela desenvolvesse seu trabalho com autonomia e confianca.

Ao longo do periodo observado houve coeréncia com a maioria das respostas dadas por
Cristina ao questionario, mas contraste com o que foi dito na entrevista. Ela ndo chamou
nenhum pai para comparecer a escola. Quando perguntada se leu o documento das DADF, ela
respondeu afirmativamente, assim como no questiondrio. “Sim li as diretrizes de avaliacao,
estudando para o concurso, tem que ler, a gente tem que saber. Eu 0 acho muito bom, mas eu
vejo sO na teoria, a teoria ¢ linda, muito linda.” (CRISTINA, em entrevista, 2018), mas no
questionario assinalou que as orientacbes apresentadas no documento: estimulam uma
avaliacdo formativa; promovem a reflexdo sobre o aspecto formativo da avaliacdo; e auxiliam
a diversificar as préaticas avaliativas. Dentre os itens assinalados, so foi perceptivel que Cristina
diversifica as préaticas avaliativas, mas ndo é possivel saber qual a contribuicdo das DADF com
esta pratica.

Implementar praticas formativas de avaliacdo ndo é uma tarefa tranquila. Para a

professora:

Qualquer coisa fica dificil, esses reagrupamentos que a gente faz com os meninos
aqui, tem que pegar o contetido do ano anterior trabalhar no grupo. [...] Os alunos nao
conseguem entre eles tirar essas duvidas [...]. Ela é bonita, muito boa, mas aqui é
complicado. Eles ndo tém essa base, poucos alunos tem. (CRISTINA, em entrevista,
2018).

Ao discutir sobre a frase inicial desta fala, Cristina reconheceu que sua agéo se aproxima
da perspectiva formativa quando faz “trabalho em grupo. Eu deixo eles tendo aquele contato
um com outro trocando ideias, um ajudando ao outro, buscando no livro, Pesquisando. Eu ja
tinha dado, entéo eles tém uma base e em cima dessa, eles vdo conseguir realizar as atividades”
(CRISTINA, em entrevista, 2018). Parece que falta a compreensdo da proposta de
reagrupamento, uma questdo de formagéo profissional, pois na atitude em que Cristina mais
reconhece se aproximar da AF é justamente a organizacdo escolar proposta pelo

reagrupamento, e que ela rechagou. A diferenca esta no tempo, no momento em que iSso ocorre.
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Quando imposto pela escola o periodo a ser executado o reagrupamento, Cristina ndo gosta,
mas nos momentos em que ela opta pela acao, por julgar adequada, ela percebe e destaca as
contribuigdes. Entretanto, ela ndo reconhece essa ligagdo e na escola ndo sdo feitas discussoes
e formagao profissional para esclarecer a contribuicao de a¢cdes em que os alunos se fortalecam
mutuamente, e que haja um trabalho colaborativo e que possibilite a intervencdo do professor
de maneira mais direcionada a grupos de alunos.

Quanto a momentos, instrumentos e procedimentos avaliativos formais, Cristina diz que
prefere esses momentos em grupo ao invés da costumeira prova, dizendo: “Eu acho a prova
muito seca. Eu faco porgue a gente tem que ter a nota. Se ndo precisasse [pausa] Eu acho a
prova muito relativa nem sempre ela avalia um aluno” (CRISTINA, em entrevista, 2018). Ela
se refere a ter como comprovar a nota obtida pelos alunos a todos os seus pares, sendo que ela
sente dificuldade de mensurar e comprovar quando os alunos vao ao quadro, participam da aula
ou fazem dever. E reconhece que “tem muitos alunos que nio fazem, que ficam esperando vocé
corrigir.” (CRISTINA, em entrevista, 2018). Durante o periodo observado, teve um episddio
que ela falou aos alunos “Coloque certo (simbolo, anotacdo) ou ao menos anote o certo, 0S que
ndo fizeram” (CRISTINA, fala durante a aula em novembro de 2018). Naquele momento,
pareceu que Cristina tinha a fala direcionada a alunos especificos, por ndo ser um
comportamento constante. Todavia, a sintonia destas falas em situagdes distintas revela que ela
observa ou acredita que alguns alunos ndo executam as tarefas, mas ndo consegue converter em
nota ou reverter a situagéo.

Buscando amenizar a secura da prova, ela utiliza um recurso: “As minhas provas sao
sempre com consulta. Deixo olhar a tabuada e o material [...]. Alguns fluiram, alguns nem
precisavam e outros usavam, mas se perdiam, pois ndo sabiam a matéria. E outros nem
pegavam.” (CRISTINA, durante entrevista, 2018). Neste ponto a contradi¢ao aflora, pois ela
parece falar de outros alunos e ndo aqueles que foram acompanhados por todo o periodo.
Reitera dizendo que “Nem adianta ele pegar o livro, porque ele ndo fez nada, e ndo esté ali
envolvido com o conteudo.” (CRISTINA, em entrevista, 2018). Os alunos observados, na
grande maioria, fazem as tarefas, participam dos momentos de explicacéo fazendo perguntas e
expondo conclusdes e vdo ao quadro resolver as atividades. Algumas possiveis justificativas
sdo: denunciar que os alunos ndo tem acesso aos livros didaticos, fato que foi fortemente
debatido durante o intervalo no dia em que se deu a entrevista; absor¢do e reproducédo do
discurso comum na sala de professores; olhando o universo ampliado, visto que ela tem seis
turmas e em sO uma delas foi acompanhada, ou ainda, um momento pessoal de insatisfacao

profissional com a situagdo de instabilidade e acimulo de tarefas de final de ano.
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Perguntando “Como é que o caderno vai auxiliar se ele ndo faz nada? E o meu feedback.
A nota é consequéncia de uma atividade de sala, se o aluno for mal em uma prova ele ndo fez
nada. Te garanto isso porque olha como eu passo exercicio.” (CRISTINA, em entrevista, 2018),
ela reflete a mesma direcdo que foi observado, ao dar a oportunidade ao aluno de consultar o
caderno e ao propor atividades similares as que foram executadas em sala de aula, consegue
uma maneira de aproximar a mencdo obtida pelos alunos da percepcdo que ela tem ao
acompanha-los e ndo conseguir mensurar. Em resposta ao questionario Cristina assinalou que
sempre avanga com o contetido baseada na aprendizagem de seus alunos e que acredita que a
nota que eles tiram refletem suas aprendizagens. Ela disse que somente as provas
multidisciplinares que sdo sem consulta, mas que esta é objetiva e, portanto, ndo requerem
calculos. Mostra um certo desconforto com a adogdo da prova multidisciplinar e, novamente,
uma insatisfagdo profissional.

Oportunamente o tema feedback tomou a centralidade da entrevista e Cristina disse que

0 compreende como

0 retorno de uma coisa que vocé ensinou para o aluno. Ele vai te dar um retorno se
ele aprendeu ou ndo. Se € valido ou ndo. Se para ele foi véalido ou ndo. Se a forma
como ele aprendeu, se é da forma correta. [...] E a gente tem esse feedback nos
exercicios, nas atividades em sala, nas avaliagdes [pausa] ai vem o feedback
(CRISTINA, em entrevista, 2018).

No discurso a tematica € unidirecional e se aproxima do que € apresentado nas DADF.
Em que o termo esta sempre adjetivado como retorno das informacGes. Em alguns momentos
aparece, de maneira suave, como contribuinte para reorganizar o trabalho pedagoégico. Ao
justificar no questionario porque adota a AF, Cristina disse que “durante o processo, temos o
feedback que nos permite ajustar o processo de ensino-aprendizagem”, mas durante a entrevista
e as conversas nao foi percebido tal contribuicéo.

Ao utilizar procedimentos avaliativos escritos, Cristina faz marcagdes de certo ou
errado, poucas vezes circula o local em que ha uma inconsisténcia, e registra a nota, valor
numerico, alcangado pelo aluno. Diz que eles devem estudar o conteudo abordado na avaliagéo,
pois serd necessario sabé-lo em atividades (ou provas) futuras. Nestes casos, essas agdes ndo
corroboram com a eficacia de feedback (Black e William; 1998; Boud e Molloy, 2013; Hattie
e Timperley, 2007; Price et al, 2010; Sadler, 1989), nem levam a responder as questdes
apresentadas por Hattie e Timperley (2007), os alunos deixam de ter objetivos ao ter a nota
registrada e encarar o final daquela etapa do processo, ndo ha porque analisar seu progresso e
buscar estratégias de superacao.

Ela tem urgéncia e acaba atropelando suas agcdes com suas palavras fora de sua rotina.

Ao estar com os alunos, dentro de sua sala de aula, ela se mostra muito mais condescendente e
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paciente, tem respeito pelo ndo saber e pelo esforco dos alunos, conduz suas aprendizagens com
equilibrio e é generosa com a sua ‘galerinha’. Desde que foi convidada para colaborar com a
pesquisa, Cristina ndo se colocou muito a vontade e com disposicao de participar. Talvez essa
sensacdo de cumprir a ‘obrigagdo’ com a pesquisadora, aliado a sua pressa em liquidar com as

suas tarefas, faca com que ela desloque o discurso e a préatica, mas quem néo faz isso?

6.1.4. As escolhas de Magali

Passagem das Horas

Trago dentro do meu coragéo,

Como num cofre que se ndo pode fechar de cheio,
Todos os lugares onde estive,

Todos os portos a que cheguei,

Todas as paisagens que vi através de janelas ou vigias,
Ou de tombadilhos, sonhando,

E tudo isso, que é tanto, é pouco para 0 que eu quero.
Alvaro de Campos

O primeiro dia de observacdo na sala de aula de Magali foi tumultuado. Os alunos
agitados, falando simultaneamente em alto volume, ndo entenderam a presenca de uma pessoa
distinta na sala de aula devido a frequentes interrupcdes das explicacdes, de modo a ndo permitir
gue a explanacdo fosse feita de maneira conexa e com sentido. O barulho ensurdecedor, as
carteiras dispostas a revelia, impedindo alcancar certas areas da sala. A professora
inconformada e insatisfeita. Era aula dupla.

Convencé-la a participar da pesquisa exigiu muita persuasdo e estratégia. Magali nao
imaginava que teria um inicio efetivo tdo tumultuado e desagradavel. Neste primeiro dia, ela se
arrependeu de ter cedido as argumentacdes e a tensdo da situacdo, pois seus pares ja estavam
participando, e, mesmo que de modo velado, havia uma pressao. Seus movimentos, os olhares,
0s passos firmes ao caminhar entre os alunos, o balangar da cabeca percorrendo um algo entre
uma negativa e o simbolo de infinito (faixa de Mebius) e chacoalhar de bragos irregular, tudo
indicava o constrangimento e o desagrado que Magali sentia com a presenca estranha e o clima
que os alunos instauraram na sala de aula.

No inicio da aula seguinte Magali pediu que ela tivesse 15 minutos de didlogo sé com
seus alunos. Apos esse periodo, ja havia uma carteira no fundo para acomodar a pesquisadora
e a sala de aula organizada com carteiras dispostas em duplas. Os alunos constrangidos, pediram
desculpas pelo comportamento e clima da aula anterior, e a professora reiterando a fala deles
disse que ndo era o habitual, que certas situa¢des eclodiram daquela forma naquele momento,
e que todos se comprometiam a colaborar com a pesquisa e a mostrar que eles eram alunos
interessados e respeitosos. Ela terminou essa fala afirmando que eles realmente eram bons

alunos, em conteido, em comportamento e em respeito, que havia sido um momento de catarse
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que ja tinha passado. O periodo de observacdo, a partir daquele dia, foi conforme o acordo
estabelecido.

Ap6s uma breve revisdo do contetido e do objetivo do que foi trabalhado recentemente,
e de ter dois exercicios resolvidos no quadro, os alunos se dedicaram a fazer a tarefa proposta,
conversam entre si sobre maneiras de resolver e pediram ajuda aos que ja conseguiram. Alguns
comentam que se tivessem o livro e o levassem para casa, poderiam resolver 0s exercicios,
verificar a resposta, agilizar o processo e aprender mais. Um aluno percorre as carteiras
ofertando ajuda e esclarecimentos sobre a tarefa apds concluir o que foi recomendado. Ele ajuda
muitos de seus colegas de turma e a professora se refere a esta dindmica como adequada a
linguagem deles, disse que ja olhou a tarefa deste aluno e que ele gosta de auxiliar os demais.
Quando ele ndo consegue expressar 0 que deseja aos colegas ou apresenta alguma davida, ele
vai diretamente a professora para esclarecer ou recomenda aos colegas que pecam ajuda a
professora, e que por vezes ele os acompanha para aprender. Depois de algum tempo, mais dois
alunos comecgaram a circular entre as carteiras ofertando auxilio. E esta dindmica foi recorrente
nas aulas de Magali.

E a centralidade nos alunos que permite que Magali organize sua sala e os alunos de
maneira a fomentar que suas aprendizagens sejam colaborativas e prazerosas. Normalmente,
ela expGe qual o objetivo da aula ou das proximas aulas caso ele seja aplicado a mais de uma
aula, e ao projetar o inicio de novo objetivo para préxima aula, ja o adianta aos alunos para
familiarizar e despertar curiosidade. Coerentemente, ela afirmou no questionario que sempre:
acompanha o raciocinio dos alunos, incentiva gque eles pensem nos erros cometidos, planeja as
aulas de modo a monitorar o progresso deles, incentiva que eles compartilnem resolucgdes
diferenciadas, permite que eles facam perguntas a qualquer momento, certifica-se que o ritmo
das aulas seja apropriado para o nivel de aprendizagem dos alunos, deixa claro o objetivo da
aula; e que muitas vezes: proporciona tempo adequado para que os alunos reflitam sobre o
conteddo da aula, a carga horaria semanal é suficiente para atender as necessidades dos alunos,
nos momentos de dificuldade os orienta imediatamente para que eles possam prosseguir, fica
confortavel com o desempenho deles nas provas e que costuma atendé-los fora do horéario de
aula para esclarecer davidas.

Este Gltimo item foi observado, pois durante o intervalo ou no percurso entre a sala de
aula e a de professores, por diversas vezes os alunos véo tirar pequenas duvidas com Magali.
Ela argumenta que conforme passa o tempo, estas pequenas duvidas surgem e que sdo sanadas
0 mais rapido possivel e no momento adequado para cada aluno. Por isso serem téo frequentes

essas abordagens nos corredores da escola. Magali relata que quando a dificuldade é mais
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profunda ou requer de mais tempo ela os orienta a procura-la durante a aula, porém diz que eles
ja sabem disso, € uma dinamica construida durante o ano, que ja esta posto e que agora, no
ultimo bimestre, eles vem perguntar coisas bem pontuais, e que ela se agrada bastante disso,
pois os sente envolvidos com o que é trabalhado nas aulas de matemética. Com este
comportamento, ela aproxima sua atuacao das recomendac6es de Wiggins (2012), para quem a
informacao fornecida aponta se eles estdo corretos e até que nivel eles alcancaram, indicando
possibilidades para que cada aluno atinja seu objetivo e, portanto, configurando-se como breves
feedbacks efetivos.

Com o decorrer do tempo ficou perceptivel que os alunos se dedicam as tarefas de
matematica em outras aulas. Muitos se sentem motivados e querem cumprir com o que foi
recomendado pela professora. Sabem que se a procurarem pelos corredores, vdo poder tirar
duvidas, que vale a pena tentar fazer e que, provavelmente, vao conseguir. Mais da metade dos
alunos de Magali apresentam esse envolvimento com as tarefas, alguns chegam em pequenos
grupos e de maneira agitada, falando simultaneamente, como se fosse uma disputa para ver
quem esté certo. O mais curioso, é que quando eles terminam a consulta, saem com a sensa¢do
de que um deles estd mais certo que o outro e ndo que um deles esta errado. Ela foca nas
informacdes sobre a tarefa e 0 quao certo eles estdo, aponta para um caminho mais adequado a
cada um para alcancar a resolucao correta, assim oferta um feedback informativo a respeito das
suas atividades carregado de informacGes sobre o trabalho feito por cada aluno. Estas
informacdes que servem para promover a aprendizagem e sdo importantes (preponderante) e
necessarias para os alunos, de acordo com Black e William (1998a), sdo feedbacks informativos
e estes compdem o cerne da avaliacao formativa.

Magali contou que estudou o documento das DADF para concurso e que alguns cursos
contribuiram para sua formacéo profissional e ela justificou no questionario por qué assinalou

afirmativamente que adota a avalia¢do formativa:

Porgue avalio meu aluno ndo s6 pelo que me apresentam em sala de aula, mas como
um todo, abrangendo seus aspectos psicoldgicos. O que vivenciam fora de sala de
aula, as atividades, os questionamentos. Acredito que tudo aquilo que os envolvem
faz parte da aprendizagem. (MAGALI, resposta dada ao questionario, 2018).

Durante a entrevista, ao ser questionada se conhece os fundamentos da avaliacdo

formativa e o qual € sua percepc¢éo sobre o tema, respondeu:

Conheco sim. Ndo todas as propostas, mas eu procuro fazer. Uma ou outra [pausa] A
avaliacdo formativa ela ndo é uma avaliagdo para vocé aplicar num nico momento,
ela é para vocé acompanhar o seu aluno a todo momento. Com as atitudes dele, com
as atividades que ele desempenha. Para mim isso tudo ¢ avaliagio formativa. E vocé
estar interagindo com o aluno e descobrir através de uma conversa no que ele tem
sentido dificuldade. Qual a dificuldade que ele tem na sua disciplina ou naquele
conteldo especificamente. Entéo é estar trabalhando toda essa parte com o aluno, estar
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conversando com ele. Ele estar tirando suas davidas. (MAGALI, em entrevista, 2018,
grifo nosso).

Diélogo ¢ a base desta argumentagdo. Apesar de a professora expressar que acompanha
seus alunos, isso ndo significa que ela é uma mera expectadora, como o publico que acompanha
uma partida de ténis em que se pode perceber o movimento sincronizado das cabecas, e que
cabe apenas admirar e torcer. Nao, ela acompanha no sentido de ir junto, escoltar. Magali
observa seus alunos e intercede por eles, estimulando para que eles melhorem e, se possivel,
que suas aprendizagens também. Ela traz esse acompanhar como o cofre a epigrafe, que de tdo
cheio de detalhes de cada aluno e seus conhecimentos e aprendizagens, nao € possivel fechar.

Certa vez, ela sugeriu que uma dupla se posicionasse na carteira de modo mais
confortavel, e que assim seria mais produtivel e saudavel. Outras acdes neste sentido podem ter
ocorrido, mas a voz contida e em baixo tom dificultou que fossem percebidos muitos dos
comentarios feitos particularmente com as duplas. E comum Magali iniciar a aula relembrando
0 que foi visto e com qual objetivo, pedir para que eles abram o caderno e revisem o que ja
fizeram da atividade proposta, caso tenham dividas ela se coloca a disposi¢do para esclarecer
apos fazer a chamada e recomenda que eles finalizem a tarefa.

Acompanhar e direcionar os alunos, sempre que oportuno, é pratica corriqueira na sala
de aula de Magali. Ela passa tarefas que normalmente ocupa mais de uma aula e que ao final
deve ser apresentada para que ela registre um simbolo de visto no caderno, normalmente uma
rubrica pessoal, validando a execugdo da tarefa. Quanto tempo vai demorar para que eles fagam
determinada tarefa? Ela tem uma estimativa, mas sempre alarga esse tempo de modo a favorecer
o0s que tem mais dificuldade, ou estd em um dia ruim (talvez problemas familiares ou de saude),
afinal “tem uns que terminam no mesmo dia a atividade, tem outros que demoram [pausa]
porque esta com sono, porque realmente ele ndo raciocina tdo bem como o outro [pausa]”
(MAGALI, em entrevista, 2018). Conforme os alunos concluem a atividade e levam para ela
dar o visto, ela vai, educadamente, apressando os que ainda estdo fazendo e, por fim, diz que
eles devem terminar em casa, pois na aula seguinte ja vai abordar outro conteudo, com
determinado objetivo e terdo novas tarefas. E, deste modo, Magali amplia os tempos de
aprendizagem da turma, sem comprometer seu planejamento e nem os alunos mais rapidos e
dedicados, ela j& os conhece e sabe fazer uma projecdo bem aproximada da necessidade deles.
Dessa forma ela vai se aproximando de procedimentos que Ihe permitem fazer inferéncias sobre
a aprendizagem de seus alunos, os envolvendo nas tarefas e coletando evidéncias para usar de
modo adequado para levantar hipdteses sobre o que esta sendo trabalhado, e a isto Black e
William (2018) chamam de avaliacdo educacional que se aproxima da pratica formativa.
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Coerentemente, ela assinalou no questionario que a carga horaria semanal muitas vezes
é suficiente para atender as necessidades dos alunos, mas que ela sempre tem dificuldade de
trabalhar com eles o extenso contetdo de matematica. Ela opta por fazer o servico bem feito,
dentre o que ela consegue trabalhar, ou seja, ela prioriza conteidos e os trabalha de modo a
favorecer as aprendizagens. E para conseguir fazer bem feito, Magali pauta suas acdes no
dialogo e no processo comunicacional bem direcionado, com foco nas tarefas e auxiliando os
alunos a superar dificuldades. Tais caracteristicas, de acordo com Black e William (1998b),
viabilizam a adogéo da perspectiva de avaliagcdo formativa que Magali afirma adotar em sua
sala de aula.

Dentre as caracteristicas comuns ao termo de avaliacdo formativa apresentadas por
Santos (2008), foi possivel perceber que a préatica profissional de Magali é interveniente e
proponente, que visa facilitar, gerir e orientar as aprendizagens de seus alunos, e estes sdo
intervenientes sobre a propria formacado como resultado de suas acdes e, principalmente, que
esta organizacdo se da de maneira essencialmente interativa e dialdégica. Esta maneira de
proceder ndo se da com total tranquilidade, ela argumenta: “eu tento trabalhar a avaliagdo
formativa do jeito que eu posso, mas nem sempre eu consigo. No dia a dia ¢ dificil.” (MAGALI,
em entrevista, 2018). A falta de clareza de a¢des que fortalecem os preceitos da AF e se suas
atitudes sdo pertinentes, geram dividas e insegurancas e podem ser provenientes da falta da
formacdo profissional continuada e da organizacdo com seus pares na escola, pois ndo ha
discussdo ou trabalho colaborativo.

Tentando esclarecer como mensurar e avaliar 0 aluno com base nesta comunicacdo e

acompanhamento, ela elucidou:

O aluno nédo aprende s6 com testes e avalia¢cdes. Ele mostra outras coisas que ele
aprendeu, sem ser com avaliacdo por escrita, entendeu? Entdo eu o avalio todo dia,
quando ele faz uma tarefa, ou tenta [pausa] ai eu faco essas avaliacfes com ele todos
os dias. [...] tudo isso eu ja vou direcionando e identificando aquele aluno que
realmente esta se esforcando e aprendendo daquele aluno que sé enrolando. Tudo isso
vocé consegue avaliar em uma sala quando vocé esté4 aplicando uma atividade dessa.
Entdo esse tipo de atividade, por mais que seja s6 um exercicio, eu ja estou
acompanhando o meu aluno, avaliando. Eu ja considero uma atividade avaliativa.
Mesmo que eles ndo saibam. (MAGALI, em entrevista, 2018).

E importante realgar que as duplas mudam a qualquer momento, principalmente por
desejo dos proprios alunos. Poucas vezes, no decorrer da observagao, Magali interferiu de modo
mais incisivo. Normalmente, ela argumenta a sugestéo que faz e acaba convencendo os alunos
ao menos a tentarem formar novas duplas. Essa maneira de acompanhar cada aluno exige que
ela os conhega bem e ndo fique enrijecida, para acompanha-los pelas duplas. Eles trabalham

aos pares, mas o acompanhamento € individualizado. E para ela a nota é consequéncia.
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Ao dizer que vai direcionando o aluno, ela esta se referindo a producédo e execucdo da
tarefa e de alcancar o objetivo proposto, a aprendizagem. N&o ha coacdo quanto ao
comportamento por ele sd, e sim como prejudicial a que o objetivo daquele momento seja
atingido. E de supor que haja uma espécie de pacto, pois 0s objetivos sio sempre citados como
a meta em que todos estdo mancomunados para cumprir, € um acordo levado a sério no grupo,
e talvez tenha sido esta a principal argumentacdo de Magali com eles ap6s o primeiro dia
catastrofico de observagao.

Em conversas informais a professora disse que tem por hébito quebrar as dificuldades
dos alunos com a matematica, propondo que eles entendam que pequenos objetivos (menos
complexos) vao compondo os saberes e que 0s levam a objetivos maiores (mais complexos),
coerente com a AF (SANTQOS, 2008). Algo como as metas em um jogo de videogame, cumprir
determinado objetivo, para entdo passar para a etapa seguinte e neste momento de transi¢cdo, ha
uma festividade, brilhos na tela como presentes ou pedras preciosas. Na sala de aula ha o visto
da professora. O aluno tem oportunidades para remodelar seu desempenho e aprimorar sua
producdo para se aproximar da meta, o que para Wiggins (2012) é uma caracteristica da
avaliacdo formativa caso os resultados ndao sejam 6timos, pois héa a crenca de que todos podem
alcanca-los.

Ter cumprido a tarefa e apresentado a professora ndo é sinébnimo de alcancar o objetivo
proposto. Obter o visto no caderno significa parte do objetivo, e todos sabem disso, todavia
cada aluno sabe o quanto cada um dos vistos significa para sua propria aprendizagem e, por
vezes, Magali comenta isso com os alunos individualmente ao registar sua rubrica. Algo como:
Vocé fez tudo, aqui estd seu visto, mas vocé sabe fazer mesmo? Aprendeu? Vai conseguir
acompanhar as préximas aulas e alcancar os proximos objetivos? Quase sempre ela faz
comentarios em forma de questionamentos, colocando centralidade nos alunos e que se
aproximam das questbes apresentadas por Hattie e Timperley (2007) que caracterizam o
feedback efetivo, por envolver os alunos na atividade e com compromisso.

As atitudes em prol dos alunos, feita de maneira individual e dialogada, que Magali
adota, se aproximam das duas acOes de professores que Black e William (1998a) consideram
como as mais relevantes e que impactam de maneira positiva na aprendizagem: (i) envolver os
alunos na anélise da propria producdo e (ii) aumentar a oferta de feedback informativo em
detrimento do avaliativo que contém apenas julgamento sobre o que foi feito.

Magali ndo deixa a dificuldade e o problema acumular, faz comentarios e provoca o
aluno no momento mais adequado para que ele o entenda e consiga agir de modo a reverter, ou

ao menos reduzir, possiveis lacunas. Mostra para cada aluno que ela o estd acompanhando e
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que ele é importante. Corroborando, com a investigacdo de Price et al. (2010), em que 0s
pesquisadores afirmam que para que o feedback seja efetivo para os alunos ele ndo deve vir
acompanhado de marcagdes numéricas, notas ou mencdes, como Magali faz ao vistar os
cadernos.

Os alunos tém clareza que mostrar o caderno e receber a rubrica é ganhar pontuacao
para compor a nota final do bimestre, s6 que ndo é sob estes termos que eles sdo compelidos a
apresentar o caderno, o foco é sempre nos alunos e em suas aprendizagens. Ela diz que ha o

paralelo entre a quantidade de vistos e a nota bimestral:

Como no decorrer do bimestre como eu vou pontuando-os? Toda atividade que eles
fazem eu visto, vocé ja percebeu isso assistindo as aulas. Eu visto e ai no final do
bimestre tenho [pausa] por exemplo 7 vistos. Quem tem todos os vistos fez todas as
atividades que eu propus, entdo essas atividades sdo avaliativas. Entdo s6 tem o visto
aquele que fez. (MAGALLI, em entrevista, 2018).

A professora transita entre o estimulo, os esclarecimentos e a mensuracdo de maneira
suave e tranquila, indo ao encontro do que apregoam Black e William (2018, p. 565), que néo
acreditam “que deva haver uma forte descontinuidade entre o formativo e o sumativo. De fato,
pode e deve haver sinergia entre eles, e essa sinergia deve ser vista como 0 estado saudavel
natural.”. Em outro momento da entrevista Magali complementa essa informacdo e cenério

dizendo:

quando eles vdo apresentar o caderno para eu avaliar, se ele estd completinho, mesmo
sem os vistos, mas ele fez tudo é por que ele ndo me apresentou no tempo. Mas eu
ndo tiro essa oportunidade dele. Eu fico com dé, por que a gente fica conhecendo-os
e sabe que mesmo que tenha aprendido menos que um ou outro, mas ele tenta. Entdo
ai eu ndo tiro a oportunidade. Penso em cada um deles. (MAGALI, em entrevista,
2018).

Nota-se que o discurso inicial é que ha uma proporc¢éo direta entre o quantitativo de
vistos e a nota; entretanto, ela complementa que se o caderno esta incompleto e ela acompanhou
o0 esforco e comprometimento do aluno, ela respeita o tempo de cada um, e acaba considerando
o trabalho deles mesmo sem o visto no caderno. Analogamente, Magali assinalou no
questionario que poucas vezes: a nota que seus alunos tiram na prova reflete suas aprendizagens
e que ela coloca nota nas producgdes avaliativas de seus alunos. Isso porque Magali
normalmente ndo aplica s6 prova da maneira tradicional. Durante o bimestre acompanhado ela
sO mensurou a prova multi e o caderno, mas ela diz que como a prova institucional (multi) da
escola vale 50% da nota bimestral, ela ndo vé necessidade de elaborar outra avaliagdo neste
formato. Nos bimestres anteriores e em outras escolas ela relata que utilizou ‘prova individual’
para compor uma nota ao final de cada periodo.

Quanto a elaboracéo e aplicacdo de provas e a atribuicdo de notas, a professora relata

que seleciona o que compds 0s objetivos do bimestre e 0 que ela entende como mais importante
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dentre o que foi trabalhado com os alunos, e coloca questdes na prova, sempre com alguma
semelhanga com o que eles ja fizeram em sala de aula, para que ela “consiga tirar, abstrair
dentro de cada um [objetivos], aquilo que ele [aluno] conseguiu [atingiu a meta, ¢ 0 quanto]”,
e complementa “eu avalio tudo, eu olho cada pedaco e vejo o que ele conseguiu acertar e [pausa]
[por exemplo] se a questao vale 1 ponto ele pode tirar 0,2, porque alguma coisa ele acertou.”
(MAGALLI, em entrevista, 2018).

Ela considera partes da produgéo do aluno ao analisar o que ele fez na prova, mas diz
que a nota ndo é final, mesmo com o valor numérico assinalado na prova o aluno tem a
oportunidade de aumentar a nota caso ele invista em sua aprendizagem, pois ela adota a
estratégia nomeada como “recuperagdo continua daquela avaliacio” (MAGALI, em entrevista,
2018), que consiste em reaplicar a mesma prova para que todos os alunos que cometeram
alguma imprecisdo, tenham a oportunidade de localizar seus erros e suas falhas e refazer de
uma maneira correta consultando o caderno, o livro e a professora, se necessario. Entretanto,
ela conta que caso “A avaliagdo valha trés, o menino foi e tirou um. Ele errou mais que 50% da
prova, ai eu explico novamente. Se aconteceu com muitos numa mesma turma, explico para
eles tudo de novo ali no quadro.” (MAGALI, em entrevista, 2018). E quando julga necessario,
ela elabora nova lista de exercicios abordando o que mais gerou erros na prova para, deste
modo, possibilitar novas discussdes e alcangar os objetivos. Essa estratégia de ‘recuperacdo
continua’ adotada é congruente com o fato de Magali raramente anular questdes de provas em
que a maioria de seus alunos errou, ela ndo precisa anular e sim analisar o que levou ao erro
coletivo e remediar a situacdo.

Ter como relevante e mensuravel o que cada aluno fez e oportunizar que ele aprenda
com seus erros, por analisar e buscar maneiras de cumprir com a atividade avaliativa de maneira
correta, € muito pertinente para os que adotam a AF, mas isso poderia ser invalido se a nota
obtida antes da ‘recuperacado paralela’ ndo fosse plausivel de alteragao. Por tanto, Magali afirma
que pode fazer a alteracdo da nota do aluno no momento em que ela entender como adequado,
que por vezes o aluno exclama inconformado: “Nao professora, eu nao acredito que eu errei
1sso!” e ela justifica “Era alguma coisa que eles tinham que ter tido mais aten¢do e nao tiveram,
ou perceberam o erro e aprenderam de maneira natural” (MAGALI, em entrevista, 2018).

Todo esse procedimento avaliativo adotado por Magali é acordado com os alunos no
contrato didatico estabelecido por ela no inicio do ano, que € um conjunto de regras que rege
as relacdes na sala de aula entre alunos, professores e o conhecimento. Trata principalmente
das “expectativas do professor em relagdo aos alunos e destes em relacdo ao professor,

incluindo-se, nessa relacdo, o saber e as formas como esse saber ¢ tratado por ambas as partes.”
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(PESSOA, 2004, p.1). Entretanto, Magali sabe que alguns alunos ndo cumprem o combinado e
apenas copiam dos colegas as tarefas e provas e mostram o caderno. Isso ndo a satisfaz, mas
ela relata que o foco do trabalho dela estd nos alunos que se esforcam e que desejam aprender.

Ela conta que em situagbes como essa, nunca expde o aluno, que normalmente conversa
reservadamente na hora de dar o visto na atividade e provoca a reflexdo, pois ndo é ela quem o
aluno esta enganando. E, assim, esta a¢ao ¢ “marcada por um processo de reflexao que antecede
a aprendizagem, a negociagédo avaliativa contribui para o processo de aprendizagem porque
leva ao questionamento prévio de natureza metacognitiva” (SANTOS, 2008, p. 17). Com
atitudes desta natureza, ela provoca no aluno um envolvimento e compromisso com a propria
aprendizagem. N&o é suficiente para promover em todos os alunos o engajamento almejado,
mas alcanga um quantitativo téo significativo que fortalece a opcéao feita por Magali e fica
perceptivel quando vista a parcela de alunos que ela tem de recuperacéo (ao final do ano), ao
que ela justifica os alunos nesta situagdo: “Porque foi aquele menino que realmente ndo fez
nada durante o ano e que ndo tentou mudar” (MAGALIL em entrevista, 2018).

O quantitativo de alunos em recuperacdo é bem pequeno, tanto que Magali agrupou em
sua sala alunos pertencentes as cinco turmas de oitavo ano e a sala fica bem vazia se comparada
ao periodo letivo. Apesar de que ha sempre alunos na sala que ndo estdo de recuperacdo, mas
que se sentem confortaveis naquele espaco. Alguns se voluntariaram para ficar ali e ajudar os
que estdo precisando. A professora ndo aprova muito essa oferta, cede por um pequeno periodo
e depois pedem para sair, justificando que “agora no final do ano eu vou fazer um diagnostico
final e saber o que que ele alcangou ou nao na disciplina para o relatorio final” (MAGALI, em
entrevista, 2018) e decidir pela aprovacdo ou retencdo. A avaliacdo deve sempre ser
diagndstica, servindo de suporte para que se possa identificar a compreensao e o desempenho
do estudante, afinal “cla gera conhecimento sobre o seu estado de aprendizagem e, assim, tanto
é importante o que ele aprendeu como o que ele ainda ndo aprendeu.” (LUCKESI, 2011, p. 62)
e ndo se configura como uma afericdo momentanea.

Além disso, ndo ficou claro como isso pode suceder sendo uma organizagao por ciclos
e 0s alunos continuardo no um mesmo bloco, porém Magali ndo colocou os ciclos como um
problema ou incdmodo durante o periodo observado. E o fato dela querer ficar com a turma
reduzida para fazer esse diagndstico mais pormenorizado mostra um cuidado e dedicacdo com
estes alunos. O relatdrio deve conter as informacdes coletadas de modo mais detalhado e com
indicacdes para que o proximo professor possa suprir as necessidades detectadas por ela.
Somente Magali fez alusao a este relatorio, o que leva a supor que seja a maneira pessoal de se

organizar.
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Atitudes pertinentes a adesdo a proposta de avaliagdo formativa, de quem encara a
avaliacdo para a aprendizagem, de modo que cada erro possa ser revisto, analisado, discutido e
alterado, sdo constantes na rotina de Magali. Desde o inicio ela mostra saber os principios que
regem essa opg¢édo, mas diz que ndo tem total seguranca.

Na verdade, ninguém sabe exato o que é avaliagdo formativa, nem como fazer. Eu
como estou sempre estudando, principalmente para o concurso de temporario, e para
outros concursos [pausa] estou sempre estudando leis e as diretrizes [DADF] para a
prova [do concurso], entdo a gente se atualiza mais. (MAGALLI, em entrevista, 2018,
grifo nosso).

A atualizacdo e o estudo possibilitaram que ela incorporasse conscientemente a op¢éao
feita, mas ha falta de um coletivo na escola que discuta e que reflita sobre atitudes que
favoregam a AF e suas dificuldades e maneiras de efetivagdo. Ela conta que na escola “Nao tem
nem reunido e nem coordenador de matematica. [...] o normal é a area de ciéncias e de
matematica se reunir e fazer junto, mas aqui ¢ muito dificil acontecer. A verdade ¢é essa.”
(MAGALLI, em entrevista, 2018). Ela termina dizendo qual é a verdade, pois ja se sente a
vontade e com confianca com a pesquisadora para sair do discurso politicamente correto, coisa
gue ndo ocorreu ao marcar no questionario que sempre discute com os demais professores de
matematica os procedimentos avaliativos. Os pares ndo se fortalecem no exercicio profissional.

A que ela explica:

A gente sO se reline quando vai fazer a avaliacdo interdisciplinar. o que que a
acontece? Nessa avaliacdo a gente tem que unir todas as disciplinas para usar um so
texto para trabalhar todas as questfes. Ai a gente se relne para fazer [selecionar] o
mesmo texto. Dai cada um tira daquele texto o contetido que esta trabalhando em sala.
mas aqui nesta escola é muito raro, muito raro mesmo, a gente se reunir. (MAGALI,
em entrevista, 2018, grifo nosso).

O que é coerente com a marca que ela fez afirmando que discute procedimentos
avaliativos, mas na fala anterior destaca que o trabalho em conjunto é apenas para delimitacdo
do texto a ser utilizado na prova multi. Como para cada ano escolar (série) é utilizado um texto
distinto, ndo ha conversas entre os professores de matematica, pois ela é a Unica professora de
matematica de oitavo ano na escola.

Por mais que Magali apresente, no discurso e nas atitudes, credibilidade com a proposta
de avaliacédo formativa, ela reitera que ndo sabe tudo, que ndo sabe todo o0 documento das DADF
e que encontra dificuldade de efetivar tudo o que deseja. Ela se mostra aberta a formacéo
profissional e a discutir com seus pares esse e outros temas pertinentes ao exercicio
profissional. Entretanto, ela recorrentemente se diz sem tempo para muitas coisas, inclusive
para participar desta pesquisa. Citou algumas vezes que tem muita coisa por fazer e que as
coordenacdes sdo infrutiferas, que ela ndo queria ter que participar. Ela consegue respeitar o

tempo de seus alunos, mas ndo sabe lidar tdo bem com o préprio tempo de trabalho.
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Ao ser questionada se faz marcacdes escritas nas producgdes de seus alunos, argumentou:
“Quando eu tenho muito tempo eu escrevo um recadinho, mas quando eu ndo tenho tempo eu
s0 circulo onde ele errou e tiro a pontuacdo. [...] Eu sé circulo o erro e dou a nota.” (MAGALI,
em entrevista, 2018). Raras vezes foi observado algum recado escrito no caderno do aluno no
momento em que ele apresenta o caderno para receber o visto da professora, mas ela
frequentemente faz comentarios orais, mesclando ou coadunando os fatores nomeados por
Brookhart (2008) como cognitivos e motivacionais. Ela os oferece no momento, modo e
quantidade adequado para o aluno, a fim de que ele se sinta o centro das atencdes, que 0
feedback é para o que ele necessita e que possa agir para reverter quaisquer dificuldades. Assim,
ha diversidade quanto ao direcionamento, por vezes para o aluno individualmente, mas também
para a dupla ou conjunto de duplas, e algumas vezes para toda a turma.

Quanto ao contetido do feedback ofertado por Magali, houve uma diversificacdo de
niveis e caracteristicas se baseado no que Brookhart (2008) apresentou, mas 0 mais recorrente
foi: foco no trabalho realizado pelo aluno de modo a ser usado como autorregulacdo,
comparando com producdes do préprio aluno, por descrever (fungdo) qualidades da tarefa e a
proximidade da meta, dando valor ao esforco e apontando como melhorar de modo claro; isso
sem resolver a tarefa para o aluno (especificidade), e isso com respeito pelo que foi feito e pelo
que poderéa ser melhorado (tom).

Magali utiliza de maneira eficiente o feedback oral, tanto em estratégias quanto em
contetdo, com a abordagem e diversidade de fatores apresentados por Brookhart (2008) e se
aproxima das respostas as trés questdes que caracterizam o feedback efetivo segundo Hattie e

Timperley (2007). Apesar disso ela relata que entende a expressdo feedback como:

E vocé fazer uma avaliagdo com o aluno e ele te dar o retorno. Eu fago a avaliagio de
uma questdo basica que eu estou explicando, quando eu faco uma pergunta que o
aluno me responde, ja é um feedback para mim. Entendeu?? Ele estd mostrando que
ele aprendeu, que ele entendeu aquilo que eu expliquei. E ai eu fago isso, dou o ponto.
E para mim isso é o feedback. [...] Um feedback para mim. Mesmo quando ele
responde em sala, ele responde na avaliacdo, ele me da o retorno. Eu considero assim,
o feedback. (MAGALI, em entrevista, 2018).

Para ela o termo feedback é coerente com a perspectiva apresentada nos textos de Villas
Boas (2006; 2012) em que o trabalho pedagdgico possa ser reorganizado a partir das
informac0es fornecidas pelos alunos a respeito das aprendizagens e compreenséo sobre a tarefa.
E se limita a esta contribuicdo. Em decorréncia disso, para elucidar como se efetiva essa
reestruturacdo do planejamento feito em decorréncia do retorno dado pelos alunos, Magali

argumenta que:

faz parte da avaliacdo formativa. Entdo eu estou sempre fazendo isso, prestando
atengdo. Vou dar o exemplo do Gabriel. O Gabriel é um aluno que durante o ano ele
me fez poucas perguntas, mas quando ele ndo entende ele vem e me pergunta. Para
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mim é o feedback. Se ele que tem facilidade, um aluno que é bom, que faz as
atividades, que pergunta, [pausa] se ele ndo entendeu, eu penso: E a turma toda? E
aquele aluno que esta displicente, que estad dormindo, ai sim que deve ter dividas. Ai
ja é o feedback para mim. Para eu fazer recuperar e frisar mais aquele contetido. E no
dia-a-dia. ndo tem jeito, principalmente em matematica. Eu acredito, que se trabalhar
assim, facilita principalmente para eles! (MAGALLI, em entrevista, 2018).

Ouvir com atencgdo o que os alunos questionam durante a aula, detectando o perfil dos
alunos que fazem os questionamentos, é um alerta consciente que a professora diz ter sobre o
retorno que os alunos ddo. Durante o periodo observado, comumente, ela vai circulando entre
as duplas e observando pequenos entraves e imediatamente ofertando alerta a turma toda, sem
expor de modo desrespeitoso, mas tentando impedir que o obstaculo ou erro seja recorrente
dentre os alunos (WIGGINS, 2012). Por vezes, volta ao quadro e retrabalha os detalhes que
percebeu serem necessarios elucidar enquanto caminhava pela sala e olhava a execucdo da
tarefa.

Ela realmente presta atencdo nas acGes e mensagens de seus alunos e sempre que julga
necessario, reorganiza seu planejamento ou retrabalha o conteudo, fato que se torna
substancioso devido a ndo atribuicdo de notas de maneira corriqueira. Nem tudo vale nota, e
esta deixa de ser uma mercadoria na sala de aula de Magali. Percebe-se que o que é
preponderante € alcancar o objetivo da aula. Ha uma alteracéo do significado corriqueiramente
atribuido em executar uma tarefa e, desta maneira, ha coeréncia com a opg¢do por uma agdo
mais formativa mesmo nos momentos avaliativos.

No documento das DADF o termo feedback tem seis ocorréncias ligadas ao processo
comunicacional, dialogo, de modo que deem ao aluno retorno e promova reflexdo sobre o
trabalho realizado e o desejado. Mesmo que sem clareza e consciéncia desta interpretacdo para
o0 termo, Magali 0 executa de forma oportuna e adequada. Ela ndo prioriza notas, fala sempre
nos objetos e metas, de quao proximos eles estdo e oferece pistas de como reduzir a distancia
entre o realizado e o desejado (SADLER, 1989). Ela foca na aprendizagem de todos os que,
segundo ela, desejam, sem dar destaque ou colocar em evidéncia os que estdo desinteressados,
mas também sem despreza-los. Magali ndo deixa de adotar a perspectiva de avaliacdo formativa
com medo de facilitar aos desinteressados, mas, com certeza, de contribui com 0s mais
envolvidos e com esperanca de iluminar aqueles que, por algum motivo, ndo se envolveram
com as proprias aprendizagens logo no inicio do processo.

E interessante notar que a maneira de lidar com o tempo de cada aluno, seja quanto ao
interesse ou a producédo, também foi oportunizado para que as observacdes fossem realizadas,
apesar do desastroso primeiro dia. Ao olhar somente a primeira impressao, teria ficado o
julgamento de algo cadtico e improdutivo, todavia ndo foi a maneira como as relacfes se

estabeleceram no decorrer do periodo. Magali concretiza diversos pressupostos da avaliacao
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formativa e adota o feedback oral de forma efetiva em muitos aspectos, contribuindo como uma

luz ao buscar responder as questdes de pesquisa anunciadas para a presente pesquisa.

6.2. O sentido de feedback para os colaboradores

Concordando que “cada um 1é com os olhos que tem. E interpreta a partir de onde os
pés pisam.” (BOFF, 1989, p. 9) e que ndo € possivel apenas usar os olhos de Sadler (1989),
Brookhart (2008), Black e William (1998a, 1998b, 2018), Hattie e Timperley (2007) e de tantos
outros autores em que esta pesquisa se pauta para analisar o caminho que Paulo, Cristina,
Magali e Daniel percorrem a partir da maneira como eles veem e compreendem o sentido de
feedback em suas préaticas. A intencdo, neste ponto, € inverter essa légica, olhar pelos olhos
destes professores e buscar reconhecer o conceito de feedback que eles carregam em seus
percursos profissionais, mesmo que por vezes esteja mais efetivo em suas praticas do que
consciente ou em suas falas.

Durante as entrevistas, ao serem questionados como compreendem o termo feedback e

qual sua contribuicdo na préatica docente, os colaboradores responderam que:

Cristina: E o retorno de uma coisa que vocé ensinou para o aluno, ele vai te dar um retorno se
ele aprendeu ou ndo, se é valido ou ndo. Se para ele foi vélido.

Daniel: E a questio de eles terem entendido ou n&o. Deles estarem compreendendo o contetido
ou ndo.

Paulo: A gente esta explicando a matéria. O aluno apresentou dificuldade, a gente pega aquele
conteudo e retorna.

Magali: Quando eu fago alguma coisa: explico, dou uma avaliagdo ou simplesmente um
exercicio em sala, e eu tenho um retorno desse aluno para mim, mostrando se ele aprendeu.

Percebe-se que para estes professores o termo estd fortemente vinculado as
manifestacdes dos alunos quanto a compreenséo do que eles, enquanto professores, trabalharam
em suas salas de aula. E o retorno dado pelos alunos, seja pelas notas obtidas ou pelos
questionamentos feitos, que o professor sente como reflexo do sucesso alcancado, fatores que
podem ser percebidos quando os alunos realizam as tarefas propostas que abordam o contetdo
recém trabalhado. A percepcdo apresentada se aproxima da exposta por Villas Boas (2006) na
qual os professores utilizam as informagdes dadas pelos alunos para reorganizarem o trabalho
pedagdgico, e revisitarem os conteudos em que eles tenham apresentado dificuldades ou
confusdo. E realmente uma funcdo fundamental a docéncia perceber se seus alunos estdo
entendendo e aprendendo o que esta sendo trabalhado. E desta forma professores e alunos
podem se aproximar dos objetivos.

Em tese isso funciona desse modo, mas € necessario que 0s alunos tenham claro os
objetivos, comprometimento e senso critico, para nao se satisfazer com resultados superficiais

e provenientes de memorizacdes ou reproducdo do que estid no material consultado. Quando o
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professor se atém mais ao valor numeérico atribuido por ele as atividades produzidas pelos
alunos do que aos processos e a qualidade com que as tarefas foram desenvolvidas, ele pode

fazer uma interpretacdo equivocada do feedback que recebeu.

As condigdes indispensaveis para a melhoria sdo que o aluno venha a ter um conceito
de qualidade aproximadamente semelhante ao adotado pelo professor, seja capaz de
monitorar continuamente a qualidade do que esta sendo produzido durante o préprio
ato de producéo e tenha um repertério de alternativas ou estratégias para tragar um
novo movimento (caminho) a qualquer momento. Em outras palavras, os alunos
precisam ser capazes de julgar a qualidade do que eles estdo produzindo e ser capaz
de regular o que eles estdo produzindo, fazendo durante o processo. (SADLER, 1989,
p. 121, traducdo nossa).

Essa condicdo € ampla, mas tomando o que os professores destacaram como basilar no
feedback, ela se faz necessaria. Percorrer uma distancia de dois metros para quem tem alguma
dificuldade de locomogé&o, tem um sentido bem diferente do que para um andante habitual. O
conceito de distancia é alterado quando se pensa em sujeitos distintos. E necessério deixar bem
claro qual o sujeito que esta exprimindo uma opinido sobre o percurso a ser percorrido.

Para Cristina, o aluno vai dizer se a maneira como o professor fez o seu trabalho foi
valida se ele conseguir responder adequadamente as questdes na hora da avaliagdo. Como ela
cobra na prova questdes semelhantes as que foram trabalhadas em sala e permite que o aluno
consulte o caderno no momento avaliativo, entdo sdo altas as chances de o aluno conseguir
fazer as adaptacbes necessarias de modo a acertar muitas questfes, e com isso obter uma
pontuacdo elevada, e dar o retorno que ela julgue satisfatério. Em um conceito ainda mais
restrito, para Daniel basta perceber que o aluno esta entendendo. Um olhar basta para ser
considerado um feedback? O que fazer com o fato de os estudantes demonstrarem que
entenderam ou ndo determinado conteddo? Ele ndo explicita quais acBes vai reverberar apos,
como consequéncia, desta percepgdo quanto ao entendimento do aluno.

Paulo sugere, que no momento da explicacao, se o aluno demonstrar dificuldade, que é
o sentido de feedback para ele, o professor deve voltar e reexplicar. Depois de acompanhar as
aulas de Paulo, essa frase ganha um entendimento mais pormenorizado, afinal, se o aluno
detectar alguma dificuldade depois que o professor terminou de explicar, muito provavelmente
ele ndo vai conseguir esclarecé-la, pois Paulo se ausenta da sala por longos periodos apés
atribuir alguma tarefa aos alunos.

Quando ele tem que retomar um tema e reexplica-lo, normalmente o faz de maneira
rispida e deselegante, chega a ridicularizar os alunos (no coletivo) pela falta de entendimento e
conhecimento. Esse comportamento faz com que poucos alunos fagcam perguntas ao professor.
Sdo sempre 0s mesmos alunos que vao até Paulo e esclarecem davidas, e estes compartilham
com os colegas o que lhes foi explicado. Estes alunos sdo 0s que ja conseguiram estabelecer

uma relacdo mais amistosa com o professor. Talvez Paulo ndo consiga perceber os beneficios
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e a eficacia de uma relacdo fluida e amigavel, focada na tarefa e em seus objetivos. Ele sabe
que ha sérios problemas na qualidade no ensino, no geral, mas nédo se envolve de modo a supera-
los por entender que o problema é social e mais amplo, e que ndo hé agdes dele que possam
alterar a situagdo, como um sentimento de impoténcia.

Na fala dos quatro professores nao é citado o dialogo, como indicado nas DADF, que
possibilite ao professor reconhecer em quais pontos estdo as dificuldades dos alunos e tomar
atitude. Os alunos sinalizam se h& ou néo problemas, como um retorno da atividade de ensinar
do professor. O entendimento que eles apresentam como feedback e suas contribui¢cbes néo
possibilita que os alunos entendam em quais pontos, e por quais motivos, estdo suas
dificuldades e confus@es. O que pode, s6 com a fala destes professores, causar preocupacao ao
pensar de que maneira eles colaboram para reduzir o fosso entre o nivel de aprendizagem
apresentado e o desejado de seus alunos (SADLER, 1989).

Buscando estimular a ampliacdo do conceito apresentado sobre o feedback na pratica
destes docentes, foi questionado como eles o viam, sentiam e entendiam quando era ofertado
por eles para os alunos. Paulo, depois de vérias conversas nebulosas, verbalizou com certa
impaciéncia: “Como que €??? [pausa] do professor para o aluno?? Como que é?? Ele vai
explicar para mim?” O que levou a supor que ele faga confusdo com o termo flashback, que
pode ser compreendido como uma interrupcdo rapida devido a uma falta de entendimento, mas
que depois continua o contetido como o planejado; seria uma revisitagdo. Essa compreensao foi
reiterada em uma conversa durante uma aula observada. No decorrer da aula, Paulo fez uma
interrupcao breve na abordagem de trigonometria para (re)explicar como trabalhar com fracdes
algébricas, e ao justificar essa acdo para a pesquisadora disse ter feito um feedback.

Fica a sensacdo de que o professor entende que o retorno recebido dos alunos se
aproxima da relacao de satisfacdo de consumidores: ele oferta um produto (aula) e analisa o
guanto os alunos (clientes) estdo satisfeitos e se é possivel atuar de modo a elevar o grau de
satisfagdo. N&o foi possivel perceber a oferta de algum feedback ofertado por Paulo que tenha
proporcionado e estimulado os alunos a se aproximarem dos objetivos com clareza do que foi
realizado nas producgdes executadas. De modo analogo, na maioria das vezes foi observado que
a retomada do contetido pelo professor ndo se baseia em pontos especificos nos quais os alunos
tenham revelado dificuldades e sim um revisitar o que foi trabalhado de uma maneira um pouco
mais aligeirada.

Os demais professores deram praticamente a mesma resposta, disseram retrabalhar os
conteudos em que foram detectadas dificuldades. Com outras réplicas deste entendimento, 0s

professores complementaram:
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Cristina = E uma M&o Dupla, tem o poder de derrubar o aluno, como também de motiva-lo.

Conheco alunos que iam muito mal na minha matéria. Quando foram bem, eu aproveitei
aquele gancho e elogiei. Na aula seguinte dele, ja foi diferente. (com voz forte e mostrando
satisfacao).
Agora, tem outros (em tom de desalento e inconformada) [pausa] N&o, ndo vou também,
de primeira mdo, derrubar o menino, mas vocé vai aguentando, vai falando [pausa] olha
[pausa] (tom ameacador) estuda aqui, pega firme [pausa] Vocé vai dizendo [pausa] mas
chega uma hora que vocé tem que ser franca, ai eu sou[pausa]

Daniel - Isso ai depende do trabalho que eu fago. Se ndo for um muito extenso, ai eu faco
anotac0es escritas em alguns pontos que eu estou vendo que precisa. Agora, se for [pausa]
por quantidade, por quantidade ndo da pra fazer. Por quantidade de aluno que a gente tem,
a carga que a gente tem, ndo tem como.

Portanto, na percepcao dos professores, o termo feedback esta vinculado a revisita ao
contetido ou reorganizacao do trabalho pedagogico em decorréncia das demonstracdes dadas
pelos alunos quanto as falhas de compreenséo do que foi visto em sala de aula. Coerente com
as DADF quando complementa o termo feedback com a expressdo retorno das informacoes,
porém dissonante com a proposta de didlogos transformadores e enriquecedores que se

propGem garantir as aprendizagens.

Quando Cristina coloca que € uma via de mao dupla, se refere ao poder motivacional
do feedback (BROOKHART, 2008), que tem foco no estudante como pessoa (HATTIE;
TIMPERLEY, 2007), que detecta em que ponto o aluno esta e, no méaximo, faz elogios, ndo
fornecendo pistas de como seguir e superar dificuldades. Talvez, ela incorra no
condicionamento de alunos que apresentem comportamento que ela julga como adequado,
porém a professora ndo se satisfaz apenas com essa acdo. Na outra mao, o feedback € usado
para determinar que ndo héa alternativa, que o aluno ja tem uma sentenca. Nesta face, 0 seu uso
¢ ainda mais cruel do que os valores numéricos atribuidos as atividades, pois a relacéo se da
entre dois individuos sem a intermediacdo de um papel, e nas relagdes humanas ha muito mais

do que as palavras emitidas.

O excesso de alunos dificulta a emissdo de feedback escritos na visdo de Daniel, como
se fosse necessario fazer anotacdes nas producdes de todos os alunos. Ele ndo se atentou a
possibilidade de fornecé-lo aos seus alunos de modo oral e coletivo, que é o mais usual.
Contudo, essa fala esta de acordo com o que ele marcou no questionario, afirmando que o
quantitativo de aluno por sala ndo permite acompanhar suas progressdes. Daniel apresenta
coeréncia entre suas falas e as respostas dadas ao questionario, mas ndo amplia sua visao e ndo
leva a diante a discussdo sobre o tema, reclama que é dificil dar o retorno aos alunos e que faz
0 seu melhor.

Apesar de trazer, no discurso, a formacao escolar com foco na cidadania, Daniel repete

praticas excludentes e de massa. Nao se mostra satisfeito com o exercicio profissional e ndo
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investe em formac&o, mas trata com respeito os alunos e demostra esperanca de que todos vao
chegar ao lugar desejado na sociedade, com postos de trabalho e familias estruturadas. N&o
oferta feedbacks efetivos por estar atado a um curriculo rigido e a praticas de cunho decorativo
e reprodutor com as quais ele proprio foi formado.

A fala de Magali pode parecer similar as dos colegas, com interpretacdes incompletas
sobre o conceito do que é e de como usar o feedback, todavia ela consegue trabalha-lo na
oralidade de maneira adequada, talvez por ter maior clareza e adeséo aos pressupostos da
perspectiva formativa da avaliagdo. Ao colocar a aprendizagem em primeiro plano, aceitar que
os alunos tem individualidades mas que todos sdo capazes de aprender, ela busca estratégias
diferenciadas, conteudos e niveis diversificados na oferta de feedback (BROOKHART, 2008)
oral, mesmo que nédo reconheca tais atitudes como constituinte do termo.

Ter como foco o processo de aprendizagem coerente com a AF de seus alunos provoca
em Magali uma atitude de interacao e dialogo, atribuindo ao estudante a responsabilidade por
seus avancos e a busca por satisfazer suas necessidades (FERNANDES C., 2014), deixando de
ser exclusividade do professor ensinar e tomar decisGes. O aluno vai se autorregulando a
medida que o feedback ofertado é direcionador de caminhos com objetos claros, fornecedor de
pistas e provocador de alternativas palpaveis e tangiveis.

Cristina, se tivesse oportunidade de obter esclarecimentos, formacdo profissional
adequada, muito provavelmente seguiria os caminhos de Magali. Se houvesse um
compartilhamento de entendimentos e estratégias, os colegas poderiam se fortalecer, ao menos

Magali, Cristina e Daniel, afinal, eles centram suas atividades nos alunos.
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7. RESPOSTAS AS QUESTOES

Bem mais que o tempo que nds perdemos

Ficou pra tras também o que nos juntou

[..] Desfaz o vento o que ha por dentro

Desse lugar que ninguém mais pisou

[...] Em paz eu digo que eu sou o antigo do que vai adiante
Sem mais, eu fico onde estou

Resposta (Jose Fernando Reis / Samuel Rosa)

Enquanto as perguntas agucaram a curiosidade e os caminhos foram sendo percorridos
atentamente, as respostas surgiram de maneira tdo natural que cabe agora aglutinar os achados
para consolidar a compreensao do que se buscou conhecer. Afinal, ndo ha um dnico fator ou
ocorréncia que esclareceu amplamente as questdes que nortearam esta pesquisa. E, assim, no
decorrer do percurso da investigacao, os sinais e significados foram transpassando as frestas e
vertendo sentidos ao que se rastreava.

Com uma amostra representativa, segundo Marconi e Lakatos (2003), coletada pelo
questionario aplicado aos professores da SEEDF, foi possivel vislumbrar o perfil dos
professores de matematica da SEEDF, sem distin¢do de género e de idade. Cerca de 80% deles
tem mais de dez anos de experiéncia docente e atuam nos anos finais do ensino fundamental,
70% sdo graduados em matematica, 88% fizeram curso de formacdo continuada nos altimos
cinco anos e quase 90% tiveram abordado, durante seu percurso formativo, a temaética da
avaliacdo das aprendizagens. Disso conclui-se que, na SEEDF, hd um corpo docente experiente,
com qualificacdo adequada ao componente curricular, que investe em sua formacéo e que teve
a tematica da avaliacdo abordada em alguma etapa de seu percurso formativo.

O documento das diretrizes de avaliacdo € conhecido pela maioria absoluta dos
professores, sendo que proximo de 50% deles ja leu muitos trechos ou integralmente as DADF
e reconhecem que o documento estimula a pratica de avaliacdo formativa. Todavia, eles
associam muito a adocdo de AF com a diversidade de instrumentos e procedimentos, sem
necessariamente captar a nogéo formativa e se ocupar em analisar a producao dos alunos, ndo
para julgar e sim para ajudar a melhorar as aprendizagens, observando a qualidade do que foi
produzido e com qual procedimento cada aluno pode melhor se expressar e produzir (SADLER,
1989).

A diversidade de instrumentos e procedimentos (I/P) que os professores disseram
adotar, se fosse compativel com a perspectiva formativa, deveria se preocupar com a funcéo e
finalidade ao avaliar e ndo permanecer com a sensacdo que basta variar 0s instrumentos e
procedimentos. De acordo com Fernandes (2006, 2009) e Santos (2008), é necessario observar
0 que cada aluno produz, hipervalorizando o instrumento e procedimento em que houve melhor

proveito e no qual o aluno pode mostrar 0 que conseguiu aprender. Assim, fazer uma média
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entre os resultados obtidos com a tal diversidade € ndo colocar a centralidade na aprendizagem
do aluno e sim puni-lo por ndo se adequar a todos os instrumentos e procedimentos utilizados,
afinal a média “ndo revela nem o valor anterior do desempenho nem o posterior, mas 0
enquadramento do educando a partir de posicionamentos estaticos e autoritarios a respeito da
pratica educacional” (LUCKESI, 2011, p. 83).

Se a intengdo com a diversidade de I/P avaliativos é facilitar e oportunizar a
aprendizagem e a referida aferigéo, deve-se tomar a maior nota obtida dentre os I/P utilizados,
que deve ter sido o que melhor captou o que o aluno aprendeu, pois dé& a oportunidade ao aluno
de demonstrar 0 que ja sabe e 0 que esta em processo de saber (NCTM, 2000). Se a
diversificacdo € utilizada para abordar objetos de estudos distintos, entdo ela ndo favoreceu que
0 aluno tenha a oportunidade de apresentar a compreensdo que adquiriu sobre determinada
temaética. E, com isso, ndo ha a contribuicdo do ato de avaliar pelo professor com o de aprender
do aluno, distanciando-se da proposta de AF, que deve auxiliar na gestdo do processo de ensino
e aprendizagem (SANTQOS, 2008).

A avaliacdo, na perspectiva formativa, deve direcionar o aluno e o professor em uma
trilha dindmica da acdo de aprender e ensinar, exigindo uma deciséo do que fazer perante o
resultado, que é efémero. Somente sortir os I/P adotados ndo faz com que haja distancia da
verificacdo ou afericdo, que é uma acao estanque e instantanea, em que comumente a

afericdo da aprendizagem escolar é utilizada, na quase totalidade das vezes, para
classificar os alunos em aprovados ou reprovados. E nas ocasides em que se possibilita
uma revisdo dos contetdos, em si, ndo € para proceder a uma aprendizagem ainda ndo

realizada ou ao aprofundamento de determinada aprendizagem, mas sim para
"melhorar" a nota do educando e, com isso, aprova-lo. (LUCKESI, 2011, p. 51).

Portanto, a argumentacao e o fato dos professores terem assinalado que adotam diversos
I/P avaliativos, por si s, ndo revela que os alunos tenham a possibilidade de mostrar o que
aprenderam da maneira mais confortavel para cada um, e sim que eles devem aprender a expor
seus conhecimentos em variadas situagbes, meios e momentos. E mais, necessitam ter
rendimentos aceitaveis na maioria dos momentos avaliativos. Além disso, como afirmam Black
e William (2018), o mesmo instrumento pode ser utilizado de forma somativa e formativa; na
verdade ate a propria prova, todavia nem sempre estes prop6sitos sao permanentemente validos.

Como informacdo complementar, o tema da avaliagdo foi abordado nos cursos
frequentados pela maioria dos professores, conforme eles indicaram no questionario. Esses

achados estdo expostos no Quadro 22.
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Quadro 22 - Cursos em gue foram abordados a tematica da avaliacdo

Curso Exclusivo Simultaneo

Graduacéo 9,9% 35,6%

Pds-graduacdo 12,9% 42,5%

Extensao 3,47% 6%

Formacdo continuada 22,8% I 53%

A temdtica ndo foi objeto de estudos nos 11.4% | /
..~ 4%

Cursos em que participei %

Fonte: Elaboracéo propria

Os respondentes podiam selecionar mais de uma opc¢do simultaneamente, visto ser
possivel que a tematica perpassasse toda sua formagdo. Na coluna Exclusivo sdo apresentados
os professores que tiveram a temética de avaliacdo abordada em um Unico periodo formativo,
0 que ocorreu com 49% dos respondentes, expondo que essa ndo é uma tematica recorrente nos
cursos ofertados. Além disso, 11,4% (23 professores) ndo tiveram contato com a tematica
durante seu percurso formativo, sendo que dentre eles 16 afirmaram ter curso de pds-graduacéo.
Tais dados mostram a vulnerabilidade em que se pauta a préatica avaliativa recorrente na sala
de aula destes professores.

Merece destaque o fato que 35,6% dos respondentes, afirmaram que durante a
graduacdo (formacao inicial) a tematica de avaliacdo foi abordada, um percentual maior do que
0 encontrado na pesquisa de Sada (2017), que compde o levantamento bibliografico feito, no
qual a autora aponta 20% dos cursos pesquisados de licenciatura em matematica abordam a
tematica de avaliacdo. E que frequentemente essa abordagem é feita de maneira superficial e
breve. A autora relata que na maioria das vezes os alunos tém suas aprendizagens verificadas
de maneira excludente, pontual e definitiva. Ela complementa que, quando ocorre uma
proximidade com a AF, ela é feita pelos professores da area de educacgéo e ndo por docentes da
area especifica. Como resultado importante a autora destaca a necessidade de mudancas das
praticas avaliativas dos professores formadores, e de que seja dado énfase a tematica no
curriculo da formacdo inicial de cursos que formam professores da educacéo basica.

Apesar de mais de um terco dos professores de matematica da SEEDF afirmarem ter
tido o tema tratado durante a formacdo inicial, nesta pesquisa ndo foi possivel captar como,
com que intensidade e com que proposta o tema foi abordado. Neste sentido, Soares (2014, p.

8) trouxe em sua pesquisa que:

nos cursos de formacdo de professores as aprendizagens dos estudantes estdo
circunscritas a perspectiva técnica de avaliacdo, centrada em instrumentos como
provas, trabalhos e seminarios, sendo a avaliacdo concebida como mera verificagéo
da aprendizagem. Embora os professores considerem a importancia da avaliagdo nos
espacos de formagdo, ocorre ainda uma evidente secundarizacdo na abordagem da
temaética, pois ndo se percebe uma delimitacdo precisa para os saberes da avaliagdo na
organizacao pedagdgica do curso e das disciplinas. A perspectiva critica de avaliacdo
aparece raramente nos planos de curso, nas disciplinas e nas praticas vivenciadas nos
cursos de formacdo do docente. Os testes de avaliacdo coexistem sem dialogar entre
si e falta espaco, na instituicdo, para discussdes comprometidas com a melhoria do
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processo avaliativo. [...] Assim, a avaliacdo ndo pode ser concebida apenas como um
resultado, mas como categoria integrante da formacéo, de modo a proporcionar ao
futuro docente reflexdes mais significativas e vivéncias avaliativas diversificadas,
para que as considere posteriormente, como possibilidades em sua propria pratica
profissional.

Apesar de 35,6% terem afirmado uma aproximacao com a tematica de avaliacdo em seu
percurso formativo, é necessario vigilancia sobre o quantitativo e a representatividade que ele
carrega pois nédo se sabe a preponderancia desta abordagem e se estes professores discutiram e
refletiram de maneira critica sobre o papel da avaliacdo da e para as aprendizagens para seu
exercicio profissional. Além disso, Soares (2014) também mostrou a importancia de que futuros
professores vivenciem em seu percurso formativo avaliagdes diversificadas e mais
significativas, de modo a compor o seu leque de possibilidades de atuacdo profissional,
permitindo escolhas dentre o que ja experimentaram.

O tema avaliacdo das aprendizagens foi mais frequentemente tratado nos cursos de
formagéo continuada, sendo que: exclusivamente neles para 22% dos respondentes e, com
demais formaces, para aproximadamente 53% dos respondentes, 0 que leva a supor que
existam acdes para estimular que a tematica seja abordada. Os cursos de Extensdo, talvez
devido a curta duragdo, sdo 0s que menos contribuiram para o fortalecimento da compreenséo
da temética da avaliagdo.

E pertinente investigar como 97,5% dos professores afirmam adotar a perspectiva de
AF, a0 menos em parte, sendo que muitos nunca se municiaram formalmente de conhecimento
tedrico por meio de formacdo. Além disso, 12,5% dos respondentes afirmam ndo ter participado
de formag&o continuada nos ltimos cinco anos. A préatica ndo se sustenta sozinha, necessita de
um arcabouco tedrico para ampara-la pois, de acordo com Rolddo (2007) para ensinar, ndo
basta um conhecimento especifico, ha a necessidade de saberes de diversos tipos que sempre
estdo cheios de intencionalidades e interesses tensionados por diversas forcas. Investir na
formacé&o de professores pressupde lidar com os saberes e as praticas em diversos niveis e situar,
a partir delas, as possiveis articulagdes dentre suas logicas “porque a pretensdo de integrar o
saber e a pratica em um discurso, foi uma préatica totalizante é fonte de dogmatismo e de
totalitarismo” (CHARLOT, 2005, p. 94). O saber advindo somente da pratica ndo ¢ suficiente,
em geral, para o exercicio profissional docente.

Oitenta e cinco por cento dos respondentes ao questionario afirmaram que colocam
notas nas atividades avaliativas de seus alunos muitas vezes ou sempre. Com essa mesma
frequéncia um quantitativo ainda maior disse fazer no quadro (lousa) a corregéo de todas as
atividades, 57% acreditam que a nota que seus alunos tiram nas provas refletem suas

aprendizagens e 39% se sentem confortavel com o desempenho de seus alunos. Entremeando
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estes resultados com as informacdes apresentadas para a questdo: Para que serve a nota (valor
numeérico) que vocé atribui as atividades avaliativas dos alunos? & possivel supor algumas
conclusdes:

» Quando se mensura o rendimento para traduzi-lo por meio de uma nota é porque
h& uma cisdo no processo de ensino e aprendizagem, 0 que requer 0 uso de
estratégias para dar continuidade ao que esta em desenvolvimento para que néo
se configure como um rompimento definitivo e que cabe ao aluno saber que seu
rendimento foi analisado, quantificado e fixado em determinado conteudo. E
mais, que cabe ao aluno, apesar de ter um desempenho insuficiente, estudar mais
e se sentir motivado para superar 0 baixo rendimento. Essas respostas vao de
encontro ao que Price et al. (2010) apresentaram, que 0s professores esperam
que os alunos aprendam com 0s erros e ndo 0s cometam em situagdes futuras,
além de que nem sempre o0s alunos entendem o que os levou a obter determinada
nota e, consequentemente, ndo estdo dispostos e nao tém oportunidades de
reverter a quantificacdo sentenciada.

» Se aproxima da func¢éo diagndstica da avaliacdo quando 55% dos respondentes
afirmam que a nota serve para o professor saber qual conteldo é necessario
explicar mais, mas também ¢é dificultada em decorréncia do elevado volume de
contelido a ser trabalhado e quantitativo de alunos por sala. O acompanhamento
das producdes dos alunos em sala de aula ou a simples marcacgéo entre 0 que se
esperava em cada questdo da avaliacdo e o que foi realizado ja seria suficiente
para detectar os conteldos a serem retrabalhados sem que houvesse a
necessidade do registro numerico. Por vezes, basta dar a oportunidade de novo
contato com a atividade, em um clima de nova oportunidade para alcancar o
sucesso (ou ao menos dele se aproximar), como faz Magali. Ao exigir que 0s
alunos refagam a atividade avaliativa no caderno de maneira correta, ela os
estimula a pensar sobre 0s proprios erros e supera-los com ou sem a ajuda dela,
dos colegas e dos materiais didaticos. E assim, vai se aproximando das
recomendagfes da NCTM (2000), visto que ela, com tal procedimento, colhe
informacdes a respeito de como e quanto os alunos estdo aprendendo e
oportuniza que eles demonstrem o que sabem e o que estdo em processo de vir
a saber.

» O apego a atribuicdo de notas é justificado em funcdo do registro na
documentacédo formal exigida pelos érgdos competentes e que estas compdem a
prestacdo de contas que o professor, a escola e a rede de ensino devem dar aos
pais, a sociedade e as instituicdes mantenedoras (BLACK; WILLIAM, 1998a).
E, com o uso desse valor numerico, ha maior visibilidade do trabalho
desempenhado pelo professor, escola e rede de ensino por facilitar a comparacao
e o tratamento estatistico das informagdes.

E este registro por meio de notas na documentagdo oficial é também citado para
justificar a adogdo de praticas avaliativas semelhantes aquelas que os préprios respondentes

foram avaliados. Segundo Luckesi (2011, p. 71), “Sem consciéncia e atengdo especificas,
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replicamos com os outros aquilo que aconteceu conosco.”, o que leva a concluir que, apesar de
novos tempos e investimento em formacéo continuada, estes professores ou ndo estdo tendo a
atencdo necessaria ou a consciéncia do que desejam com a avaliacdo que adotam e onde que
ela os pode levar.

Ha uma forte suspeita que o sistema avaliativo no ambito da matematica escolar na
SEEDF esteja contaminado pelo papel domesticador da avaliacdo, pois ha reiterados
comentarios sobre a execucdo de tarefas por parte dos alunos somente sob a barganha da
pontuacédo. Os professores afirmaram, na maioria, que ao reproduzir a maneira como foram
avaliados adotam provas e testes escritos como a principal fonte de acompanhamento dos seus
alunos e, assim, corroboram com a manutencédo de praticas conservadoras de subalternidade e
de domesticacdo coercitiva (LUCKESI, 2011).

Essa funcdo classificatdria arraigada ao instrumento prova e ao registro de notas, retira
da pratica da avaliacdo o que deveria ser constitutivo, que € a tomada de decisdo sobre o que
fazer com o rendimento obtido e como agir para que ocorra a aprendizagem nos pontos em que

foram detectadas as fragilidades ou desconhecimentos. Além disso, existe,

[...] o drama que avaliagdo classificatdria no interior da escola possibilita a
manifestacdo dos sentimentos mais obscuros e mesquinhos. Vejam bem, ndo foi
avaliacdo que inventou tal visdo ou colocou tais sentimentos nos sujeitos; isso, muito
provavelmente, ja estava dado por todo um processo de insercdo cultural. Avaliacéo
classificatoria apenas permite sua expressao no interior da escola. E claro que, com o
tempo, pode acabar até reforcando as convicgdes prévias. (VASCONCELLQS, 2014,
p. 35).

Com esses sentimentos e praticas postas na vivéncia dentro da escola, ela vai se
afastando da concepgdo de uma avaliagdo que visa contribuir para que as aprendizagens
ocorram, que € a visdo formativa da avaliacao, aquela que visa olhar as respostas e producgdes
dos alunos com um olhar qualitativo e que promova a mudanga e a aproximacgédo do que se
deseja alcancar. Quando perguntados se adotam a AF em suas salas de aula, 55% disseram sim,
(por ser justa e coerente e por auxiliar na aprendizagem dos alunos) e 42% em parte (por néo
saber como fazer, pelas condic¢des de trabalho, devido a necessidade de envolver os alunos em
suas aprendizagens, porque auxilia na formacdo dos alunos e por ser uma recomendacéo legal
/ social). Os 2,5% que responderam negativamente ao questionamento justificaram que nao
sentem clareza de como fazer tal ades&o, seja por ndo saber como proceder, por ndo reconhecer
a AF como adequada a0 momento/espago ou por ndo sentir seguranca.

Essa diversidade de argumentacdes expOe mais que opinides distintas, expde uma
aproximacdo ao tema sem clareza do significado e de possiveis praticas que fortalecem ou
tornam vulneraveis a consolidacdo da AF. Estes achados remetem ao que Vasconcellos (2014,

p. 38, grifo do autor) relatou: “encontramos um ser fragilizado, cheio de boas intencGes, que
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mal sabe o que esta fazendo, que estd ‘atirando para todo lado’ para ver se sobrevive no
momento tao dificil” ao verificar as dificuldades que os professores sentem quando séo
julgados e culpabilizados pelo uso incorreto da avaliagdo em suas salas de aula. Estes
sentimentos devem, ainda, ser potencializados, negativamente, quando os professores nédo
sabem como fazer para colocar em pratica a recomendacdo de adotar a AF e ndo vé
possibilidades para efetivar a prescricao que é apresentada como a adequada para a SEEDF.

Dentre os que afirmaram no questionario adotar a AF em suas salas de aula quase 90%
fizeram cursos de formacédo continuada nos ultimos cinco anos, conhecem (j& leram) as DADF
21% integralmente o documento, 39% muitos trechos e 30% alguns trechos. Nao houve, dentre
estes respondentes, algum que ndo tenha tido contato com o documento. Quanto a opinido sobre
0 documento, as opc¢des mais assinaladas pelos que afirmam trabalhar com AF foram:
estimulam uma avaliacdo formativa (60%), promovem a reflexdo sobre o aspecto formativo da
avaliacdo (47%), auxilia os professores a diversificar suas praticas avaliativas (41%) e faltam
exemplos praticos de como fazer em sala de aula (30%). Por outro lado, as op¢bes menos
assinaladas foram: adequadas as necessidades dos professores da rede (10%) e ndo sei, pois ndo
refleti sobre as diretrizes (5%).

Ha alguns aspectos a serem considerados: (i) ndo ha discrepancia entre as opiniées
globais dos que adotam a AF em sua pratica; (ii) ao assinalar que nao refletiu sobre as DADF
e que leu o documento, gera uma inconsisténcia ao pensar como seguir uma recomendacéo e
colocé-la em prética sem refletir sobre leitura; e (iii) destaca-se que 30% deles acreditam que
faltam exemplos praticos de como fazer em sala de aula para seguir as recomendacdes dadas
no documentos. E esta é coerente com a ado¢do da perspectiva formativa somente em parte de
acordo com 42%. Afinal, apesar de fazer cursos de formacédo continuada, ler o documento das
DADF, optar por trabalhar nesta perspectiva eles ndo sabem como fazer para concretizar esta
adesdo e creem que o documento ndo é suficiente para elucidar muitas das duvidas e que néo é
adequado as necessidades dos professores.

Além das justificativas ja apresentadas da opcao por adotar a AF, como as que dédo
sustentacdo aos agrupamentos de ser justa e adequada e auxiliar na aprendizagem dos alunos;

merecem destaque alguns registros dos respondentes para tal escolha:

v/ Com o intuito de avaliar o que o aluno consegue demonstrar durante todo o processo de
aprendizagem;

Porque acredito que o conhecimento do aluno nédo se limita a uma nota;

Para verificar a aprendizagem do aluno;

Porque se néo fizer o uso dela, em parte muitos alunos ndo conseguiriam alcancar nota;
Cerca de 50% do total da nota.

Porque a reprovagéo seria enorme;

AN N NEN
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A proposta de acompanhar os alunos durante o decorrer do tempo e de ndo romper o
processo avaliativo decretando uma nota estanque sdo compativeis com a opcao feita.
Entretanto, a argumentacgdo de que a AF € utilizada para verificacdo da aprendizagem soa dubio
e, quando apresentada como acima, seguida de justificativas que sdo claramente de viséo
somativa da avaliacdo, ela tem acentuada a sensacao de ser estanque, e da funcéo classificatéria
da avaliacdo. As trés ultimas alegacGes remetem a atribuicdo de pontos para aspectos
comportamentais visando elevar a média final e, consequentemente, a aprovagdo, afinal “a
repeténcia estd no sistema de ensino hd tanto tempo que se tornou natural.”
(VASCONCELLOS, 2014, p. 44). Além disso, estas justificativas destacam uma funcao da
avaliacdo educacional que é a de ser um instrumento disciplinador, para além das condutas
cognitivas, alcangando também as sociais, no contexto da escola (LUCKESI, 2011).

E significativo o quantitativo de respondentes (mais de 80%) que tendo afirmado
trabalhar na perspectiva de AF, disseram que: resolvem todas as atividades avaliativas no
quadro, acompanham o raciocinio dos alunos, monitora as aprendizagens, trabalham em ritmo
adequado para que as aprendizagens ocorram, avangam com 0s conteldos baseados nestas
aprendizagens e proporciona tempo para que os alunos reflitam sobre os tdpicos trabalhados
em suas salas de aula. Além disso, afirmam que: mudam suas praticas em decorréncia da
avaliacdo que adotam (75%), fazem observacGes escritas nas producdes avaliativas de seus
alunos (68%), atendem os alunos fora do horario de aula para esclarecer dividas (65%), o
contetido a ser trabalhado é extenso (60%), se sentem confortaveis com o desempenho dos
alunos na prova (49%) e acreditam que a nota reflete a aprendizagem dos alunos (45%).

Quando analisadas individualmente ndo ha discrepancias nestas respostas, mesmo em
se tratando de professores que adotam a AF, algumas até sdo previsiveis e fortalecedoras da
opcao relatada. Todavia, menos de 50% estdo confortaveis com a nota obtida pelos seus alunos
e acreditam que ela reflita as aprendizagens deles, o que soa preocupante e suscita indagagdes
sobre a satisfacdo e merecimento com as notas alcancadas pelos alunos destes professores que
trabalham com a funcdo formativa da avaliacdo, que é a que se ocupa com a qualidade das
respostas e o diagndstico para promover as aprendizagens (BLACK; WILLIAM, 1998a,
LUCKESI, 2011; SADLER, 1989; SANTOS, 2008).

Merece destaque que para apenas 19% destes professores o quantitativo de alunos por
sala permite que eles acompanhem a progressao das aprendizagens de seus estudantes. Como
eles conseguem acompanhar o raciocinio e monitorar a aprendizagem com salas de aula
lotadas? E mais, como fazer anotagdes escritas nas atividades avaliativas de tantos alunos? Com

que qualidade, conteudo e finalidade estas observacfes sdo feitas? Foi tentando aprofundar na
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investigacdo e compreender estas e outras informacgdes que Paulo, Cristina, Magali e Daniel
foram acompanhados em suas salas de aulas e cederam entrevistas. Ha coeréncia entre as
respostas deles e a da maioria, mas eles foram bons representantes da diversidade de opinides.
Em especial, Daniel foi um dos que apresentou a contradi¢do nas respostas sobre a adocdo da
AF em sua sala de aula, disse que poucas vezes o0 seu foco com as atividades avaliativas seja a
aprendizagem de seus alunos e que raramente planeja as aulas visando monitorar 0 progresso
deles.

Estes colaboradores atuam em uma escola de anos finais, organizada em ciclos, que tem
evidenciado um rendimento mediano em matematica e que vem, segundo o IDEB, apresentando
elevacdo na nota obtida no componente de matematica nos Gltimos anos. E uma representante
do maior grupo de notas padronizadas em matematica, e, assim, uma possivel amostra da
maioria das escolas brasileiras.

E anunciado no PPP a ades&o da AF e a Unica prova bimestral que é obrigatoria tem a
intencdo de ser, ou vir a ser, multidisciplinar. A conducao da discussdo para a elaboracao deste
instrumento € de responsabilidade do supervisor Gustavo, que também se ocupa da
diagramacao e correcdo, visto ser uma prova objetiva (com questdes de multipla escolha). Ele
também foi o responsavel por elaborar o PPP (2018) da escola e discutir com os professores no
inicio do ano letivo, ao que ele relatou ndo ter sido proficuo e que houve poucas sugestdes e
raras contribuigoes.

Gustavo (supervisor escolar) descreveu a dificuldade enfrentada para implementar os
ciclos de aprendizagens na escola. Relata que a falta de escrituragdo em sintonia com tal
organizacdo, a baixa formacdo e discussao dos professores sobre o tema e a confusao entre
progressao continuada e automatica, sdo os fatores que mais dificultam desenvolver na escola
um trabalho coerente com os ciclos. Ele encontra obstaculos inclusive para fomentar as
discussdes sobre a prova multidisciplinar com o grupo de professores, dos quais ele destaca que
0s de matematica estdo dentre os que mais apresentam resisténcia. Porém Gustavo tem a crenca
que o fazer pode, enquanto processo, estimular que o envolvimento aumente, chegando a
contagiar todos os professores.

Na busca por minimizar tais entraves, Gustavo desenvolveu um formulario para que
cada professor pudesse acompanhar cada um de seus alunos e reportar aos seus representantes
(pais) como esta o progresso deles. Ao final de cada bimestre, quando ocorrem as reunides com
pais e responsaveis, Gustavo também se ocupa em compilar por aluno os dados coletados dos
diversos professores, e assim apresentar um relatério com o rendimento dos alunos em todas as

disciplinas.
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Ao adotar a AF os professores poderiam fortalecer suas acbes com a organizagédo por
ciclos. O alargamento do tempo pode ser utilizado, pelo professor, para superar a dificuldade
que Fernandes (2009) destacou para saber implementar e usar a AF, sendo possivel trabalhar e
acompanhar os alunos sem as amarras do ano letivo e sim, ao menos, do bloco bianual. Os
alunos podem ter mais tempo para aprender, ser interveniente e interagir com mais liberdade e,
assim, tonificar as relacGes aluno-professor e, consequentemente, suas acdes de aprender e
ensinar (SANTOS, 2008). S&o algumas das convergéncias das propostas de organizagdo por
ciclos de aprendizagem e a adogéo da AF.

Dentre os fatores mais dificultadores para implementar, na escola, agdes diferenciadas
e coerentes com a proposta de ciclos, segundo Gustavo, estdo a falta de continuidade do corpo
docente na escola, o que se renova em cerca de 80% a cada ano letivo, e clareza do sentido que
é esta concretizacdo e o trabalho por ciclos. Para o caso dos professores de matematica, Gustavo
acredita que eles ndo conseguem mostrar aos alunos que a matematica escolar é Gtil, necessaria
e presente em diversas ocasifes.

Ha falta de formacg&o continuada direcionada aos ciclos de aprendizagem que promova,
dentro do espaco da escola, leituras, discusséo, reflexdo e sugestao de a¢do, para voltar a novas
leituras e de modo espiralado, fazendo o0 mesmo movimento, mas sobre novos parametros.
Gustavo sabe e relata essa falta, se responsabiliza dizendo que estava em seus planos oferta-la
no decorrer do ano de 2018, mas que ndo conseguiu devido ao acimulo de tarefas.

O supervisor ndo pode se responsabilizar por todos os lapsos e projetos da escola. Ele
conduz a reunido semanal de coordenacdo pedagdgica, na qual fomenta os debates a respeito
das acOes a serem desenvolvidas na escola. Organiza a prova multi com os professores, aglutina
todas as questBes, formata e imprime, define a logistica da aplicacdo e, depois, cuida da
correcdo e mensuracdo desta prova agrupada por professor, por aluno e por turma. Cuida
também de congregar as informacdes dos formularios preenchidos pelos professores por ano
escolar, turma e aluno. Além das questfes operacionais Gustavo procura estimular o debate a
respeito das tematicas pertinentes a escola e ao exercicio das atividades profissionais, com
especial cuidado as que possam colaborar com a efetivagdo das propostas que estdo no PPP.
Todavia, as metas que ele enfrentou maior dificuldade para desenvolver agbes com 0s
professores de matematica sdo as que repercutem no seu dia-a-dia, em especial as que o ocupam
em decorréncia de atos de violéncia, intolerancia e depredacao.

Os professores de matematica, colaboradores nesta pesquisa, ndo conseguiram auxiliar
Gustavo nesta empreitada, eles ndo participam efetivamente dos momentos de coordenacao,

como mostraram a categoria de insatisfacao profissional e os relatos deles. Por ndo acreditarem
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que possa dar certo eles ndo se sentem motivados, ndo ha dialogo entre eles sobre como
estimular que ocorram as aprendizagens, mesmo Cristina e Magali tendo afirmado que sempre
discutem com os colegas, professores de matematica, os procedimentos avaliativos, enquanto
Paulo disse que isso ocorre muitas vezes e somente Daniel disse que raramente.

Mesmao sendo o colaborador que abriu as portas para que a investigacao fosse realizada
na escola, Paulo ndo demonstrou clareza e adesdo as praticas de avaliacdo formativa. Durante
a observacdo foi constatado que ele se sente s, ndo investe em sua formacao, ndo conhece a
funcdo diagnostica da avaliacdo e, apesar das afirmativas assinaladas no questionario a respeito
do reconhecimento de praticas formativas, ele ndo sabe o sentido disto. Em entrevista Paulo
relata que tem davidas do que significa e de quais sdo 0s pressupostos da AF. Suas atitudes
demonstram que ele ndo sabe como agir para estimular e aproximar seus alunos das
aprendizagens que julga necessérias, vertendo por caminhos mais cruéis e inibidores. Agindo
de maneira a repreender seus alunos e a usar a avaliacdo educacional como mecanismo
disciplinador e ameacador (LUCKESI, 2011).

Além de colocar valores numéricos em todas as tarefas, sob ameaca de uma reprovacao,
Paulo vive em conflito, desconfiando que os alunos querem mais o ludibriar do que aprender,
assim ele passa mais tempo tentando cercear atitudes inadequadas, que ele afirma serem
corriqueiras, do que se preocupando com maneiras de ajudar seus alunos a superar dificuldades
e vencer obstaculos. A desconfianca focada nos alunos leva a insatisfacdo profissional que
produz mais desconfianga e novas insatisfacdes, o trabalho deixa de ter o foco no avango e
crescimento e se ocupa com préticas disciplinadoras. O que torna o trabalho menos produtivo.

O destaque dado as inconsisténcias entre o0 que é abordado nas formacdes continuadas
e 0 que é executado na escola, faz com que Paulo desacredite na eficacia da formacéo e do uso
formativo do espacgo das coordenacOes pedagdgicas da escola. Ele executa o que € solicitado
com desdém e afirma ser irrelevante todas as propostas avultadas nestes espacgos. Todavia, sua
contribuicdo nos debates e nas a¢des sdo sempre aquém do desejado conforme foi observado e
explorado nas entrevistas. Paulo se ocupa mais em reclamar do que esclarecer davidas e reforcar
acoes coletivas no espaco escolar, 0 que o leva a uma espécie de isolamento.

Ele relata aos alunos o que foi discutido em reunides, refere-se aos colegas professores
com critica negativas e reclama do distanciamento de pais ou responsaveis pelos alunos. Enfim,
seus pares o frustram a maior parte do tempo.

Ao centrar nos alunos sua desconfianca, exacerbar sua insatisfacdo profissional, a
descrenga na formacao continuada e a impaciéncia com seus pares, Paulo se configura como

fadado ao insucesso e reverbera isto aos seus alunos, ndo se aproximando da AF e sim de uma
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avaliacdo excludente, amedrontadora, disciplinadora e coercitiva. Tais atitudes e sentimentos

sdo frequentes, o que leva a suspeitar que Paulo seja um representante

de toda uma logica cruel, de uma cultura que passa a escola moderna. Sabemos que,
para fazer algo equivocado, ndo é necessario que o sujeito tenha intencdo: basta que
ndo pondere com mais cuidado sobre o conjunto de condicionamentos de sua pratica
ou sobre as possiveis repercussoes da situagdo, enfim, basta reproduzir o que esta
dado. Indo direto ao ponto: a escola burguesa foi feita para ndo funcionar! A falta de
resultados, que frequentemente se denuncia, na verdade, é o resultado desejado por
aqueles que tiram vantagem de tal situacdo (a produtividade da escola improdutiva).
(VASCONCELLOS, 2014, p. 19).

E a exclusdo apresentada por Fernandes (2009) e Bourdieu e Champagne (1998) que
assola tanto professores quanto alunos, em um sistema de isolamento e desesperanga. Paulo
parece ndo conseguir centrar energias em ensinar de maneira efetiva, 0 que repercute em
insatisfacdo profissional, a desacreditar em seus pares e a nao se envolver nos momentos
formativos, sejam cursos ou ndo, tanto quanto os alunos que permanecem dentro de um sistema
educacional que ndo os inclui em uma sociedade e nem oportuniza ascenséo, profissional e de
formacéo.

Com algumas semelhancas, mas fundamentais diferencas, Daniel exerce a docéncia
com centralidade nos alunos. Porém, o dialogo estabelecido em sua sala de aula é respeitoso,
colaborativo e visa fomentar nos alunos a dedicacao e o aproveitamento das oportunidades que
a escola oferece. Ele estad sempre buscando bons exemplos e motivacdo para que seus alunos
estudem e sejam ‘cidaddos do bem’, mas ndo consegue usar o conteudo de matematica para
auxiliar nestes propdsitos, auxiliando na tomada de decisGes e compreensdo do mundo. Ele
opera em polos desconexos, ensinando ora matematica e ora valores.

A formacdo continuada na area da educacao matematica poderia contribuir para que ele
visse 0 elo entre 0 componente curricular em que atua e a formacao mais humanizadora de seus
alunos. Todavia, Daniel ndo esté aberto a investir em sua formacéo, devido ao desinteresse e
falta de credibilidade, acentuada pela certificacdo ndo recebida referente ao curso feito. Além
disso, ele ndo tem vontade e disposi¢édo, pois relata dormir durante as discussdes pedagdgicas
nas reunibes de coordenacdo. E este dormir, por vezes, ndo é literal, mas simboliza sua
relutdncia em participar, ter que argumentar, ouvir opiniGes distintas e pautadas em
conhecimentos teoricos que ele ndo dispGe. Tanto que Daniel argumenta o excesso de
pedagogia neste espaco formativo que ele é obrigado a frequentar. Para ele, o conhecimento
especifico é o necessario e suficiente para o exercicio profissional.

Tentando refutar o excesso de temas teoricos discutidos, em seu ponto de vista, ele
buscou introduzir dois projetos praticos na escola: um ndo teve prosseguimento e 0 outro,

apesar de ter motivado e despertado interesse nos estudantes, ndo fez alusdo aos conhecimentos
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matematicos que estavam repletos nas maquetes. Os alunos e o professor ndo se preocuparam
com fatores como este, e sim com o envolvimento, a construcao de algo palpavel e a quebra da
rotina de aulas expositivas e resolucdo de tarefas. A isto, Daniel se refere como ‘pratica’, sem
se preocupar com os conhecimentos que lhe d&o sustentacéo.

O fato de desenvolver solitariamente estes projetos também é relatado como uma falta
de solidariedade e de compreensdo dos seus pares com as propostas de atividades praticas por
ele elaboradas, acentuando sua insatisfacé@o profissional. Ele ndo se da conta que também néo
adere aos projetos dos colegas, visto haver outras acdes neste sentido no mesmo periodo feita
por pequenos grupos de professores, e este isolamento é reflexo da falta de argumentacédo da
abrangéncia e importancia do que ele quer fazer. Falta um fio condutor que agregue, aos temas
propostos por Daniel, a interdisciplinaridade e clareza nos objetivos e métodos, de modo a
cativar o envolvimento dos colegas e da diregéo.

A insatisfacdo profissional de Daniel fica evidente quando reclama da baixa média para
aprova¢do, que o sistema ‘empurra’ os alunos que fizerem apenas 19 dentre 40 pontos no
decorrer do ano, mas para os seus alunos ele alarga ainda mais tais oportunidades e ndo vé isso
como inadequado. Para que seus alunos consigam passar ele amplia de 40 para 48 pontos
anuais, e permanece a necessidade de alcancar os 19 pontos para obter a aprovacdo. Com essa
atitude ele alarga a oportunidade de seus alunos terem a aprovagdo, mas ndo esta atrelado ao
conhecimento. Ele percebe o problema, mas néo se envolve ou ndo busca a superacao, pois se
convence que esta fazendo tudo que ¢ possivel e sente que esta “ali ‘de passagem’ (ser versus
estar professor)” (VASCONCELLOS, 2014, p. 40, grifo do autor) e assim, ndo se envolve com
a situacdo de maneira a encontrar solucao, pois esta esperando o final do ano para mudar de
escola ou atuar em outro componente, cargo, fungdo ou emprego.

As acdes e a finalidade com as avaliacbes que Daniel adota em sua sala séo
evidentemente classificatorias e excludentes, ndo contribuindo para a aprendizagem dos alunos,
para a reorganizacgdo do trabalho pedagdgico e para a mudanca da escola

por mais paradoxal que possa parecer inicialmente, a avaliacdo que vem sendo
praticada por muitas escolas, em vez de ser elemento de qualificagdo, é fator de ndo
aprendizagem. Isso ocorre porgque ndo abarca o todo (concentra-se na avaliagdo do

aluno), nem se volta sobre si mesma (meta-avaliagao), sobre seu carater classificatorio
e excludente. (VASCONCELLOQS, 2014, p. 26-27).

Ele reconhece que repete a maneira como foi avaliado e até se identifica com a maneira
como um de seus professores agia, ndo se vé como um sujeito de transformacéo, mas sim de
acomodacéo e reproducdo, fazendo a avaliacdo como se fosse uma pratica neutra e uma simples
atividade técnica, sem perceber suas influéncias e consequéncias. Daniel até reproduz o

discurso socialmente aceito de atuar com AF, formar cidad&os e se aproximar da praxis, porém,
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na sala de aula, ele continuar fazendo o que sempre fez e que sempre fizeram com ele: longas
listas de tarefas repetitivas, sectarismo de contetdo, trabalho individualizado e provas que tém
um fim em si mesmas, que classificam e sentenciam os alunos.

Durante as avaliacOes informais Daniel fica atento as necessidades de seus alunos,
principalmente para superacdo de dificuldades, nestes momentos ele oferece feedback sobre a
tarefa (FT) com publico, momento, modo, clareza, foco e tom adequados, mas nao diversifica
as estratégias nem os contetidos e seus niveis. E, por fazer sempre da mesma maneira e sem
individualizar as necessidades, acaba por ndo alcancar frequentemente um feedback efetivo.
Nos momentos formais de avaliacdo ndo ha o fornecimento de feedback e sim a reproducéo,
pois

A escola incorpora uma forma de organizacdo que traz embutida a Idgica seletiva:
assume-se que a tarefa do professor é transmitir o contetido e medir sua retencéo pelo
aluno, tendo subjacente a concep¢do de que nem todos sdo capazes ou merecedores,
que alguns ‘vdo’ e outros ndo (de acordo com sua livre iniciativa, em consonancia

com o ideério liberal entdo emergente). (VASCONCELLOS, 2014, p. 42, grifo do
autor).

E esta Idgica seletiva e selecionadora, por vezes excludente e descrente, faz parte do
discurso de Cristina, mas, felizmente, pouco aparece na pratica. Apesar da ampla carga horéria
de trabalho e do elevado quantitativo de alunos em sua sala de aula, que reflete em uma
insatisfacdo profissional, ela é muito organizada e sempre prioriza as boas relacbes com seus
pares, seja dando atencao aos alunos, conversando divertidamente com os professores, sendo
agradavel com os servidores da escola ou recebendo pais ou responsaveis. A voz forte e
imponente é suavizada pelas palavras bem colocadas durante a convivéncia.

No cotidiano em sala de aula, Cristina tem o habito de deixar claro o objetivo da aula,
ou topico a ser trabalhado, costuma anunciar o que vird de modo a tranquilizar os alunos.
Quando necessita repreender algum comportamento inadequado, geralmente faz por meio de
questionamentos que levam os alunos a reflexdo e, frequentemente, a mudanca de atitude.
Provocando, uma espécie de ‘vergonha estimuladora’, pois faz com que os alunos abaixem a
cabeca ou o olhar e se dediquem a tarefa com seriedade. O que permite acreditar que sejam
atitudes corriqueiras e ja acordadas com seus alunos, em que o foco seja 0 cumprimento da
tarefa e consequente o aprendizado.

Enquanto os alunos fazem as tarefas propostas, a professora se ocupa em organizar seus
afazeres, verificando a presenca dos alunos em sala, atualizando o diario de classe, realizando
alguma atividade solicitada pela equipe diretiva ou elaborando ou corrigindo atividades
avaliativas. Cristina faz questao de estar com todos os afazeres o mais organizado possivel, para

ndo deixar acumular e exacerbar a ansiedade natural dela. Porém, ela se ocupa destes afazeres
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nos momentos em que seus alunos ndo necessitam dela, caso contrario, eles sdo sua prioridade.
A centralidade nos alunos é constante, eles vdo a sua mesa tirar davidas, fazem
questionamentos em voz alta, sentados em suas carteiras, ou perguntam para os colegas.
Cristina esta sempre observando e deixa a dindmica dos alunos transcorrer tranquilamente.

Segundo Cristina, o fato de ter estado na mesma escola no ano anterior e ter lecionado
para a grande maioria dos alunos da turma observada, facilita o trabalho por ja ter estabelecido
vinculos afetivos e se conhecerem mutuamente, corroborando com Vasconcellos (2014, p. 52),
que afirma que a manutencdo do mesmo coletivo de alunos de um ano para outro, permite ao
professor “aproveitar conhecimento de suas necessidades e os vinculos estabelecidos”. Fato
mais relevante ainda pela escola trabalhar com ciclos de aprendizagem e Cristina ter tido a
oportunidade de acompanhé-los durante um bloco inteiro.

A professora demonstrou néo ter clareza das propostas desta organizagédo por ciclos,
afirma que a formacao continuada que participou foi decepcionante e indcua, mesmo tendo a
oportunidade de permanecer um bloco inteiro (dois anos) com a mesma turma, ela ndo tem
simpatia pela proposta e sim resisténcia. Cristina revela resquicios da confusdo entre avaliacdo
continuada e da avaliacdo automatica, sendo esta inaceitavel para manter a qualidade do

trabalho na escola e enfraquecedora do papel do professor. Fator que corrobora com que

algumas propostas de ciclos ndo avancaram porque, além da falta de clareza da
mudanca pretendida, ndo foram dadas as condi¢cBes materiais para sua efetivagéo, a
incluidas aquelas de ordem financeira e as relativas ao debate permanente com 0s
professores, os principais profissionais implicados com a adogdo dos ciclos, inclusive
alimentando a resisténcia a eles. (ALAVARCE, 2014, p. 58).

Surgem destas confusdes e falta de clareza discursos de resisténcia, insatisfacdo e falta
de esperanca nos momentos de entrevistas. Cristina relata que, com a organizacéo por ciclos, o
ensino médio estara comprometido devido a baixa aprendizagem dos alunos e, pior ainda, estara
0 ensino superior. Ela relata um panorama catastrofico para o sistema de ensino, tamanha sua
insatisfacdo. Por sorte, isso fica no discurso. Inclusive, ao relatar o dessabor por ndo poder
reprovar os alunos, que o ciclo ndo permite. Total confusdo, pois ela se referia a turma de final
de bloco, em que a retencdo é permitida, de modo que o aluno tenha um tempo maior para
adquirir o que nao ficou satisfatorio no tempo disponibilizado. Como a proposta ndo é
compreendida, e o formulario proposto por Gustavo, o supervisor, é mera fachada, ndo servindo
de apoio para revisitar o que cada aluno ‘reprovado’ necessita fortalecer, a reprovacao significa
percorrer 0 mesmo trajeto ja feito e rever (retrabalhar), indistintamente, tanto o que aprendeu
como o que ficou aguém. A proposta esta fadada ao insucesso.

O quantitativo de alunos de Cristina que estdo sob ameaca de reprovagdo é bem

pequeno, pois ela avalia seus alunos com provas que contém questdes similares as feitas em
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sala de aula. Durante o processo, ela os acompanha, estimula a producéo, esclarece davidas e
faz a resolucdo de muitos exercicios no quadro. No momento das provas permite que os alunos
consultem o caderno e o livro didatico. Como a maioria absoluta faz as atividades, eles tém os
cadernos completos e ao consultar sentem seguranga para resolver as questdes da prova.
Todavia, o discurso de Cristina traz um perfil fantasioso de aluno, que é o desinteressado e que
ndo cumpre as tarefas, fato que ela coibe com sabedoria durante o transcorrer do bimestre.

O clima em sala de aula € amistoso, estimulador e de confian¢a, seus alunos vao ao
quadro resolver as tarefas (consultando o caderno também), seja solicitado ou voluntario. Ela
aproveita 0 momento para orientar como fazer os registros corretamente, usando a linguagem
matematica, e de maneira organizada para que todos compreendam, inclusive o proprio aluno.
Apesar de usar a terminologia e o simbolismo matematico correto, ela ndo forca que seus alunos
os decorem e sim que os absorvam pelo exemplo e necessidade de expresséo, seja oral ou
escrita.

O extenso conteudo a ser cumprido faz com que a professora se sinta pressionada e
trabalhe de maneira segmentada e guiada pelo livro didatico. Ela normalmente ndo apresenta
conexdo entre o que foi visto em sala de aula com a matematica usada no dia-a-dia, mas ndo
foge de temas delicados e de orientar que seus alunos estudem como uma forma de progressao
social e de enfrentamento de problemas e exclusdo que eles vivenciam. Ao trazer o que foi
discutido no conselho de classe, ela é cuidadosa e sempre aponta propostas de solugdes para 0s
problemas apresentados. N&o expdem alunos individualmente e busca sempre provocar reagao
neles de modo a que eles alcancem a superacao.

No questionario, Cristina afirmou que adota a AF e durante as entrevistas ela nao
demostrou grande simpatia e conhecimento do sentido de avaliar para as aprendizagens. Diz
mesclar sua préatica avaliativa entre a tradicional e a construtivista, e que realmente ela ndo tem
clareza da proposta de AF e desdenha dessa possibilidade. Usa prioritariamente a prova
individual como instrumento avaliativo, a corrige da maneira mais usual, atribuindo nota e
encerrando o processo avaliativo. Ela sucumbe ao que esta posto, visto que “professores ¢
escolas sdo constrangidos, pelo menos a curto prazo, pela cultura tradicional, as expectativas
politicas e publicas da educacdo e as normas das varias instituicdes em que operam” (BLACK;
WILLIAM, 2018, p.564, traducdo nossa). SO que este € 0 momento formal, que vem a posteriori
de uma prética que fortalece os vinculos, em que ela ensina para que ocorram as aprendizagens
e ndo para a avaliacdo. N&o ¢ usual em sua sala de aula ameacar ou coibir alunos com a prova

e 0 poder que este instrumento confere a professora.
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Uma prética usual as escolas organizadas por ciclos do DF é fazer um reagrupamento
dos alunos de acordo com a aprendizagem, seja intraclasse ou extraclasse. Na escola pesquisada
sO é aplicado o primeiro destes agrupamentos, ao que Cristina acha excelente, pois diz ndo
acreditar neste método. Todavia, ela adota uma pratica muito semelhante em sua sala de aula
ao final de um tdpico. Ela prepara uma lista de exercicios complementares e 0s alunos devem
resolver em grupos, sendo que os que apresentam maiores dificuldades sentam perto da
professora e 0s que tem mais facilidades podem circular entre os grupos ofertando ajuda e
esclarecendo duvidas. O que Cristina mais se incomoda é com a imposi¢do desta organizacao,
como se todos os professores estivessem simultaneamente em um momento adequado para que
ela seja praticada. Entretanto, Cristina ndo parece ter clareza disso, pois diz ser a pratica
avaliativa que mais a agrada, pois seus alunos entregam individualmente a lista com exercicios
resolvidos no coletivo, e ela faz a verificacdo e atribui uma nota, que corrobora com um
percentual baixo na média bimestral.

Essa maneira de trabalhar com os alunos em grupos é corriqueira para Magali, seus
alunos sentam em duplas todas as aulas. Por vezes duas duplas se unem formando um quarteto,
ao que a professora aprova. Eles, assim como os demais alunos da escola, se ressentem por néo
terem livros didaticos para levar e estudar em casa, dizem que necessitam de muito tempo para
copiar do livro para o caderno e que por vezes sentem falta dos exemplos e explicacdo que ha
nos livros usados em sala de aula.

Iniciar a aula lembrando o que foi visto anteriormente, dizendo os objetivos e a dindmica
da aula sdo praticas habituais nas aulas de Magali. Ha na sala uma espécie de contrato didatico,
em que todos ja sabem o modus operandi da professora e demonstram gostar. Os primeiros
alunos a completarem a tarefa passam a percorrer as carteiras dos colegas e ofertar ajuda, muitos
aceitam e ficam satisfeitos. A medida que a maioria dos alunos completaram a tarefa,
apresentaram o caderno e receberam o visto, Magali vai apressando os demais e anunciando o
novo topico a ser trabalhado nas proximas aulas.

Aos que apresentam o caderno com a tarefa realizada, mas que Magali desconfia que o
aluno néo aprendeu, ela ndo faz chantagem nem ameacas, da o visto sem titubear, e alerta sobre
a necessidade de que o aluno saiba fazer, que aprenda. Tudo sempre de maneira respeitosa e
em baixo volume, sem exposi¢do. Ao ser questionada se isso ndo a incomoda, a professora
argumenta que sim, mas que nao vai desprender energia, nem estragar 0 ambiente com
desconfiangas e checagens, diz que prefere investir seus cuidados em estimular e para os que

querem aprender, e que estes sim contagiam os demais. Ela complementa que muitos
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professores passam a maior parte do tempo focando nos alunos que ndo fazem e ndo tém
interesse, e que isso € muito desgastante e cansativo (CHARLOT, 2005).

Ao atender os alunos nos corredores para esclarecer pequenas dividas, fato que ocorre
com grande frequéncia, a professora é gentil e estimula que eles continuem fazendo e, assim,
ndo deixa acumular incertezas. Quando o tema requer mais tempo ela deixa para esclarecer na
sala de aula, ndo disponibiliza o turno contrario para isto. Tantos os comentarios orais feitos
em sala quanto os nos corredores da escola mesclam os fatores cognitivos e 0s motivacionais
descritos por Brookhart (2008).

Além de afirmar que busca trabalhar com a AF, argumentar coerentemente o sentido
desta opcdo, ela relata que nao € simples, que por vezes sente duvidas e que nao tem com quem
debater. Em momentos nebulosos ela usa o pressuposto fundante de seu entendimento sobre
AF, que é focar nos alunos e em suas aprendizagens, respeitar as diferencas e 0s tempos
individuais e a flexibilidade das agdes, para oportunizar que todos aprendam, afinal “a
informacao e interpretacdo das evidéncias ¢ um componente indispensavel da instrugao eficaz”
(BLACK; WILLIAM, 2018, p. 562, tradugéo nossa).

Para resultar em uma nota bimestral, Magali relata que complementa a pontuacao
proveniente dos vistos no caderno com as provas. Contudo, a escola adota a prova multi, entdo
ela ndo fez outras atividades avaliativas no periodo observado. A cada atividade avaliativa a
professora adota uma estratégia que ela chama de ‘recuperacdo continua’ efetiva, na qual os
alunos devem fazer a resolugéo das questdes no caderno de maneira correta. Ela relata que a
maioria dos alunos percebem sozinhos em quais pontos falharam ou na discussdo com o0s
colegas, ou ainda com pequenas pistas que ela oferta. E, quando eles necessitam, ela retoma o
contetdo de modo a ndo ficar pendéncias nas aprendizagens. 1sso s6 é possivel devido ao fato
dos alunos se sentirem motivados e confiantes na maneira de trabalhar da professora.

H& uma proporcdo entre o quantitativo de vistos no caderno e a nota. Todavia, a
professora foca muito mais no envolvimento de seus alunos, 0s comparando consigo mesmos
e, na maioria das vezes, eleva a nota dos que ndo apresentaram o caderno no tempo estipulado.
Magali diz que isso ndo prejudica 0s que cumprem 0s prazos e valoriza aos que precisam de
mais tempo e investiram na execucado das tarefas.

O conceito que ela tem a respeito de feedback € o de ter a possibilidade de reorganizar
o trabalho pedagdgico a partir das informacdes coletadas dos alunos, coerente com o anunciado
por Villas Boas (2006; 2012), e ndo relata a parte de retorno e fomento comunicacional

apresentado nas DADF. Os quatro colaboradores tem um entendimento parcial e restrito a



217

respeito do termo, somente Magali tem um conceito alargado a respeito do conceito e de
praticas de AF.

Os colaboradores diversificam pouco as estratégias de feedback (Brookhart, 2008)
quanto ao modo, nenhum utiliza o escrito, e o cinestésico é sempre involuntario e, na maioria
das vezes, compativel com o que é dito. Todos aproveitam o melhor momento para essa oferta,
calibram a quantidade de modo a tornar o feedback oportuno e tangivel (PRICE et al, 2010,
BOUD; MOLLOY, 2013) e o direcionam ao publico adequadamente. Quanto ao conteudo, 0s
niveis e as caracteristicas do feedback ofertado (BROOKHART, 2008) temos que:

Q) Magali foca no trabalho do proprio aluno, evita comparacdes entre eles, descreve

a proximidade das metas e da dica para alcanca-la; comenta sobre as etapas e
processos utilizados; e busca ajudar os alunos a entender 0s equivocos e supera-
los. Ela descreve o trabalho do estudante sem fazer julgamentos inibidores, de
forma clara para que o estudante compreenda o feedback ofertado, sua fungéo e
valor. Ela oferta pistas, mas sem exagero, para que o aluno se sinta compelido a
tentar, com no¢do de quais devem ser 0s proximos passos, e com esperanca que
ird obter sucesso e atingir a meta. Tudo isso, em um clima agradavel e respeitoso.
(i) Cristina, também trabalha em um clima amistoso e respeitoso, fala dos objetivos
da aula, mas ndo o traz como meta na resolucdo das tarefas. Ela descreve
qualidades especificas de cada tarefa, como se fossem disjuntas e desconexas.
As vezes compara 0 aluno com a turma, de modo global, sem individualizar.
Nas atividades avaliativas formais, julga e ndo da oportunidade para o aluno
melhorar a producdo, entretanto no decorrer das aulas, ela acompanha e mensura
as tarefas de seus alunos de maneira a estimular a obten¢do de uma performance
mais proxima dos objetivos e do que seja correto. Em geral, Cristina oferta

pistas, mas ocorre de fazer pelos alunos.

A professora apresenta tracos suaves e esporddicos de proximidade com as questdes
colocadas por Hattie e Timperley (2007), provocando os alunos com questdes, tanto em
momentos comportamentais quanto com as estratégias para resolver as tarefas e superar
dificuldades. Porém, ela ndo apresentou lucidez sobre as propostas de AF e tampouco acredita
em sua adesdao, mas a incorpora ao seu discurso quando questionada. J& Magali trabalha com
técnicas e taticas, adaptadas por ela, consonantes as de AF e as questfes mencionadas.
Frequentemente, Cristina busca provocar nos alunos a reflexdo sobre o objetivo, regular e

reduzir o fosso entre o feito e o desejado e direcionar suas orientagcdes ao nivel adequado.
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(iii)  Daniel acredita que o aluno aprende pela repeti¢éo e subserviéncia, e consegue
impor essa maneira de trabalhar suavemente, sem embates. Ele ndo faz
comparagdo entre os alunos, mas sempre diz que se um conseguiu, todos
também podem, assim néo inibe novas tentativas, mas em geral resolve a tarefa

que o aluno apresentou dificuldades.

Por outro lado, Daniel organiza seu trabalho de maneira mais tradicional, foge das
discussdes conceituais e questionadoras sobre sua préatica e sistema de trabalho, repetindo o que
vivenciou e julga que deu certo. Constantemente, apos breve e mecanizada explicacdo cheia de
trugues e memorizacgoes, aplica imensas listas de exercicios, com as quais 0s alunos necessitam
de muito tempo para copia-las e por vezes cometem erros ao transcrever da lousa para o
caderno. Estas listas descontextualizadas contem blocos de exercicios em que sdo usadas as
mesmas estratégias de resolucdo em cada um deles. Por vezes pequenas ddvidas surgem quando
os alunos iniciam um novo bloco. Ele ndo usa o livro didatico com seus alunos rotineiramente.
Desta forma, a fonte de conhecimento fica limitada as palavras do professor e totalmente
desprovidas de utilizagdo fora da sala de aula. Entretanto, Daniel argumenta com veeméncia a
necessidade de que a escola trabalhe de maneira mais pratica. Ele, que trata os alunos com
respeito, desenvolve um clima amistoso e descontraido em sua sala de aula mas néo percebe o
guanto sua pratica corrobora em manter um sistema excludente e classificatorio por aderir a
atividades de cunho decorativo e reprodutor, de acordo com Vasconcellos (2014) esse equivoco
é ancorado em um lastro de tradicdo de mais de 500 anos. Daniel ndo tem real dimensdo do
problema, ndo pensa no sistema educacional e foca apenas em seus alunos, em sua sala de aula,
como em uma redoma.

(iv)  Paulo compara alunos, fala abertamente que a maioria ndo vai conseguir eficacia

e sucesso nas tarefas, entretanto, ndo diz de maneira clara como prosseguir. Ele
tem um pré-julgamento da maioria dos alunos, baseado no seu historico
comportamental, e oferta pistas, ou ndo, de acordo com esse julgamento. Paulo
se concentra na inadequacdo do que foi produzido pelos alunos e ndo em
fomentar a melhoria do desempenho deles. Ele depreende mais tempo
reclamando do que foi feito equivocadamente ou ainda do que ndo foi realizado,
do que com a¢Oes que estimulem a superacdo. Paulo ndo se da conta de que esse

comportamento ndo é benéfico nem para os alunos e tampouco para ele proprio.

Paulo usa a avaliacdo como poder coercitivo e disciplinador, julgando que assim ira
fomentar as aprendizagens, como reacdo. No discurso, ele faz comentarios ameacadores a

respeito da prova, da iminéncia de uma reprovacdo coletiva, em decorréncia do néo
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comprometimento dos alunos com seus estudos. Mesmo sem ser a intencao, esses comentarios
geram um clima desagradavel. N&o foi possivel perceber no periodo observado que os alunos
reajam da maneira desejada pelo professor.

Muitos dos atuais alunos de Paulo foram, no ano anterior, alunos de Magali, e trazem
imbuidos a perseveranca, a sensacdo de ser capaz e o conhecimento necessario para ler o livro
didatico e detectar os pontos obscuros. IniUmeras vezes eles, ou algum representante deles,
procuram Magali para esclarecer duvidas. Por vezes vao a sala de aula da professora, com o
caderno e livro nas maos, e pedem esclarecimentos. Ai que Magali diz ser corriqueiro, que
durante o ano todo foi assim, ela tentando ajudar seus alunos do ano anterior. Disse que nao se

incomoda com as interrupcdes e que gosta de poder contribuir.
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8. CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa foi desenvolvida em duas etapas consecutivas e complementares. Na
primeira, foi aplicado um questionario aos professores de matemética da SEEDF, o qual
possibilitou tracar um panorama da formacéo, da experiéncia profissional, do investimento em
formacgdo continuada, das concepcbes de avaliacdo em sala de aula, dos instrumentos e
procedimentos (I/P) mais utilizados, do conhecimento e opinido sobre o documento DADF.

Nos achados no questionario, em geral ndo houve divergéncias em relacdo ao género
dos respondentes. Encontrou-se, predominantemente, um grupo de professores com formacéo
superior em matematica, bastante experiéncia em docéncia, atuando no ensino regular e nos
anos finais do ensino fundamental, bem distribuidos pelo DF e que conhece boa parte das
DADF. Apesar da maioria acreditar que o documento promove a reflexdo e estimula a adogcao
de AF e até auxilia a diversificar as préticas avaliativas, mas dizem que faltam exemplos
praticos no documento. Esta diversidade por vezes foi exposta pela adocdo de uma maior
variedade de I/P avaliativos e ndo com finalidades e propostas distintas quanto aos objetivos e
repercussdes das avaliacOes realizadas em sala de aula. A vertente diagndstica da avaliagdo nao
se mostrou bem esclarecida ao grupo de respondentes ao inquérito.

A literatura mostra que mais do que alterar as praticas e os I/P avaliativos, a perspectiva
formativa deve promover o diagndstico, amplo e diversificado, do que foi alcancado e do que
pode ser feito para complementar (avancar) no percurso em direcdo ao aprendizado do
estudante. Tal diagnostico deve possibilitar, tanto aos alunos quanto aos professores, alterarem
seus trajetos e se aproximarem dos objetivos, em uma relacao dialogica e de cooperacgao.

O feedback tem papel preponderante na efetivacdo de AF, ndo se limitando apenas ao
dialogo e ao retorno das informagdes como denominado nas DADF. O momento é adequado
para expor esta fragilidade, pois o documento das diretrizes de avaliagdo da SEEDF previsto
para ter vigéncia até 2016, encontra-se previsto para ser reformulado em 2020. Portanto,
pretende-se encaminhar sugestdes a SEEDF a partir desta pesquisa, visando ampliar os
conceitos e as funcdes de feedback para compor a versdo que esta por vir do documento das
diretrizes de avaliagéo.

Quase a totalidade dos respondentes assumem adotar a AF ao menos parcialmente, o
gue é compreensivel principalmente pela dificuldade de romper com a vertente classificatoria
da avaliacdo, pelo uso do registro e da documentacdo adotada pelas escolas da SEEDF, nas
quais ha a necessidade, assim como na maioria das redes de ensino, de apresentar resultados
(normalmente numéricos) ao final de um periodo. Em geral, os respondentes afirmaram que a

opcéo pela AF se da parcialmente por ndo saberem como fazer, devido as condigdes de trabalho,
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por acreditar ser necessario envolver os alunos em suas aprendizagens e por auxiliar na
formacéo dos alunos.

Dentre os que afirmam que atuam com AF as principais justificativas foram: acreditar
que seja a mais adequada para a formacgdo dos alunos; por auxiliar no acompanhamento e
estimulo dos seus alunos; por ser justa e coerente; e por imposi¢édo legal ou da SEEDF (escola).
Esta Gltima justificativa também elucida a ado¢éo do discurso e ndo necessariamente da pratica
de AF na sala de aula, visto ser uma imposicao e ndo uma escolha na visdo de uma parcela dos
respondentes.

Pouco mais da metade dos respondentes reconhecem que sua maneira de avaliar se
aproxima daquela com a qual foram avaliados no decorrer do seu periodo de escolarizacéo,
principalmente pelas condiges e pelos I/P adotados. Para eles, as salas sdo lotadas de alunos,
os alunos desinteressados, as aulas descontextualizadas e fragmentadas, ha falta de material de
apoio e tecnoldgico e a estrutura das escolas sao precarias. Complementando, a prova individual
é o I/P mais utilizado e a afericdo do rendimento, feito por meio de notas registradas na prova,
€ a maneira corriqueira utilizada pelos professores para acompanhar o progresso dos alunos, de
modo similar ao que eles vivenciaram durante seu percurso na educac¢éo béasica. Eles destacam,
também, que a sensacdo de sucesso em decorréncia do que vivenciaram tende a estimular que
a repliguem, além da enorme dificuldade de quebrar paradigmas, principalmente por néo ter
clareza de como e porque alterar a maneira ja padronizada. Eles parecem ndo considerarem as
mudangas na sociedade, nos alunos, no desenvolvimento das tecnologias de informacéao e
comunicacdo e ndo compreendem o que € a proposta de AF que eles dizem aderir.

Alguns respondentes destacaram como fatores dificultadores para essas alteracdes a
necessidade de mudar o modo e, principalmente, a finalidade da avaliagdo, rompendo com
modelos classificatérios e excludentes. Salientaram também que o foco deve ser a
aprendizagem dos alunos e/ou a elevacédo dos indices em exames. Muitos também frisaram que,
como professores, diversificam os I/P utilizados tanto por recomendacgéo legal quanto por
acreditarem que com isso ddo mais oportunidade e condicGes para que seus alunos alcancem
bom rendimento. Com maior frequéncia, foi apontado que a producéo do aluno atualmente é
comparada com ele préprio e ndo com os colegas, que é um dos aspectos constituintes da AF.

Sobressai que pouco mais de 11% dos respondentes ndo tiveram nenhum contato com
a tematica da avaliacdo durante todo seu percurso formativo. O que pode ter corroborado com
o alto volume dos respondentes que reproduzem a avaliagdo a que foram submetidos. E muito
dificil que, sozinho, sem aporte tedrico e sem discussao e reflexdo, sejam revistas as maneiras

de avaliar e sua finalidade. Nos demais casos a tematica foi abordada principalmente nos cursos
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de formacéo continuada, seguida dos cursos de pos-graduacdo. Como muito dos cursos de
formacgdo continuada foram realizados pela Eape, talvez haja acbes para que a tematica
componha a programacdo do que é ofertado. Porém, ndo se mostram suficientes, devido a
muitas distorgdes, insegurangas e inconsisténcias no entendimento da avaliagdo das
aprendizagens de alunos da educacdo bésica, fatores que se pode detectar por meio do
questionario e dos voluntarios que contribuiram nesta investigacao.

Dentre os que se voluntariaram a colaborar com a pesquisa e reconheceram adotar a AF
em suas salas de aula, foi feito um sorteio até chegar a escola e, consequentemente, aos
professores colaboradores. A escola selecionada se encontra como mediana em matematica
guando comparada com as demais escolas dos anos finais do ensino fundamental brasileiro de
acordo com o IDEB (2017) e tenta adotar os ciclos de aprendizagem como maneira de organizar
seu trabalho, como recomendado pela SEEDF. No PPP da escola hd um posicionamento
conciliador, de enfrentamento as violéncias, de fortalecimento da funcao social da escola e pela
adocdo de atitudes que priorizem a formacdo dos alunos, com respeito pela diversidade cultural,
social e de conhecimento de seus alunos, propGe reduzir os indices de violéncia e desenvolver
uma cultura de paz e aprendizado.

O PPP apregoa que a avaliacdo formativa vem ao encontro de seus anseios e que,
portanto, é a escolha a ser efetivada. Todavia, neste percurso, ela se encontra em fase de
estruturacdo de uma prova multidisciplinar aplicada bimestralmente e esta constituindo um
formulério de acompanhamento das aprendizagens dos alunos. No ano de 2018 o supervisor
Gustavo teve papel central no desenvolvimento e acompanhamento de medidas pedagdgicas
para que fossem alcancadas as metas e proposi¢es do PPP e da SEEDF. A implantacdo da
prova multidisciplinar e do formulario de acompanhamento foram sugestfes dele.

A aproximacdo da proposta desta prova com a adogdo da AF ndo encontra um
embasamento solido, porém é reconhecida pelo supervisor como uma agdo que alavanca
alguma discusséo, suscita a necessidade de estudos e de ter um fio condutor nas acgdes dos
professores atuantes na escola. O formulario, segundo o supervisor Gustavo, faz com que 0s
professores pensem em objetivos de aprendizagens e possam analisar e propor acfes que
reduzam as lacunas em direcéo a alcancar tais objetivos. O grupo de professores da escola por
vezes confunde o conceito de avaliacdo continuada com a proposta de progressdo automatica,
gerando muita insatisfacéo, incomodo e reclamacao.

Gustavo relata a dificuldade que percebe para estabelecer uma discussdo com 0s

professores de matematica da escola, desde para a elaboracdo da prova até a agdes coletivas
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para trabalho em conjunto. Acrescenta que eles ndo conseguem mostrar para 0s alunos a
aplicabilidade dos conteidos matematicos apresentados nas salas de aula.

Coletividade foi um comportamento que n&o aflorou no processo de coleta de dados
dentre os professores de matemaética, fator que contribuiu para que o supervisor relatasse a
sensacdo de ndo ter dado conta do que se propds a fazer. Gustavo se assoberba de
responsabilidades que ndo condiz com suas possibilidades, mas apresenta deficiéncia no
conceito de avaliacdo formativa, focando principalmente na retomada dos contetdos com 0s
quais os alunos apresentaram baixo rendimento. Ele toma para si a ideia de fracasso, do ndo
alcance de suas expectativas. A nota prevalece em seu discurso, sobrepondo em relacdo a
aprendizagem.

Este cenario revela que embora o PPP apresente coeréncia com as recomendacdes das
DADF, que o supervisor assuma um papel responsavel pela reducdo das distancias entre as
propostas e as acOes efetivadas, que os professores, principalmente os de matematica,
avancaram no discurso, apropriando-se de terminologias, mas que resistem ao investimento na
formacdo continuada e na utilizacdo dos espacos de coordenacao pedagdgica para fortalecer os
lacos com seus pares. Eles executam a prova multi e preenchem o formulério de
acompanhamento dos alunos como mais uma atividade profissional feita para cumprir uma
obrigacdo, e se mostram insatisfeitos e incrédulos, ndo conseguem atar prescricao e pratica de
maneira a fortalecer suas convicgdes. Seria adequado investigar com mais profundidade o
porqué os professores ndo se apoiarem, ndo ha na escola um ambiente colaborativo e, mais, se
esta € uma situacdo corriqueira ou uma excecao dentre as escolas da SEEDF.

Os quatro professores da SEEDF acompanhados apresentam variedade de
conhecimentos, discursos e acdes a respeito de AF, feedback, ciclos de aprendizagens, o que
fortaleceu a pesquisa desenvolvida. A diversidade de professores de matematica da SEEDF foi
bem representada nesta selecdo aleatdria, tanto em experiéncia quanto em género e nos /P
utilizados. Entretanto, os colaboradores se mostraram desanimados e incrédulos quanto a
formagé&o continuada, seja pela qualidade, pela clareza, pela falta de certificacdo ou pela pouca
compreensdo do que é apresentado.

Os achados revelam que a compreensdo que os colaboradores tém em ralacdo a
avaliacdo formativa estd proporcionalmente relacionada ao investimento na formacdo e a
sensacdo de que todos podem aprender. Os professores que no momento da pesquisa estavam
atuando na SEEDF como contrato de trabalho temporario se mostram com maior apropriacéo
das recomendacdes legais, aproximacdo de praticas recomendadas pelas DADF, pois se

dedicam a estudar este documento devido ao fato de terem que se submeter a uma selecéo para
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que fosse renovado o contrato. Tais estudos, visando a aprovacdo no processo seletivo,
contribui para esclarecer e fortalecer a escolhas de como aproximar as praticas ao discurso
incorporado.

Quando ndo se apresenta a necessidade de apropriacdo dos conceitos, ficando a leitura
para momentos pontuais, por vezes so, sem discussdo aprofundada, foi constatado que a pratica
se desloca e se distancia do discurso. Cada um dos sujeitos acompanhados trabalha com
diferentes perspectivas, tanto do trabalho colaborativo quanto da aplicabilidade dos contetdos
matematicos. Tais diferengas aparecem nos discursos, na incorporagdo de terminologias tidas
como aceitas e adequadas ao que esta nas recomendacdes oficiais e no cotidiano das formacdes
profissionais (continuada) e nas escolas. Essas diferencas também sdo notadas nos dialogos e
relagOes que se efetivam nas salas de aula.

O entendimento que cada professor tem a respeito do conceito de AF é diferenciado e
escalonado quanto a profundidade. O professor que é efetivo, que se apresenta estavel, investe
menos em sua formacdo continuada, enquanto que as duas que tém estudado para concurso,
para se manterem como contratos temporarios, relatam maior clareza sobre os pressupostos da
avaliacdo formativa. O mesmo ocorre quanto a compreensdo da organizacdo em ciclos de
aprendizagens adotados na escola, e isto é notdrio nos dialogos estabelecidos em sala de aula,
pois a comunicacao entre alunos e professores temporarios se da de forma mais harmoniosa e
proficua.

Uma possivel acdo para amenizar as distor¢des e a resisténcia para as mudancas esta na
formacdo, mas € necessario investigar a maneira como elas chegam ao interior da escola, a
maneira impositiva ou equivocada pode ter efeito rebote ao desejado. Talvez partir de situaces
reais, vivenciadas na escola e buscar solugGes, ou a0 menos compreensao, sempre com suporte
tedrico por meio de estudos, fosse mais substancioso do que formagdes ja enquadradas e pré-
moldadas. Por exemplo, partir da confusao entre avaliagdo continuada e progressao automatica,
ou de qualquer outra duvida, para entdo fortalecer a formacé&o e o coletivo.

Durante o periodo os colabores apresentaram uma compreensdo bastante limitada do
uso e do sentido de feedback e nédo foi possivel identificar coeréncia com as expressdes citadas
no documento das DADF que eles afirmaram ter lido grande parte. Os professores sé
reconhecem a expresséo feedback no sentido do que vai do aluno para o professor, com a qual
eles retomam o conteudo para os quais 0s alunos apresentaram dificuldades. Entretanto, ndo
explicitam alteracdo dos métodos e adequacdo dos objetivos. De acordo com as DADF o
feedback deve manter os alunos constantemente informados sobre suas aprendizagens, em um

didlogo frequente que fortaleca os momentos avaliativos como suporte para que todos os
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envolvidos aprendam, porém ndo houve citacdo ao didlogo como fortalecedor das
aprendizagens por parte dos professores.

Para o supervisor Gustavo o feedback, vai do professor para o aluno, pode iluminar o
que estava obscuro, mas em suas falas ele cita que é um feedback longe de ser eficaz, por conter
as respostas que os alunos necessitam e ndo dicas para que eles encontrem tais respostas. Se o
espaco da coordenacgdo fosse utilizado de modo formativo e tratasse da tematica, as visoes
seriam complementares e ajudariam a todos, mas ndo seria o suficiente. Fica claro a necessidade
de expandir as visOes e 0 arcabougo teorico a respeito do feedback efetivo. A¢des formativas
dentro do espaco da escola muito provavelmente amenizariam a insatisfacdo profissional que
0s sujeitos apresentaram no decorrer da pesquisa e elevariam a seguranca para alterar praticas,
aproximando-as do discurso.

Alguns achados nesta pesquisa foram coerentes com o que Klute et al. (2017) relatou:
Cristina alega falta de tempo para fazer qualquer alteracdo em sua maneira de trabalhar na sala
de aula e, consequentemente, para auxiliar seus alunos. Cristina e Magali expressam
inseguranca e falta de clareza de como efetivar a AF em suas salas. Cristina se aproxima desta
acao sem fazer a opcao de maneira clara como Magali o faz.

Os alunos de Magali se envolvem mais com suas aprendizagens, se sentem desafiados
a cumprir as tarefas e buscam ajuda da professora, mesmo fora do horario de aula, pelos
corredores (afinal ela ndo dispGe de tempo para atendé-los em outras situagdes). Ela ndo da
respostas diretas, solta pistas que os fazem ter a sensacéo de descobrimento, e que vale a pena
tentar. Assim, os alunos se envolvem e motivam com os desafios encontrados e demonstram
satisfacdo. Magali fomenta nos alunos, com estas acdes, a autorregulacédo e prazer ao superar
obstaculos e desafios (BLACK; WILLIAM, 1998a, 1998b, 2018; BROOKHART, 2008;
HATTIE; TIMPERLEY, 2007; SADLER, 1989).

Os ex-alunos de Magali do ano anterior e que agora estdo com Paulo, ainda permanecem
com comportamentos como estes. Eles procuram Magali pelos corredores, em sala de aula se
juntam para discutir as tarefas e os caminhos escolhidos para resolvé-las, sendo perceptivel o
automonitoramento que eles desempenham com o uso do feedback ofertado pela professora,
acdo condizente com a pesquisa de Klute et al (2017). Na sala de aula de Paulo hd uma diviséo
na maneira com que se dispdem em sala de aula, entre os alunos provenientes de Magali, que
se ajudam, e os demais.

Apesar de incorporar a terminologia, Paulo ndo busca alterar suas praticas para se
aproximar dela, promover uma sintonia entre o dito e o feito, € um distanciamento claro para

quem o observa. Ele ndo consegue estabelecer uma relacdo agradavel em sala de aula e, na sala
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de professores, se apresenta mais vago e menos profundo. Faz criticas frequentes aos seus pares
e por vezes, como disse Freire (1992), esmaga 0s pensamentos dos alunos e reiterada vezes
colhe rebeldia, ndo se d& conta de que é reacdo a falta de objetivos e métodos claros que 0s
incentivem a aprender. Donde é possivel supor que a insatisfacdo esta nele e que é necessario
alterar a maneira de ele se relacionar com o trabalho, para entdo conseguir mudar com as
pessoas no trabalho. E, portanto, que ele precisa de ajuda e suporte.

Os feedbacks ofertados pelos professores foram sempre orais, ndo foram observados
feedbacks escritos. Cristina os ofertava de maneira semelhante nos momentos avaliativos
formais e no decorrer de suas aulas. Magali ndo fez avaliacdo disjunta do acompanhamento das
tarefas em suas aulas, todas as atividades propostas eram avaliativas e a oferta de feedback se
dava frequentemente de modo individual e raramente coletiva. Elas oferecem feedbacks orais
de modo a promover o automonitoramento e a independéncia paulatina deles. Paulo e Daniel
ndo utilizaram de maneira sistematica feedback ao devolverem as atividades avaliativas aos
alunos. Houve poucos comentarios feitos sempre oral e coletivamente, e estes nem sempre se
configuravam como feedbacks efetivos, por vezes eram mais estimulos e recomendagdes
genéricas, principalmente no nivel do aluno como pessoa (FS).

As professoras que destacam seus estudos para concurso, conseguem aproximar suas
praticas da AF com maior clareza, sabendo o que desejam, apesar de relatarem sentir um pouco
de inseguranca. Elas apresentam uma compreensdo limitada do conceito de feedback, mas
conseguem se aproximar de uma oferta mais efetiva. Em contrapartida, mesmo sem ter
consciéncia do elo, foi possivel identificar que a oferta de feedback eficaz aproxima a préatica
docente da perspectiva de AF. Ao estabelecer um processo comunicacional com objetivos
claros, que reporte ao aluno o ponto em que ele se encontra, com 0s progressos obtidos e fornega
pistas de como se aproximar do objetivo, ou seja, um feedback eficaz, o professor é
impulsionado a aproximar sua pratica avaliativa da perspectiva formativa, sob o risco de nao
conseguir manter o processo comunicacional ao longo do tempo com a qualidade desejada.

Os expostos ratificam a tese anunciada: embora no Distrito Federal as diretrizes de
avaliacdo educacional orientem a ado¢éo de avaliacdo formativa, o que sugere o feedback como
preponderante, os professores de matematica da SEEDF desconhecem as suas caracteristicas e
como este pode subsidiar praticas avaliativas formativas. Tanto a falta de compreensdo quanto
0 desconhecimento sdo decorrentes de formagdes em que a tematica € pouco abordada, da
precéria utilizacdo dos espacos formativos nas escolas em que atuam e por influéncia do senso

comum e respeito dos conceitos de avaliacdo formativa e principalmente de feedback.
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Todavia, a tese se fortalece ao considerar o porque pesquisar 0os professores de
matematica no universo da SEEDF, e o quanto eles podem representar e estimular o coletivo
mais amplo. Além do senso comum que empodera o rendimento no contetdo de matematica,
fazendo com que ele seja parametro de inteligéncia se sobrepondo aos demais, pois é notorio
como “se infere, do insucesso escolar que grassa na disciplina de matematica, facto que a torna
um alvo apetecido dos comentarios de alunos, encarregados de educacéo e de outros agentes
que, de uma forma directa ou indirecta, entram em contacto com a matematica” (Menezes,
2000, p. 2). Apesar de ndo nos filiarmos a este pensamento, reconhecemos que a matematica
“tem funcionado como uma espécie de metaciéncia, na medida em que perpassa e estrutura
muitas outras ciéncias” (idem, 2000, p. 1).

A matematica ¢ uma linguagem que “pode ser compreendida por quem a estuda, ou
parecer ideogramas chineses para quem nado se interessa em conhecé-la (Marchesin; Salek

2018, s/n), fator que contribui para o status que a matematica goza. E mais,

Para os que ensinam matematica, € usual ter diante de si alguns rostos que olham para
0 quadro como se ali estivessem 0s arabescos de uma cultura distante. [...] Quando,
mais a frente a aluna ou aluno tenta recuperar o tempo perdido, confronta-se com o
arduo desafio de aprender uma nova linguagem, 0 que para a crianca € algo
praticamente inato, mas para o adolescente ¢ tarefa ardua. (Marchesin; Salek 2018,
s/n).

Assim, alterar o modo como a matematica é trabalhada no interior da escola, pode
anteceder e amenizar o desafio, e pode repercutir em todo o ambiente escolar, reduzindo as
distancias promovidas pelo status vigente, promovendo questionamentos, reflexbes e
possibilidades aos demais professores das outras disciplinas curriculares atuantes na escola.

Emergem desta situacdo fatores que limitaram as possibilidades de uma contribuicao
positiva do que foi investigado e incitam alguns questionamentos que carecem de pesquisas
para serem respondidos, tais como: O status que a disciplina de matematica possui no ambiente
escolar e na sociedade esta atrelado a visdo mais tecnicista, que fomenta a distancia entre as
linguagens ofertadas e recebidas? A maneira mais técnica utilizada pelos professores de
matematica esta ancorada no saber matematico e distancia o professor da educagdo matematica?
Seréa que a concepgdo que se tem do que é ser professor de matematica, de qual matematica
deve ser ensinada, é empecilho para a alteracdo de praticas pedagogicas? Sera que 0S
professores de matematica tém a visdo de uma matematica estatica que ndo requer mudangas
na forma de ensina-la?

Na escola pesquisada os professores de matematica sdo 0s que apresentam maior
resisténcia a mudancas, entretanto eles contam com respeitabilidade social e profissional,

tratam de contelidos que estdo presentes na quase totalidade das areas do conhecimento e de
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exercicio profissional, podem fazer a diferenca na vida pessoal e profissional dos alunos,
possibilitam a elevacdo do rendimento em exames de larga escala e consequentemente a
classificacdo e notoriedade da escola e do sistema de ensino em indices e ranking divulgados
e, com isso, podem captar mais investimento financeiro e de pessoal, inclusive reduzindo a
evasdo escolar.

Os limites internos de cada professor restringem as acdes e as possibilidades de
inovacédo e consolidacdo do que se deseja efetivar. Cooptar as terminologias agregando-as ao
discurso serve de escudo, ndo exige uma mudanca de atitude. Cada um se protege das pressoes
externas ao adotar o discurso hegemonico, mas isso pode funcionar como uma barreira aos
limites internos, ndo possibilitando que as mudancas acontegcam, mesmo quando elas se fazem
necessarias.

Elaborar mecanismos e modelos para a oferta de feedback eficaz € uma tarefa altamente
complexa, de acordo com Boud e Moloy (2013), devido a elevada quantidade de variaveis
envolvidas e as relacdes intensas e intrinsecas entre elas, assim como na atividade educativa
(SADLER, 1989). Entretanto, espera-se que a medida que eles forem sendo ofertados de
maneira eficiente, eles promovam a autorregulacdo e, como consequéncia, haja reducdo da
necessidade desta oferta.

Os colabores afirmaram terem lido as DADF e assinalaram as contribuicdes do
documento, mas Paulo ndo o entendeu, Daniel ndo teve interesse e ndo demonstrou
credibilidade e Cristina ndo sabe como fazer o que ela entendeu que estad recomendado, o que
transparece quando eles apresentam a compreensdo que possuem a respeito do termo feedback.
Seria necessaria uma leitura com reflexdo e discussdo para que eles compreendam e se
fortalecam no coletivo, entre seus pares professores. Todavia, merece destaque que o
documento é de amplo conhecimento, o que configura como um primeiro passo para a sua
compreensdo e efetividade.

No DF, assim como na Inglaterra no final do século XX (MORGAN, 2008), a avaliacdo
formativa esta no discurso, nas afirmagdes de que esta perspectiva é adequada e utilizada nas
salas de aula de matematica, entretanto ndo se confirma a sua adogdo e efetivagdo de maneira
ampla e generalizada. E mais, ha muita confusdo entre o conceito, apesar da polissemia, e a
compreensdo do seu sentido. Fato agravado pela falta de clareza de como implementa-la, no
anseio como se houvesse uma receita, uma prescricéo, a ser seguida.

Os textos oficiais brasileiros para o ensino de matematica, como mostraram Martins,
Carvalho e Monteiro (2015), trazem recomendacdes para a oferta de feedback efetivo e a adogéo

de AF, porém muitas vezes a compreensao ndo é proveniente de leituras superficiais e isoladas,
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e sim emerge por meio da ampla reflexdo e discussdo com pares, na busca por reconhecer como
adota-los em suas salas, de aula respeitando a personalidade do professor, sua maneira de
trabalhar, seu grupo profissional (pares) e seus alunos. E tais dificuldades afloraram nesta
pesquisa, pela: falta de formacdo profissional, pouca abordagem do tema avaliagdo, néo
discussdo nas coordenacOes pedagdgicas e sobrecarga de tarefas a que os professores séo
submetidos com varias turmas lotadas.

Um grande destaque desta investigacdo é a compreensao limitada a respeito do conceito
de feedback, principalmente de seu poder para auxiliar a opg¢ao de trabalhar com a AF na sala
de aula. Nos documentos ele aparece de maneira nebulosa, exigindo dos professores, além de
reiteradas e atentas leituras, que haja a possibilidade de discusséo, pois isoladamente se torna
muito dificil a compreensdo. Por vezes é apresentado com uma visao unilateral de sua funcéo
e ndo como o feedback loop apresentado por Boud e Molloy (2013). A expresséo vinculada ao
dialogo apresentado nas DADF ndo abarca a amplitude das fungdes e dos atributos a que 0 uso
do feedback deve ser direcionado. Ndo foi percebida clareza quanto as propostas de oferta de
feedback que possam fortalecer as recomendaces e as opgdes por trabalhar a avaliagdo interna
como um fio condutor para que as aprendizagens ocorram.

A pesquisa revelou que apesar de muitos professores terem a tematica de avaliacdo
abordada nos cursos de formacdo ou durante seu percurso formativo, por vezes a abordagem
ndo € suficiente, esclarecedora e sim tratada de maneira global. Gerando confuses e por vezes
repulsa a adogdo da perspectiva formativa ou estimulando a diversificacdo de instrumentos e
procedimentos avaliativos como mascaras (Hadji, 2011) da finalidade que a avalia¢do tem nas
salas de aula. A insatisfacdo com a escola de formacéo da secretaria de educacdo também é
motivo de desanimo e de incredibilidade com os cursos por ela ofertados.

Apesar de diversos estudos que comprovam os elos entre a AF e 0 uso de feedback
efetivo, para os professores de matematica da SEEDF, eles ndo sdo conhecidos ou percebidos.
N&o ha lacos ou nds. Estes elos ndo estdo imbricados, tem relacfes desconhecidas para estes
professores. Havia esperancas de depararmos com nos nessa relacao: saber da importancia e do
potencial, mas ndo exatamente como fazer, apresentando-se como entrave. Todavia, eles estéo
soltos, fios que por vezes nem se cruzam, dispersos e desconexos.

Mesmo dentre os professores que dizem reconhecer sua pratica na perspectiva formativa
de avaliacdo, foi possivel perceber que ha muitas davidas e incredibilidade na eficacia nos
efeitos da adesdo. Por vezes, essa adogédo fica orbitando o discurso, como lagos imaginarios,
ora mais perto ora mais distante, tangenciando e se afastando da pratica. Apesar do feedback

ter alto poder de fortalecimento para a concretizagdo da AF de acordo com a literatura ja
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exposta, para os professores de matematica da SEEDF ele se apresenta apenas como fio solto,
desligado e confuso na pratica docente.

Em que ponto que esta desconexdo s6 ocorre para 0s professores de matemética? E so
com professores da SEEDF? De Brasilia? Serd que a tematica da avaliagdo se constitui como
objeto de estudos e a AF € mais conhecida pelos professores de outras areas? O que levaria a
diferenca entre eles? Sera que somente os professores de matematica se mostram enfraquecidos
nestes quesitos? S&o outros questionamentos que emergem da investigacdo realizada e que
requerem novas pesquisas.

Além destes questionamentos, verte desta pesquisa algumas recomendacdes: Que a
Eape ofereca formacgdes nas areas de conhecimento especificas visto que a SEEDF possui
profissionais capacitados que podem auxiliar em formacBes mais pontuais e proximas das
necessidades dos professores; pesquisas que analisem a apropriacdo das recomendacdes e das
normativas no interior das escolas, o que ajudaria a compreender como o documento das DADF
e a prescricdo da adocdo da organizacdo em ciclos de aprendizagem chegou as escolas da
SEEDF.

Seré que a maioria dos professores busca as garotas de Ipanema, com seu padrdo de
beleza e consequente, status de desejos ou sabem que de tanto amar e acreditar, tudo é possivel,
inclusive se satisfazer e ter clareza que ha novos caminhos e escolhas. Como asseverou
Vasconcelos (2014), a avaliagdo deve dar consciéncia dos avangos e permitir a compreenséo e
a superacdo das dificuldades dos alunos, mas ela sozinha ndo é capaz de abarcar a dindmica
apresentada por Freitas et al. (2011), junto com 0s objetivos, conteudos e métodos, as acdes e
opcdes podem se fortalecer.

Este estudo revelou que para os professores de matematica da SEEDF ha
desconhecimento da ligagdo entre AF e feedback, que o senso comum encobre o0s
guestionamentos que poderiam ser recrudescedores destes elos e proporcionar uma
aproximacao entre o desejado e o realizado nas ac¢Oes de ensinar e aprender nas salas de aula.
Consequentemente, ha muito o que fazer e, portanto, a caminhada continua com trilhas a serem

desbravadas.
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Apéndice A - Modelo do questionario inicial
.\A sala de aula de matematica - Google Forms Enviado.pdf
https://goo.gl/forms/jycEEPS7R9Ma0dzM?2

A sala de aula de matematica

Prezadas e prezados colegas,

Este questionario deve ser respondido pelas professoras e pelos
professores de matematica que atuam nos anos finais do ensino fundamental,
ensino médio ou com educacgdo de jovens e adultos - EJA, segundo e terceiros
segmentos, da Secretaria de Estado de Educacao do Distrito Federal — SEEDF.
Com ele, tenho o objetivo de conhecer como os professores e professoras se
relacionam com a questdo da aprendizagem e da avaliacdo de seus alunos em
suas salas de aula de matematica.

As informac0es coletadas serdo mantidas em anonimato e contribuirdo
para uma pesquisa de doutorado vinculada a Faculdade de Educacdo da
Universidade de Brasilia.

Eum formulario pequeno com preponderancia de questbes objetivas que tomara
alguns minutos de seu dia. E bem rapido!

Preciso também de sua ajuda na divulgacao e estimulo a participacéo.
Por favor, fale com seus colegas para que preencham esse questionario.

Desde ja agradeco a colaboracéo,

Deire Lucia de Oliveira
Professora da SEEDF
deire.prof@gmail.com

* Required

Informacdes iniciais

1.Qual a sua
idade? * Mark
only one oval.
Até 25 anos
De 25 a 35 anos
De 35 a 45 anos
De 45 a 55 anos

Mais de 55 anos

2.Sexo0 *
Mark only one oval.


file:///C:/Users/Deire/Dropbox/Deire/AppData/Roaming/Microsoft/A%20sala%20de%20aula%20de%20matem%25C3%25A1tica%20-%20Google%20Forms%20Enviado.pdf
https://goo.gl/forms/jycEEPS7R9Ma0dzM2
mailto:deire.prof@gmail.com

242

Feminino

Masculino

3.Ha quantos anos vocé é professor? * Mark only one oval.
Entre O e 3 anos
Entre 3 e 10 anos
Entre 10 e 18 anos

Entre 18 e 25 anos
Mais de 25 anos

4.Ha quantos anos vocé é professor na SEEDF? * Mark only one oval.

Entre O e 3 anos
Entre 3 e 10 anos
Entre 10 e 18 anos
Entre 18 e 25 anos
Mais de 25 anos

5.Em que etapa de ensino vocé esta atuando? * Check all that apply.
Educacao Infantil
Anos iniciais do ensino fundamental
Anos finais do ensino fundamental

Ensino médio

Other:

6.Em que modalidade vocé estd atuando? * Check all that apply.
Ensino Regular
Ensino especial
Educacao a distancia
Educacao de jovens e adultos

Educacéo profissional e tecnoldgica

Other:

7.Em qual Coordenacéo Regional de Ensino vocé esta
atuando? * Mark only one oval.

BRAZLANDIA



CEILANDIA

GAMA

GUARA

NUCLEO BANDEIRANTES
PARANOA

PLANALTINA

PLANO PILOTO CRUZEIRO
RECANTO DAS EMAS
SAMAMBAIA

SANTA MARIA

SAO SEBASTIAO
SOBRADINHO
TAGUATINGA

Qual sua formacao inicial? (Graduacao) *

8.Vocé fez algum curso de formagédo continuada nos ultimos

cinco anos? * Mark only one oval.
N&o
Sim
10. Vocé tem curso de pos-

graduacao? * Mark only one
oval.

Nao

Sim

11. Se sim, especifique qual.

Concepcldes de avaliacao
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A SEEDF é uma empresa publica que promove, orienta e acompanha a educagao no Distrito Federal
e que além da Proposta Pedagogica, do Regimento Escolar das Escolas Publicas do DF e do Curriculo em
Movimento da Educacao Basica (2014), possui as “Diretrizes de avaliacdo educacional: aprendizagem,
institucional e em larga escala (2014-2016)”, documento voltado exclusivamente da avaliacdo e que neste

formulario sera tratado apenas como diretrizes de avaliagéo.
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12. Vocé conhece as diretrizes de avaliagdo educacional
da SEEDF? * Mark only one oval.

N&o

Pouco

Alguns trechos
Muitos trechos

Integral

13. Qual sua opinido sobre as orientacdes apresentadas nas diretrizes
de avaliacdo da SEEDF? (assinale quantas alternativas quiser) *
Check all that apply.

Estimulam uma avaliacédo formativa

Distante da realidade da sala de aula

Dificeis de serem colocadas em pratica

N&o sei, pois nao refleti sobre as diretrizes

Tratam mais dos aspectos tedricos da avaliacao

Adequadas as necessidades dos professores da rede

Faltam exemplos praticos de como fazer em sala de aula
Mostram como deve ser implementada a avaliacdo escolar
Promovem a reflexdo sobre o aspecto formativo da avaliagéo

Auxilia aos professores a diversificar suas praticas avaliativas

Other:

15. Dentre 0s cursos que voceé fez, em quais deles o tema de avaliacéo das
aprendizagens se constituiu em um objeto de estudo? Assinale quantas desejar.

*
Check all that apply.
Graduacéao

Pés-graduacédo
Extenséo
Formacao continuada

A tematica nao foi objeto de estudos nos cursos em que participei

16. Vocé, em sua sala de aula, adota a perspectiva de avaliacdo formativa? *
Mark only one oval.

Nao
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Em parte

Sim

16. Porqué?*

Avaliacéo na sala de aula

No cotidiano da sala de aula de matematica lidamos com situacdes
relacionadas ao planejamento de aulas, acompanhamento das atividades e dos
estudantes, dentre iniumeras outras. No que diz respeito particularmente a
organizacdo das atividades avaliativas em sala de aula, gostaria de conhecer
alguns aspectos:

(Nas duas proximas questdes assinale quantas alternativas desejar)

17. O que normalmente vocé considera para avaliar
seu aluno? * Check all that apply.

Seminarios

Autoavaliacao

Testes objetivos

Provas em grupo

Provas individuais

Trabalhos escritos

Listas de exercicios

Frequéncia em sala de aula
Pontualidade na sala de aula
Participacdo em sala de aula
Interesse nas aulas expositivas
Esfor¢co na execucéo das tarefas
Resolucao de atividades no quadro

O caderno com as tarefas realizadas

Other:
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18. Em seu ponto de vista a nota (valor numérico) que vocé atribui as
atividades avaliativas que vocé aplicou com seus alunos, serve para: *
Check all that apply.

estimular que o aluno estude

o aluno saber o seu desempenho
guantificar a aprendizagem do aluno

vocé saber o desempenho do aluno
comunicar aos pais o desempenho do filho

0 aluno saber o que € necessario
estudar mais medir a proximidade ou nao
de uma aprovagao mensurar o rendimento
do aluno naquele conteudo vocé saber qual

conteudo é necessario explicar mais Other:

19. A maneira como vocé avalia é semelhante a como vocé
foi avaliado? * Mark only one oval.
Nao
Em parte

Sim

Por qué? *

Pense no cotidiano da sua pratica escolar e para cada
afirmacéo escolha a opcédo que mais se aproxima da sua
realidade

Tenha em mente a frequéncia com que vocé realiza cada uma das

afirmacdes, escolhendo entre nunca, raramente, poucas vezes, muitas vezes e
sempre.
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Mark only one oval per row.

Nunca Raramente Poucas vezes Muitas vezes Sempre
Coloco nota nas producd
avaliativas de meus aluntjg3
Anulo questdes da prova @
maioria dos alunos errou
Corrijo rapidamente as pr e
trabalhos de meus alunos
Faco a correcdo de todas
atividades avaliativas no Snto?o
Faco vérias observacoes
escritas nas provas dos meu
alunos
Avanco com os contetidos
baseado na aprendizagem
alunos
Acredito que a nota que meus
alunos tiram na prova ref
suas aprendizagens
A carga horéria semanal é
suficiente para atender as
necessidades dos meus alunos
O quantitativo de alunos por
sala me permite acompan@
progressao de suas
aprendizagens
Discuto com os colegas,

professores de matemétic@
procedimentos avaliativos

O contetdo extenso que tenho
para cumprir dificulta ateﬂefl.:)as
necessidades da maioria
alunos

O meu foco principal nos
procedimentos avaliativo@
aprendizagem dos alunos
Minha prética avaliativa
aproxima-se da perspecti
formativa

Em minhas aulas proporciono
tempo adequado para refI
dos alunos

Minha pratica em sala de aula
muda em consequéncia d
avaliacdo que adoto
Acompanho o raciocinio @
alunos

Incentivo que o aluno per@
sobre seus erros

o000 000 0 00 00000000
oo00 000 0 00 00000000
oo00 000 0 00 00000000
o000 000 0 00 00000000



Planejo minhas aulas de modo
gue me permitam monito
progresso dos alunos
Incentivo os alunos a
compartilharem resolugd
diferenciadas

Certifico-me de que o ritmo da
aula seja apropriado para

nivel de aprendizagem do@
estudantes

Deixo claro para meus aIt@
objetivo da aula

Permito aos alunos fazerm
perguntas a qualquer mo

Costumo atender meus alunos
fora do horario de aula para
esclarecer davidas

Em momentos de dificuldades
dos alunos dou imediatame
orientacdes para que eles
consigam prosseguir

Fico confortavel com o

desempenho de meus aIunoO
nas provas

0 000 0 00

0
O
O

0 000 0 00

0 000 0 00
0 00000 00

O preenchimento dos campos de contato € opcional

Para o desenvolvimento de minha pesquisa de doutorado, que prevé
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entrevistas e observacdes em sala de aula, necessito de colaboradores, caso

vocé aceite participar, por favor preencha os campos de contato pessoal.

22.

23.

Reafirmo que as informacgdes prestadas serdo mantidas em anonimato.

Suas respostas sao fundamentais para o desenvolvimento do
trabalho investigativo de cunho académico e serdo mantidas sob sigilo,
resguardando sua identidade.

Agradeco a disponibilidade,

Deire

Lucia de Oliveira

deire.prof@gmail.com

Aceita colaborar em uma pesquisa
de doutorado? * Mark only one oval.

-
O

Nome

N&o

Sim


mailto:deire.prof@gmail.com
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24. E-mail

25. Telefone
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Apéndice B- ROTEIRO DA ENTREVISTA

Quando vocé fez a pos-graduagdo?

Com qual a etapa de Ensino vocé tem mais prazer em atuar?

Vocé fez algum curso de formacéo continuada recentemente?

Avaliacdo e avaliagdo formativa foi tema deste curso? Ou de algum outro que
voceé tenha feito?

Quais sdo as semelhancas e diferencas entre a maneira que vocé foi avaliado e
como vocé avalia seus alunos? O que te fez mudar eu que te fez permanecer com
cada uma dessas praticas?

O que normalmente vocé considera para avaliar seu aluno? Com quais
instrumentos e procedimentos vocé se sente mais confortavel e quais vocé julga
mais eficazes? Porque?

O que vocé considera mais relevante? Qual a maior dificuldade? O que vocé pensa
em fazer para superar isso?

Quais recursos voceé acha preponderante para acompanhar a aprendizagem de seus
alunos e como usa-los?

Vocé leu as diretrizes de avaliacdo do Distrito Federal durante algum curso ou nas
coordenacdes? O que vocé achou mais importante no documento? E o que vocé
achou mais dificil de implementar?

O que vocé julga como diferente para o ensino de matematica e das demais
disciplinas?

Como a equipe de matematica da escola discute as dificuldades e as alternativas
avaliativas?

Qual é, na tua opinido, a principal razdo para se avaliarem os alunos?

Para que serve a avaliacdo no processo escolar?

Como ela deve ser feita?

Os testes escritos devem ter maior peso dentre os instrumentos e procedimentos
avaliativos? Por que?

O que acontece com os conteidos que um determinado aluno ndo conseguiu bom
rendimento?

Se um aluno tirou nota baixa em uma atividade, como vocé interpreta esse fato?
E o que fazer?

O que fazer com o resultado de um I/P avaliativo?

Qual o seu entendimento sobre Feedback?

Vocé costuma fazer marcagOes nas atividades avaliativas de seus alunos? Quais e
por qué?

Vocé acha que algum comentario nas atividades avaliativas poderia motivar,
desestimular, orientar, instigar, confundir, inibir, ou coisas parecidas?
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Apéndice C — Revisdo nos periddicos

EMR - Educacdo Matematica em revista

Artigos da EMR que abordam a tematica da Avaliagdo das aprendizagens

Ano Titulo, Autor e Link

Atividade de modelagem matematica como estratégia de avaliacdo da
aprendizagem

Jader Otavio Dalto, Karina Alessandra Pessoa da Silva

http://www.sbembrasil.org.br/revista/index.php/emr/article/view/793/pdf

Significados produzidos por futuros professores de matematica sobre o ensino
exploratdrio: prova em fases como instrumento de avaliagcdo apos exploragdo de
2018 um caso multimidia

Paulo Henrique Rodrigues, Magna Natalia Marin Pires, Marcia Cristina de Costa
Trindade Cyrino

http://www.sbembrasil.org.br/revista/index.php/emr/article/view/834/pdf

Estabelecendo um contrato de avaliacdo: um olhar para a avaliacdo a partir dos
fenbmenos didaticos

Marcus Bessa de Menezes, Marcelo Camara dos Santos

http://www.sbembrasil.org.br/revista/index.php/emr/article/view/766/pdf

Interdisciplinaridade e Pesquisa na Formacao do Professor de Matematica:
conhecendo caminhos integradores na/pela sala de aula

Joselma Ferreira Lima e Silva, lvoneide Pinheiro de Lima

http://www.sbembrasil.org.br/revista/index.php/emr/article/view/806/pdf

Avaliacao formativa e a pratica de provas: uma andlise das concepgdes de
professores de matematica

Valdomiro Pinheiro Teixeira Junior e Francisco Hermes Santos da Silva

2017 http://www.sbembrasil.org.br/revista/index.php/emr/article/view/758/pdf

Os sentidos da avaliacdo da aprendizagem segundo professores e alunos de
célculo diferencial e integral

Liviam Santana Fontes e Dalva Eterna Gongalves Rosa

http://www.sbembrasil.org.br/revista/index.php/emr/article/view/804/pdf

Os 21 textos restantes foram publicados na edi¢do teméatica e serdo tratados a
seguir. Eles podem ser encontrados em:
http://www.sbembrasil.org.br/revista/index.php/emr/issue/view/69

A Avaliacdo em Matematica em Forma de Teia
2016 | Hendrickson Rogers Melo da Silva, Ediel Azevedo Guerra
http://www.sbembrasil.org.br/revista/index.php/emr/article/view/701/pdf

O Relatério Como Instrumento Para Avaliagédo da Aprendizagem Matematica:

2015 Roteiro de Elaborag&o-Correcdo e Uma Proposta de Utilizagéo

Edilaine Regina dos Santos, Magna Natalia Marin Pires



http://www.sbembrasil.org.br/revista/index.php/emr/article/view/793/pdf
http://www.sbembrasil.org.br/revista/index.php/emr/article/view/834/pdf
http://www.sbembrasil.org.br/revista/index.php/emr/article/view/766/pdf
http://www.sbembrasil.org.br/revista/index.php/emr/article/view/806/pdf
http://www.sbembrasil.org.br/revista/index.php/emr/article/view/758/pdf
http://www.sbembrasil.org.br/revista/index.php/emr/article/view/804/pdf
http://www.sbembrasil.org.br/revista/index.php/emr/issue/view/69
http://www.sbembrasil.org.br/revista/index.php/emr/article/view/701/pdf
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Ano

Titulo, Autor e Link

http://www.sbembrasil.org.br/revista/index.php/emr/article/view/460/pdf

Avaliacdo da Aprendizagem Matematica
André Luis Trevisan, Marcele Tavares Mendes

http://www.sbembrasil.org.br/revista/index.php/emr/article/view/459/pdf

2013

Avaliacdo da Aprendizagem de Gréficos e Tabelas no 9° Ano do Ensino
Fundamental em Escolas Estaduais de Uberaba Em Minas Gerais

Ailton Paulo de Oliveira Junior, Julio Henrique da Cunha Neto, Yale de Angelis
Lopes

http://www.sbembrasil.org.br/revista/index.php/emr/article/view/278/pdf

2009

Reflexdes sobre a pratica docente na perspectiva etnomatematica.

Maria Cecilia de C. B. Fantinato, Alexis Silveira, André Luiz Gils, Andréa Thees,
Claudio Fernandes da Costa, Gisele Américo Soares, Nubia Vergetti, Thiago
Brafias de Melo, Wellington Rodrigues Galvao

http://www.sbembrasil.org.br/revista/index.php/emr/article/view/73/67

As aulas de Matemética e as praticas avaliativas possiveis
Carmyra Oliveira Batista

http://www.sbembrasil.org.br/revista/index.php/emr/article/view/3/3

2008

Avaliacdo de ambientes de ensino-aprendizagem de probabilidade e estatistica
ciberespago: diretrizes, modelo e pesquisa

Adriano Pasqualotti, Cleide Cogo Koehler

http://www.sbembrasil.org.br/revista/index.php/emr/article/view/886/pdf

no

Estudo sobre divergéncias entre corretores em provas dissertativas de
matematica

Méricles Thadeu Moretti

http://www.sbembrasil.org.br/revista/index.php/emr/article/view/882/pdf

2006

Aplicacdo de uma proposta pedagdgica no ensino dos nimeros racionais
Renata Cristina Geromel Meneghetti, Augusto César Assis Nunes

http://www.sbembrasil.org.br/revista/index.php/emr/article/view/1003/561

A geometria nas séries iniciais do Ensino Fundamental
Edna Cavalcanti Novaes Gongalves

http://www.sbembrasil.org.br/revista/index.php/emr/article/view/997/555

Avaliacdo das mudancas nas concepcdes de licenciados sobre o papel do
professor de matematica

Vladimir Lira Veras Xavier de Andrade, Heloisa Flora Brasil N6brega Bastos

http://www.sbembrasil.org.br/revista/index.php/emr/article/view/1004/562

2003

O que o Exame Nacional de Cursos de Matemética esta avaliando? Analisando
alguns aspectos das cinco primeiras edi¢des do “Provao”

Celia Maria Carolino Pires

http://www.sbembrasil.org.br/revista/index.php/emr/article/view/1082/610



http://www.sbembrasil.org.br/revista/index.php/emr/article/view/460/pdf
http://www.sbembrasil.org.br/revista/index.php/emr/article/view/459/pdf
http://www.sbembrasil.org.br/revista/index.php/emr/article/view/278/pdf
http://www.sbembrasil.org.br/revista/index.php/emr/article/view/73/67
http://www.sbembrasil.org.br/revista/index.php/emr/article/view/3/3
http://www.sbembrasil.org.br/revista/index.php/emr/article/view/886/pdf
http://www.sbembrasil.org.br/revista/index.php/emr/article/view/882/pdf
http://www.sbembrasil.org.br/revista/index.php/emr/article/view/1003/561
http://www.sbembrasil.org.br/revista/index.php/emr/article/view/997/555
http://www.sbembrasil.org.br/revista/index.php/emr/article/view/1004/562
http://www.sbembrasil.org.br/revista/index.php/emr/article/view/1082/610
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Ano

Titulo, Autor e Link

2002

Decodificagdo socializada da linguagem matematica: histéria de uma trajetoria
Laerte Silva da Fonseca

http://www.sbembrasil.org.br/revista/index.php/emr/article/view/1103/630

Avaliacdo em matematica: novas prioridades no contexto educativo de Portugal
Paulo Afonso

http://www.sbembrasil.org.br/revista/index.php/emr/article/view/1104/631

2000

Investigac@es e relatdrios, temos muito o que aprender
Ana Luisa Correia

http://www.sbembrasil.org.br/revista/index.php/emr/article/view/1285/695

1994

Avaliacdo em matematica nas séries iniciais
Helenalda Resende de Souza Nazareth, Lucilia Bechara Sanchez

http://www.sbembrasil.org.br/revista/index.php/emr/article/view/1328/737

Fonte: Elaboragdo propria



http://www.sbembrasil.org.br/revista/index.php/emr/article/view/1103/630
http://www.sbembrasil.org.br/revista/index.php/emr/article/view/1104/631
http://www.sbembrasil.org.br/revista/index.php/emr/article/view/1285/695
http://www.sbembrasil.org.br/revista/index.php/emr/article/view/1328/737
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BOLEMA - Boletim de Educacao Matematica

Textos que apresentam os termos feedback e Avaliacdo formativa no Bolema

NO

Ano | Descricdo

Perspectivas sobre o Conhecimento e Métodos de Pesquisa
2007 | Thomas A. Romberg
http://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bolema/article/view/1275/1088

O Processo da Avaliacdo no Ensino e na Aprendizagem de Matematica
2009 | Maria Helena de Assis Mondoni, Celi Espasandin Lopes
http://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bolema/article/view/2957/2439

Auto-avaliacdo Regulada em Matematica: dizer antes de fazer
2009 | Leonor Santos, Jorge Pinto
http://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bolema/article/view/2953/2435

O Estudo da Realidade como Eixo da Formacdo Matematica dos Professores de
Comunidades Rurais
2010 Iran Abreu Mendes

http://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bolema/article/view/4031/3267

Contributos para a Caracterizacéo do Ensino da Estatistica nas Escolas
2011 | José Antonio Fernandes, Carolina Fernandes de Carvalho, Paulo Ferreira Correia

http://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bolema/article/view/5109/4028

A Supervisdo na Formacdo Continua de Professores de Matematica e o Desenvolvimento
Profissional

2012 . . . .
Aurora Dias, Celina Tenreiro Vieira

http://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bolema/article/view/5798/4420

Portfolio de Matematica: um instrumento de analise do processo de aprendizagem
2013 | Aline Silva de Bona, Marcus Vinicius de Azevedo Basso

http://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bolema/article/view/8252/5826

De Professor de Matematica a Pesquisador em Educacdo Matematica: uma trajetéria
2014 | André Luis Trevisan
http://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bolema/article/view/9106/6264

O Uso de Blogs como Tecnologia Educacional Narrativa para a Forma/Agéo Inicial
Docente

2014 . - . s
Luciane Mulazini Santos, Roger Miarka, Ivanete Zuchi Siple

http://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bolema/article/view/9115/6273

10

O Estudo de Aula como Processo de Desenvolvimento Profissional de Professores de
Matematica

2016 . . . L. .
Jodo Pedro da Ponte, Marisa Quaresma, Joana Mata-Pereira, Monica Baptista

http://www.scielo.br/pdf/bolema/v30n56/1980-4415-bolema-30-56-0868.pdf

Fonte: Elaboragdo propria

Textos relevantes que apresentaram a expressao feedback:

Ano

Texto

2000

Do Erro Construtivo ao Erro Epistemolégico: um espaco para as emocdes

Tania Cristina Rocha Silva Gusmdo, Paulo Sérgio Emerique

http://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bolema/article/view/10634/7021

2008

“Atividades Investigativas Auténticas” para o Ensino de Razdo ¢ Propor¢do na Formacdo de Professores
de Matematica para os Niveis Elementar e Médio



http://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bolema/article/view/1275/1088
http://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bolema/article/view/2957/2439
http://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bolema/article/view/2953/2435
http://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bolema/article/view/4031/3267
http://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bolema/article/view/5109/4028
http://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bolema/article/view/5798/4420
http://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bolema/article/view/8252/5826
http://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bolema/article/view/9106/6264
http://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bolema/article/view/9115/6273
http://www.scielo.br/pdf/bolema/v30n56/1980-4415-bolema-30-56-0868.pdf
http://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bolema/article/view/10634/7021
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David Ben-Chaim, Bat-Sheva llany, Yaffa Keret

http://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bolema/article/view/2108/1833

Os 20 textos do Bolema que apresentaram a expressdo avaliagdo formativa (e néo

feedback) abordaram:

v

DN NI NI NN

<

Contexto indigena;

Contribuicdes da teoria histérico cultural;

Percepcdo dos professores sobre aspectos do processo de avaliacao;

Relacgdes entre Curriculo, Avaliacdo e Formacao de Professores;

Resolucdo de Problemas;

Conceitos e Habilidades Espaciais Requeridos pelas Questbes de Geometria do
ENC/ENADE para a Licenciatura;

Génese Instrumental na Interacdo com o GeoGebra: uma proposta para a formacao
continuada;

Educacdo a Distancia Online e Formacdo de Professores: praticas de pesquisas em
Educacdo Matematica no estado de S&o Paulo;

A Teoria dos Campos Conceituais num Processo de Formagdo Continuada de
Professores;

Ensino de Area de Figuras Geométricas Planas no Curriculo de Matematica do Projovem
Urbano;

Compartilhando e construindo conhecimento matematico: anélise do discurso nos chats;
O Lugar das Matematicas na Licenciatura em Matematica: que matematicas e que praticas
formativas?;

Movimentos de Teorizagdes em Educacdo Matematica;

O erro e o0 ensino-aprendizagem de matematica na perspectiva do desenvolvimento da
autonomia do Aluno;

Modelagem Matematica e os professores: a questdo da formagé&o;

Narrativas na Formac&o do Professor de Matematica: o caso da professora Atiria;
Contribuicdes para a Formagdo do Professor de Matemética Pesquisador nos Mestrados
Profissionalizantes na Area de Ensino;

O Lugar da Matemética na Licenciatura em Matematica;

Uma Reflexo sobre a Modelagem Matematica no Contexto da Educacdo Matemaética
Critica;

Uma Experiéncia de Formacdo Continuada com Professores de Arte e Matematica no
Ensino de Geometria.



http://www.periodicos.rc.biblioteca.unesp.br/index.php/bolema/article/view/2108/1833
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Apéndice D — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - TCLE

A pesquisa de doutorado intitulada “OS LACOS ENTRE AVALIAGCAO FORMATIVA E
FEEDBACK EM UMA SALA DE AULA DE MATEMATICA” tem como objetivo analisar a
concretizacdo de uma proposta de avaliagdo formativa em uma sala de aula de matematica
da educacéo basica e os feedbacks efetivos aplicados para sustentar a op¢ao adotada.

Esta investigacdo esta vinculada ao Programa de Pds-Graduacéo da Faculdade de
Educacdo da Universidade de Brasilia, € de responsabilidade do Prof. Dr. Cleyton
Hércules Gontijo, cleyton@unb.br, e de sua orientanda Deire Llcia de Oliveira (61)
981975800 ou 992585282, deire.lucia@gmail.com.

O estudo de caso seré desenvolvido por meio de entrevistas, observagdes em sala
de aula e questionarios; os quais serdo efetuados no decorrer do segundo semestre de 2018
e registrados por meio de gravacdes em audio e anotacGes escritas. Os encontros serdo
agendados em comum acordo entre as partes, do mesmo modo que o didlogo aberto e
respeitoso norteara as acfes da pesquisadora no decorrer do periodo.

Os resultados da pesquisa serdo divulgados pela pesquisadora e seu orientador
apenas com fins cientificos. Os dados coletados e materiais ficardo sob a guarda da
pesquisadora por um periodo de cinco anos, a partir da conclusdo do trabalho que esta
previsto para dezembro de 2019.

Para efetivar a participacdo, todos os esclarecimentos necessarios serdo ofertados
antes e no decorrer da pesquisa. E assegurado o anonimato, sendo mantido sigilo,
omitindo quaisquer informagdes que permitam identificar os colaboradores.

Por ter recebido todos os esclarecimentos e concordar em colaborar com
esta pesquisa nos termos aqui apresentados, assino o presente Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido, do qual recebo uma cépia.

Assinatura

Brasilia, 2018



mailto:cleyton@unb.br
mailto:deire.lucia@gmail.com
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Apéndice E — Memorial da Pesquisadora

Sou professora de matematica na Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito
Federal desde agosto de 1998. Trabalhei até 2010 com alunos do Ensino Médio e Anos
Finais, depois disso fui ser formadora de professores na Eape e enquanto exercia o cargo
de Chefe do Nucleo de Formacdo Continuada da Educacdo Béasica — Anos Finais, fiz o
processo seletivo e ingressei no doutoramento na Faculdade de Educagéo da Universidade
de Brasilia.

Para respeitar, um minimo, a cronologia e a proposta deste memorial de conter a
minha trajetoria académica e profissional, preciso compartilhar que estudei somente em
instituices publicas até concluir o Bacharelado em Matematica. Entrei na escola em Sao
Paulo (SP) aos sete anos e terminei o colegial (atual ensino médio) aos 17, sem
reprovacdes ou recuperacdes, o que reflete minha postura com minha formacéo: sempre
foi minha obrigacéo para comigo cumprir a0 menos 0 necessario para obter aprovacao.
N&o sentia dificuldade na escola bésica e a partir dos 12 anos passei a ler com frequéncia
livros de literatura.

No primeiro semestre do curso de bacharelado em Matematica, meados de 1983,
na UNESP — Rio Claro no interior de Sdo Paulo, um rigido professor fez a distribuicao
da primeira avaliacdo (prova escrita e individual) feita na graduacdo. Ele iniciou
perguntando quem era Eugénio, no canto da sala ergueu a mao um colega mestico de
oriental, cabelo raspado por estar servindo o exército, extremamente timido, ao qual o
professor disse: Pelo menos vocé tem génio no nome, porque na prova vocé foi péssimo.
Senti como se o professor tivesse extraido meu figado, fazendo de suas palavras uma méo
violenta que adentrasse por minha boa e retirasse meu érgdo. Frase que me marcou mais
do que deveria. O segundo nome a ser chamado foi 0 meu, naquele momento eu ndo tinha
sangue correndo em minhas veias. Todo ele se concentrava no meu rosto, tamanho o
rubor. Por sorte (até hoje, 36 anos depois, eu ndo tenho certeza se foi realmente sorte) eu
havia alcancado um rendimento diferenciado, fazendo uma prova impecavel na visao e
palavras do professor. Ele relatou que este era um fato inédito ao longo de uma carreira
de mais de 20 anos dele. Até hoje eu me lembro inclusive da roupa que eu estava usando
naquele momento, tamanho as marcas e sensagoes fortes.

Ainda durante a graduag@o uma professora disse perante a classe toda que eu ndo
levava jeito para cursar matematica, apesar de ter um rendimento acima da maioria dos
colegas. Eu me envolvia com questdes politicas, discutia o curriculo e questionava mais
do que era desejavel. Sofri, mas terminei o curso no periodo previsto de 4 anos com
apenas uma colega de turma, os demais ficaram retardatarios pelo caminho ou desistiram.

Poucos mais de 15 anos depois de graduada, um casamento desfeito, dois filhos
na adolescéncia e aprovacdo em dois concursos para professora da entdo Fundacao
Educacional do Distrito Federal, consegui a desejada complementacdo e tornei-me
licenciada em Matematica, com subsidio da Secretaria de Educacao do Distrito Federal —
SEEDF. S0 entdo ouvi falar da possibilidade de avaliagdo como diagnostico e nao
punicéo.

Eu ndo amedrontava meus alunos com a prova, mas ela sempre era o fim de um
periodo e uma sentenca. Eu s6 entendia a avaliacdo como excludente e classificatoria.
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Com o tempo fui fazendo pequenas mudancas, provenientes das discussdes feitas nas
reunides de coordenacao pedagdgica e de suas reflexdes. Cabe destacar que além de ter o
espaco desta coordenacdo como um momento formativo, ele se dava de modo
colaborativo e respeitoso.

A discusséo era tdo cativante e agregadora que o0 debate se propagava para outros
espacos, como na hora do almogo, do lanche e até durante uma cerveja (ou vinho) fora
do horario de trabalho, em momentos de confraternizagdo. Lembro-me em especial de
um colega de filosofia que contribuiu muito com conhecimento e referencial teorico.

Com intuito de ampliar as discussdes a respeito de tematicas ligadas ao exercicio
profissional, procurei cursos ofertados pela Eape. Além de exigir um grande
deslocamento, ndo ter foco em matematica, me deparei com formadores sem preparagédo
para ouvir questionamentos e sem base teérica sélida. Essa jun¢do me desanimou.

Por necessidade financeira, acumulei a funcdo de professora em uma instituicdo
privada, cuja coordenadora de matematica, Silvana lunes me apresentou os fundamentos
da Educacdo Matematica, fiquei inebriada. Era o que eu buscava. Em 2006 tive o
privilégio de participar de um curso de extensdo “Matematica Contextualizada”, de 90h,
na Universidade de Brasilia (UnB), com apoio da Sociedade Brasileira de Educacao
Matematica — Regional do Distrito Federal (SBEM-DF), pautado no material do Gestar
I1, cujos formadores eram seus mentores, o Professor Cristiano Muniz e a Professora
Nilza Bertoni.

O prazer com essas novas discussdes me incentivou a fazer um curso de
especializacdo (Lato Sensu) na area de Educacdo Matematica na Faculdade Jesus Maria
José — FAJESU, em Taguatinga, instituicdo que na época tinha um grupo forte e
comprometido com as propostas de Educacdo Matematica. Entretanto, o acimulo de
trabalho na rede publica e privada, as 58h semanais ndo possibilitavam a dedicacéo
necessaria para com o0 curso, entdo demorei mais de dois anos para conclui-lo. A
coordenadora do curso e minha orientadora argumentou que o trabalho de conclusdo de
curso se aproximava de uma dissertacdo e propds dois arguidores para o trabalho
monogréfico. Foi uma experiéncia desafiadora e cativante. Neste momento senti 0s
efeitos formadores de uma avaliacdo para as aprendizagens.

Durante esse periodo aproximei-me das atividades da Sociedade Brasileira de
Educacdo Matematica — Regional de Brasilia— SBEM-DF e incorporei alguns principios
da Educacdo Matemaética & minha vida profissional. O contato com pessoas engajadas e
comprometidas com estes principios me impulsionou a ter uma postura mais critica e
perseverante quanto & minha formacdo. Sempre senti necessidade da convivéncia com
parceiros e de estudar. A SBEM-DF foi o caminho encontrado, assim passei a ser
colaboradora da instituicdo. Deixei a iniciativa privada no final de 2008.

Em 2009 foi oferecida a primeira formacéo do Gestar Il no Distrito Federal (DF)
pela Eape. Participei do curso e meu encantamento pelo material e pela proposta
exacerbou. No ano seguinte fui convidada para ser formadora do Gestar 1l na Eape,
empreitada que fiz praticamente sozinha no decorrer do ano. Muitas inquietacdes e
duvidas surgiram quanto ao desenvolvimento e formacdo profissional e as politicas
publicas de formacdo de professores. No final deste ano, participei do processo seletivo
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e, aprovada, fiz o mestrado com afastamento do trabalho e pesquisei a formacéo
profissional continuada em matematica relatada na dissertacdo: A Pratica Profissional de
Professores do Distrito Federal a Partir do Curso Gestar 11 Matematica.

O foco por estudar a formagao continuada foi reflexo da crenca e experiéncia de
que nunca estamos prontos, que podemos melhorar sempre. Além da parca oferta de
cursos na area especifica de matemaética, o campo da Educacdo Matemética fomenta a
avaliacdo ndo como um fim e sim como constituinte do percurso e das possibilidades para
estimular que ocorram as aprendizagens.

Desde que ingressei na especializacdo ndo deixei de dialogar sobre diversas
tematicas relacionadas ao exercicio profissional, em especial participo de varios eventos
com tematicas diversificadas. Acredito que estes espagos proporcionam momentos
formativos tdo importantes quanto a coordenacdo pedagdgica que tive oportunidade de
vivenciar. Uma pena que isso ndo tenha ocorrido em todas pelas quais passei. Naquele
momento, houve uma congregacao de fatores e sujeitos que culminaram por estimular o
conhecimento e as aprendizagens.

Ainda acredito que a formacédo pode reverter cenarios excludentes e coercitivos, e
levar a caminhos mais prazerosos e socialmente mais justos. Todavia a avaliacdo com
claros objetivos junto com o prazer profissional que sinto por ser professora, e sabendo
da necessidade por diversificar os métodos de acordo com os conteldos a serem
trabalhados, € que a escolha por fazer o doutoramento recaiu sobre o foco da avaliacdo.
Talvez, também buscando valorizar o sangue que pulsa nas veias, € que assim deve
permanecer, para todos. A medida que o texto foi sendo desenrolado a literatura foi se
aproximando e desnudando o que eu desejava anunciar.

N&o sei até que ponto fui bem-sucedida nesta empreita, mas cabe a cada leitor
fazer essa avaliacdo. SO peco que tudo seja feito de maneira respeitosa e ndo como
sanguessugas. Ate para relatar o que mais me doeu, em especial as atitudes de Paulo que
em mim verteram lagrimas, tentei ser cortés. Julga-lo era contraditério ao que eu desejava.

Bem, esse € parte de meu percurso que me trouxe até aqui. Espero ter esclarecido
um pouco de quem eu sou e de fatores que me impulsionaram e constituiram.

Um forte abraco,

Deire Lucia de Oliveira
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Anexo A — Imagem para exemplificar o feedback

Fonte: https://brainly.in/question/6624774



https://brainly.in/question/6624774
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