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RESUMO

A avaliagdo escolar € um processo complexo que envolve e reflete as formas de
pensar e ver a aprendizagem ao longo de toda a vida de um aluno. Essa premissa
motivou a investigacdo realizada para responder o questionamento: como se
organiza a racionalidade docente sobre o campo tedrico da avaliacdo em
matematica nos anos iniciais com o intuito de promover a aprendizagem? A
pergunta de investigacdo deu origem ao objetivo geral da tese que consiste em
investigar, no contexto da aula, atos imperativos explicitados nas praticas avaliativas
no ambito dos anos iniciais como forma de caracterizar a racionalidade docente
acerca da avaliagdo em matematica. Esse objetivo foi desmembrado em trés outros
especificos que séo: identificar atos de entendimento que constituem o saber dos
docentes dos anos iniciais a respeito da avaliacdo com vistas a identificar obstaculos
epistemoldgicos; elencar dindmicas avaliativas quanto a sua finalidade e os
instrumentos usados no contexto do ensino de matemética dos anos iniciais;
classificar as tarefas de avaliacdo mobilizadas pelos professores dos anos iniciais no
ensino de matematica. Participaram deste estudo trés professores da rede publica
dos anos iniciais do Ensino Fundamental, sendo dois em Belém/Para e um em
Evora/Portugal. No ambito do estudo, utilizou-se uma metodologia de caracteristica
gualitativa incidindo particularmente no estudo de caso a luz do caréater descritivo-
interpretativo em que a recolha de dados foi baseada na observacdo nao
participante e entrevistas. Por meio da definicdo de objetos e suas correspondentes
dimensoes, foi utilizada uma Matriz de Investigagdo ou Guido que proporcionou
olhar para elementos didaticos constitutivos da préatica pedagodgica avaliativa. Ao
longo do processo da pesquisa, foi necessaria a construgcdo de um corpus tedrico
para a compreensao do fendmeno investigado de um modo mais amplo, ancorado
nas ideias de Hoffmann (1991), Perrenoud (1999), Buriasco (2002), Fernandes
(2005, 2006, 2008), Afonso (2009) e Lukesi (2010) no tangente a avaliacdo escolar e
em Bachelard (1996) na possibilidade de identificar os obstaculos epistemoldgicos
presentes na pratica docente avaliativa. De posse das narrativas, foi possivel a
triangulacéo para responder a questdo de pesquisa. A partir dos resultados, afirmo
gue as préaticas avaliativas aceitas e movimentadas no contexto escolar sao
producdes culturais, ou seja, sao tradicdes avaliativas que repousam em um
conhecimento alicercado na prépria empiria docente em que se acredita que o
“espirito [cientifico] inicia com a aula”, aulas que por vezes indicam crencas que a
demonstracdo repetitiva (dos objetos de ensino) € capaz de ensinar e, por
conseguinte, ndo se pode negar que esse pressuposto pode reverberar-se nas
praticas avaliativas.

Palavras-chave: Pratica Avaliativa. Racionalidade Docente. Matematica. Anos
Iniciais.



ABSTRACT

School evaluation is a complex process involving and considering the viewpoints of
learning throughout students lifetime. This premise motivated the investigation
performed to answer the question: “How is teacher rationality organized on the
theoretical field of mathematical assessment in the early school years in order to
promote learning?”. The research question gave rise to the general objective of the
thesis, which consists in investigating, under the classroom context, imperative acts
made clear during the evaluative practice in the scope of early years as a means of
characterizing the teaching rationality concerning school evaluation in mathematics.
This objective was divided into three other specific ones: to identify acts of
understanding that constitute the teachers’ knowledge of the early years regarding
evaluation in order to identify epistemological obstacles; to list dynamic evaluative
procedures in terms of their purpose and the instruments used in the context of
mathematics teaching in the early years; to classify evaluative tasks designed by the
teachers of the early years in the teaching of mathematics. Three public school
teachers from the early years of elementary school participated in this study, two in
Belém/Para and one in Evora/Portugal. For the study, a qualitative characteristic
methodology was used, focusing particularly on the case study in light of the
descriptive-interpretative character under which the data collection, consisting on
non-participant observation and interviews, was based. Through the definition of
objects and their corresponding dimensions, a Research Matrix or Guide was
conducted, providing a look at didactic elements that constitute the pedagogical
evaluative practice. Throughout the research process, it was necessary to develop a
theoretical corpus to comprehend the phenomenon investigated in a broader way,
anchored in the ideas of Hoffmann (1991), Perrenoud (1999), Buriasco (2002),
Fernandes (2005, 2006, 2008), Afonso (2009) and Lukesi (2010) in the tangent to the
school evaluation, as well as in Bachelard (1996) considering the possibility of
identifying the epistemological obstacles present in the evaluation teaching practice.
With the narratives in hand, it was possible to triangulate the data to answer the
research question. From the results, | affirm that the evaluative practices accepted
and implemented in the school context are cultural productions, that is, they are
evaluative traditions that rest on a knowledge based on the teacher's own
empiricism, from which the "scientific [spirit] starts with the class"”, classes that
sometimes indicate beliefs that the repetitive demonstration (of teaching objects) is
capable of teaching, and therefore, one cannot deny that this assumption can be
reverberated in evaluative practices.

Keywords: Evaluation Practice. Teacher Rationality. Mathematics. Early Years.
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1 AVALIACAO MATEMATICA NO CONTEXTO ESCOLAR: PERCURSOS PARA
ENTENDER A AVALIACAO

/‘4 Lei de Diretrizes e Bases da Educacgédo Brasileira, por meio da Lei n°
9.394, de 20 de dezembro de 1996/LDB, sofreu algumas altera¢bes, entre as quais
cito a Lei n° 11. 114, de 16 de maio de 2005 que altera os artigos 6, 30, 32 e 87 da
referida Lei, com o objetivo de tornar obrigatério o inicio do ensino fundamental aos
06 (seis) anos de idade e a Lei N° 11. 274/06, em que houve a ampliagcdo do ensino
fundamental para nove anos. Deste modo, a estrutura da educacgéo basica engloba
a Educacdo Infantil, destinada a crianca a partir dos 5 anos de idade, o Ensino
Fundamental, equivalente a nove anos de escolarizacdo para criancas a partir de 6
anos de idadee o Ensino Médio, que tem duracdo de trés anos. Essa estrutura foi
delineada a partir de marcos legais, tais como a Constituicdo Federal de 1988, a
LDB, ja citada, o Fundo de Manutencédo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental
e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF) de 1997, e o Fundo de Manutencéo e
Desenvolvimento da Educacdo Béasica e de Valorizacdo dos Profissionais da
Educacao (FUNDEB), que em 2007 substituiu o FUNDEF.

Dentre os niveis de ensino, interessam-me 0s primeiros anos do Ensino
Fundamental que, segundo a LDB (BRASIL, 1996), tém como objetivo final o
desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos o pleno
dominio da leitura, da escrita e do calculo, como estratégia para objetivar a formacao
basica do cidaddo no Ensino Fundamental (Inciso I, Art. 32). De modo mais
especifico, interessa-me o debate sobre a Avaliacdo no que tange as aprendizagens
em matematica nos Anos Iniciais, que em seu Artigo 24, inciso V, alinea “a” afirma
gue: deve ser continua e cumulativa do desempenho doaluno, com prevaléncia dos
aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do periodo

sobre 0s de eventuais provas finais.

Tais orientacdes nos colocam em alerta, no interior da escola, pois as praticas
avaliativas ainda estdo presas a um determinado ritual que dificulta tal realizacéo,

em especial no ensino de matematica, pois segundo Reis (2005, p.11),

E necessario que haja uma mudanca na forma de educar, uma
mudanca que faga com que desperte nos alunos o interesse e a
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motivagcdo em aprender Matematica e despertar o gosto pela mesma.
O professor deve ser orientador, mediador e organizador das
construcdes dos alunos, respeitando sua bagagem cultural, levando
em consideracdo que para uma Unica situacdo problema podem
existir diversas maneiras de resolucéo.

Essa mudanca visa a minimizacao do insucesso do aluno, pois este resultado
podera relaciona-se “as praticas dos professores, uma vez que estes nao parecem
fazer uma contextualizagdo das situacdes de aprendizagem, sendo que o que
prevalece na sala de aula séo as exposi¢cdes do professor e a resolucao sistematica
de exercicio” (FERNANDES, 2007, p.27).

Nesta mesma direcdo, Hoffmann (1991, p.110) assevera que “o sentido
fundamental da acdo avaliativa € o movimento, a transformacdo, o que implica
realizar um processo de interacdo educador e educando em um “engajamento”, o
que pode gerar reflexdo sobre a acado”. Nesta perspectiva, € imprescindivel a
atencdo para com as préticas de sala de aula. O movimento e a transformacao
prescindem de intencionalidade academicamente sistematizada para o alcance da
melhoria das aprendizagens.Isto requer uma postura avaliativa para uma educacéao
emancipatoria ou, nos moldes de Fernandes (2009, p.29), avaliar em que “o
propdsito primordial da avaliagdo é o de melhorar a aprendizagem, ajudar os alunos
a superar as dificuldades, uma cultura que parte do elementar principio de que todas

as criancas e jovens podem aprender”. Desafio necessario desde os anos iniciais.

A este respeito, a pesquisa de Arcanjo (2013) concluiu que os docentes dos
anos iniciais revelavam desejo em realizar uma avaliagdo em prol da aprendizagem
e, para isso, registravam as observacfes das aulas em um diario de bordo. Para
estes professores, a observacdo era um importante instrumento para avaliar os
alunos, porém, a autora indica que mesmo de posse dessaobservacdo a avaliacédo
da aprendizagem nos anos iniciais era fundamentalmente classificatoria com 0 uso
dos resultados para apontar os melhores e os piores alunos, sem levar em conta,
entre outras variaveis, as razoes da evasdo de muitos ou da reprovagdo de outros,
incluindo-se entre esses, alunos com necessidades especiais (2013, p.46). Zimer
(2008), ao investigar a avaliacdo da aprendizagem nos anos iniciais, identificou que

a participacao dos alunos era timida na constru¢cdo do conhecimento.
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Esses estudos mostram como a avaliagao interna, que acontece em sala de
aula, tem sido realizada, mas também € preciso dizer de avaliacbes externas, que
lidam com o desempenho de estudantes em testes de largaescala, na maxima de
melhorar o ensino brasileiro, pois os indices do Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacdo Bésica (SAEB) sdo alarmantes. O SAEB, mediante as trés avaliacdes
externas em larga escala - Avaliacdo Nacional da Educacdo Béasica (ANEB),
Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC/Prova Brasil) e a Avaliacédo
Nacional da Alfabetizagdo (ANA) - desenvolvidas pelo Instituto de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP/MEC), tem mostrado um continuo
afastamento entre a aprendizagem dos alunos nos anos iniciais do ensino
fundamental em matematica e as capacidades exigidas pelos testes. O que nos leva
a corroborar Luckesi (2010, p.121) ao afirmar que:

poder-se-a dizer que € 6bvio que o objetivo da acdo educativa, seja
qual for, é ter interesse em que o educando aprenda e se
desenvolva, individual e coletivamente. Todavia essa obviedade
esbarra nas manifestacbes tanto do desempenho do sistema
educativo quanto da conduta individual dos professores. Os dados
estatisticos educacionais do pais bem como a conduta individual dos

professores demonstram que, nem sempre, esse objetivo tem sido
perseguido.

Deste modo, e mediante os indices sobre a avaliagdo no pais, parece que o
gue prevalece na instituicdo escolar € a verificacdo dos resultados, do produto no
final do periodo com fins de certificacéo, indo de encontro ao que Vianna (2013, p. 6)
afirma: “a avaliacdo nao € um produto que nasce feito e definido em todas as suas
caracteristicas, ele se constréi com base na troca de pontos de vista, que geram

discussbes que passam a integrar todo o processo”.

Esta construcéo talvez seja o grande desafio para a escola atual, dai a
importancia de se investigar, nos anos iniciais, as relagfes entre praticas avaliativas
e praticas de ensino desenvolvidas no contexto da sala de aula. Pensar sobre o
fosso entre as aprendizagens apresentadas e as desejadas vem me acompanhado
de forma mais sistematica desde minha imersdo no Grupo de Estudos e Pesquisas

em Cultura Amazoénica (GEMAZ). Meu ingresso neste grupo me fez reviver minha

1GEMAZ - Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacdo Matematica e Cultura Amazonica foi
fundado e registrado Diretério de Grupos do CNPg em 2006. Atualmente atrela-se aos Programas de
Pés-Graduagdo em Educacdo em Ciéncias e Matematicas e Programa de Pdés-Graduacdo em
Docéncia em Educacdo em Ciéncias e Matematica da Universidade Federal do Pari. Congrega
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trajetoria profissional e estudantil e perceber que a avaliacdo pouco mudou; o que
ratifica meu desejo de investigar, como formadora de professores, nos anos iniciais,

préaticas de ensino e de avaliacao.

Ao participar do Grupo de Pesquisa, no mestrado, desenvolvi a dissertagcéo
intitulada Educacdo Matemética, Cultura Amazonica e Pratica Pedagogica: a
margem de um rio (2008), e como membro-colaborador do Projeto Alfabetizacéo
Matematica na Amazobnia Ribeirinha: condicbes e proposicdes — Projeto AMAR
(2010 - 2015)?, realizado em escolas ribeirinhas, iniciei meu encontro com o tema

“avaliagéo da aprendizagem”.

Um dos objetivos do Projeto AMAR pautava-se no diagnostico das condicdes
de ensino de matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental em escolas
pertencentes as ilhas de Belém-PA, escolas configuradas como “ribeirinhas”. Um
dos recursos metodoldgicos desse projeto foi a observacado de aulas de professores
gue ministravam assuntos de matematica nos anos iniciais. Nesta experiéncia,
percebi que a avaliacdo era ancorada, quase que completamente, em uma
perspectiva estritamente conteudista e de afericdo de resultados ao longo de

determinado periodo.

Observei que mesmo que o Orgdo gestor (Secretaria de Educacdo) nédo
deliberasse por recomendacbes para a realizacdo de provas em periodos
especificos, de forma pontual e recorrente, a maioria dos professores usava
exatamente essas praticas de avaliacdo, sempre em um dado momento, estanque,

previamente definido e como se fosse a parte do ensino.

pesquisadores nacionais e de Portugal, estudantes de pdés-graduacdo, de iniciacdo cientifica e
professores da Educacgéo Basica.

2Edital N°038/2010/CAPES/INEP - Observatério da Educacdo. Objetivando: (a) Diagnosticar as
condi¢cBes didatico-pedagdgicas existentes para o desenvolvimento do ensino de matemética nos
anos iniciais do Ensino Fundamental em escolas da regido insular de Belém e no interior do Estado,
instaladas em comunidades ribeirinhas, com énfase nos dois primeiros anos; (b) Avaliar as
competéncias matematicas mobilizadas nos processos de ensino e aprendizagem, tomando como
referéncia os resultados da Provinha Brasil de Matematica, em turmas de escolas ribeirinhas, relativo
aos estudantes dos primeiros anos de escolarizagao; (c) Analisar as possiveis relagbes entre as
condicbes didaticas e pedagdgicas de escolas ribeirinhas e o desempenho matematico dos
estudantes dessas escolas; (d) Desenvolver materiais pedagédgicos sobre a Educacdo Matemética
para o trabalho docente na alfabetizacdo matematica a partir dos resultados das analises propostas
no ambito desse projeto, voltados para professores, em especial para professores que
atuam/atuaram em areas ribeirinhas.
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Na fase de encerramento do Projeto AMAR, o GEMAZ iniciou outro projeto
em 2014, em cooperacao internacional com a Universidade de Evora em Portugal,
intitulado AERA - Avaliacdo e Ensino na Educacdo Basica em Portugal e no Brasil:
relacbes com as aprendizagens — sob o apoio do Edital FCT/CAPES de 2013. O
Projeto objetivava compreender as relagBes entre préaticas avaliativas e praticas de
ensino desenvolvidas em diferentes escolas portuguesas e brasileiras, com vistas a
efetiva aprendizagem e ao sucesso escolar em matematica dos alunos inseridos nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, tendo como problema central a necessidade
de se compreender as relagbes entre uma variedade de elementos que afetam o

desenvolvimento da aprendizagem do aluno.

Em 2014, quando efetivamente iniciei o curso de doutoramento, envolvi-me
formalmente como membro-doutoranda do Projeto AERA e, como discente do
PPGECM/UFPAZ3, tive a oportunidade de desenvolver Estagio de Doutoramento
Sanduiche na Universidade de Evora/Portugal financiado pelo projeto em questéo
(Apoio CAPES/FCT#). Esta experiéncia foi um “divisor de aguas”, com relagdo ao
aprofundamento teorico sobre o tema Avaliagdo no contexto da Aprendizagem em
Matemética. Nesta experiéncia, por meio das leituras, visitas as escolas,
participacdo em seminarios e outros eventos, pude ampliar ndo s6 meu referencial
tedrico, mas refletir sobre minha pratica avaliativa a partir da observacao de praticas

de professores de outro pais.

No Projeto AERA foram considerados: a) o ensino e as praticas de avaliacao
de professores que ensinam matematica; b) percepc¢des dos professores sobre o
ensino, avaliacdo e aprendizagem matematica; c) percep¢cdes dos alunos sobre o
ensino, a avaliacdo e a aprendizagem matematica; d) natureza das tarefas de
avaliacdo utilizadas nas salas de aula; e) frequéncia, distribuicdo e natureza do
“feedback” utilizados; f) a participacdo dos alunos nos processos de ensino,

avaliacdo e aprendizagem matemética.

Tendo essas orientacdes por base, tive a oportunidade de me aproximar de

pesquisas em que o cotidiano da pratica avaliativa era o cerne da problematizacéo,

3 PPGECM - Programa de P6s-Graduacdo em Educagdo em Ciéncias e Matematicas ofertado pelo
Instituto de Educagdo Matematica e Cientifica/IEMCI da Universidade Federal do Para/UFPA.

4 CAPES - Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior e a Fundacgio de Ciéncia
e Tecnologia de Portugal.
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ou seja, percebi o deslocamento investigativo que o tema até entdo era
centrado,porque,neste projeto, o0 objetivo era averiguar os intervenientes que
afetavam a pratica de avaliacdo no contexto da aula. Esta experiéncia me
possibilitou, além de identificar em outros professores praticas docentes antes nao
conhecidas por mim, ver-me como ser inacabado e com oportunidade de novas
aprendizagens. Deste modo, repensava a propria “ortodoxia” que praticava durante
a avaliacdo das aprendizagens dos meus alunos. Um repensar por meio de
lembranga que, no decorrer deste estudo, tornava-se cada vez mais latente.
Considero entdo que, como pesquisadora no curso de meu doutoramento, fui me
guestionando sobre a melhoria das aprendizagens dos alunos e as praticas
avaliativas existentes. Dentre algumas leituras, destaco a tese Avaliacdo do
Processo de Ensino e Aprendizagem em Matematica: contribuicbes da teoria
historico-cultural, de Moraes (2008) apontando que as préaticas avaliativas
investigadas se constituiam em um constante processo de andlise e sintese, pela

intencionalidade pedagdgica.

Na tese O Campo da Matematica e sua Influéncia nas Concepcgdes e Acdes
Docentes: em destaque, a avaliacdo da aprendizagem, Fischer (2014) conclui que
as praticas de avaliagdo adotadas pelos professores de Matematica refletem
concepcles construidas com base no paradigma da ciéncia moderna, as quais
permitem identificar elementos constitutivos do habitus desse professor. E ainda, o
estudo de Viana (2013), Praticas Avaliativas dos Professores de Matematica do 9°
ano do Ensino Fundamental em Escola Publica em Belém do Pard, indicou que os
professores pensam a avaliagdo como valor quantitativo, tendo a prova como

instrumento de poder, por conseguinte, de excluséo.

Desvendar os “olhos” para a avaliagao torna-se crucial para a minha docéncia
e é com este sentido que esta pesquisa, além de ser um objeto académico, €
também um ato de reflexdo, emanado tanto do encontro com a literatura quanto com
experiéncias docentes vivenciadas. Assim, imersa no contexto de pesquisa,
relembro atitudes em relacdo a avaliacdo, tanto como aluna quanto como
professora, em especial da disciplina matemética na Educacdo Bésica e como
professora da Universidade Federal do Para, Campus de Braganca, ministrando a
disciplina Estagio Supervisionado, bem como formadora do curso de professores

gue ensinam matematica nos anos iniciais. Embora nédo tenha atuado como docente
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Nos anos iniciais, as experiéncias como formadora de professores me aproximaram
do tema ao ponto de me inquietar a respeito de como os professores lidam com a

avaliacao do ponto de vista tedrico-pratico.

Na aproximagdo com os estudiosos no campo da avaliagdo e com outros
tedricos durante o curso de doutoramento, aperfeicoei meu olhar sobre a definicdo
de um projeto de pesquisa doutoral. Passei a questionar se a permanéncia da
avaliacdo como medida néo esta em funcdo de um modo de pensar sobre o tema
por parte do professor; bem como que elementos sedimentam essas praticas.Ao
assumir as praticas avaliativas como movimento formado por racionalidades, indico
ser fundamental discutir em quais bases o conhecimento sobre avaliacdo esta
assentado, pois ideias simples sobre o tema podem n&do dar conta dos
intervenientes que constituem o processo avaliativo. Dialogar sobre a experiéncia e
a razao torna-se crucial neste estudo, uma vez que nosso percurso de investigacao
compreende que um conhecimento usual sobre os fenbmenos educativos precisa de
uma pedagogia que seja cientifica, no sentido de colocar a prova toda uma gama de
saberes e assim, buscar romper com estruturas que impedem o avango do proprio
ato de conhecer pelos sujeitos que praticam a avaliacdo, em especial nos anos

iniciais.

Nesta linha de pensamento, Bachelard (1996) tornou-se referencial teorico
para esta pesquisa com o intuito de aproximar o tema avaliacdo da aprendizagem a
um de seus maiores expoentes: a nocdo de obstaculo epistemologico. A
metodologia com o Projeto AMAR, e mais recentemente, com o Projeto AERA,
sugeriu-me a delimitacdo empirica para o contexto escolar dos Anos Iniciais, voltado
a criancas de 7 a 11 anos. Desta feita, a pesquisa teve aseguinte questao
norteadora:Como se organiza a racionalidade docente sobre a avaliagcdo da
aprendizagem em matematica nos anos iniciais com o intuito de promover a
aprendizagem? Consequentemente, ao longo do trabalho de imersdo tedrica e
empirica, fui elaborando argumentos a fim de afirmar que os modos como sé&o
mobilizadas as praticas avaliativas da matematica escolar, nos anos iniciais do
ensino fundamental, constituem arquétipos indutivos de avaliacdo aceita e
movimentada historicamente no interior da escola, configurando assim a tese

desta pesquisa.
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De posse dos interesses investigativos, posso dizer que a pesquisa em foco
teve como objetivo principal compreender atos imperativos explicitados nas praticas
avaliativas no ambito dos anos iniciais que caracterizam a racionalidade docente
acerca da avaliagdo em matematica. Dessa forma, para o0 prosseguimento da
investigacdo, foram estabelecidas delimitacbes que possibilitaram a compreenséo
do objeto em estudo. Nesse sentido, 0s objetivos especificos ficaram assim
configurados: (a) identificar atos de entendimento que constituem o saber dos
docentes dos anos iniciais a respeito da avaliacdo, com vistas a identificar
obstaculos epistemoldgicos; (b) elencar dindmicas avaliativas quanto a sua
finalidade e aos instrumentos usados no contexto do ensino de matematica dos anos
iniciais; (c) classificar as tarefas de avaliacdo mobilizadas pelos professores dos

anos iniciais no ensino de matematica.
Pelo exposto, a pesquisa € apresentada em seis se¢des, como segue:

Na primeira secédo, trata-se da anteriormente construida circunscrevendo a
problematica, questdo de pesquisa, objetivos dentre outros que indicam ao leitor a
intencionalidade do estudo. Na segunda secdo esta apresentado o subtema
intitulado Rastros de Significados sobre Avaliagcdo da Aprendizagem Escolar,com as
Trilhas, Espaco e Tempo da Avaliagdo da Aprendizagem no Brasil,que nos oferece
elementos para melhor situarmos a avaliacdo da aprendizagem.Em seguida, trago
explicitagcdes tedricas como contributo para a compreensdo de significados da
avaliacdo e possiveis implicacbes na pratica avaliativa.Nesse contexto sao
apresentadas duas modalidades e funcdes de avaliagdo na aprendizagem.Além

disso, seus instrumentos avaliativos em Matemaéatica nos Anos Iniciais.

Na terceira secdo, temos como subtematica: Tecendo Relacdes entre
Avaliacdo e Racionalidade Docente, explicando as relacdes entre conhecimento do
senso comum e conhecimento cientifico a partir de Bachelard e a Avaliagdo Escolar

e Interfaces Bachelardianas: fenbmeno em contextura.

Na quarta secédo, evidencio a metodologia utilizada para a realizacdo dessa
pesquisa, denominada Por entre asAproximacdes: o design da travessia percorrida,
em gue assumo a pesquisa como de natureza qualitativa, incidindo particularmente

no estudo de caso a luz do carater descritivo-interpretativo.
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Na quinta secéo, intitulada Na Convergéncia do Ser-Docente: a razdo como
substrato, trago os resultados e discussdes provenientes das informacfes

observadas e analisadas por meio da metodologia escolhida.

E na sexta secado, retomo o percurso trilhado, as discussbes e as
contribuigdes, evidenciando os alcances da pesquisa como as inquietacbes e as

proposicdes a serem desenvolvidas, sdo as Consideracfes Finais.
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2 RASTROS DE SIGNIFICADOS SOBRE AVALIACAO DA APRENDIZAGEM
ESCOLAR

_/q escola, como herdeira de tradicbes em diferentes tendéncias
epistemologicas, pode contribuir ou ndo para a manutencédo das diferengas sociais,
e uma dessas formas vem a ser a selecdo de conteudos, o ritual do ensino, o uso de
métodos e técnicas no contexto pedagogico. Esses intervenientes sdo vivenciados

de maneira tacita nas praticas de avaliacao escolar.

O tema “avaliacdo da aprendizagem”, presente desde o0s tempos dos
Jesuitas, assume uma tradicdo em tratar as linguagens dos conteudos disciplinares
— dentre elas a matematica e seus codigos - como se fossem familiares aos alunos,
centralizando as poténcias individuais como cerne do processo. Deste modo, a
avaliacdo servindo a este propésito tem sobrevivido aos tempos como um dos
mecanismos de selecdo. Cabe, entdo, perguntar: Quais herancas tém demarcado
nossa compreensdo sobre este objeto? O que € mesmo avaliacdo no contexto da
aprendizagem escolar? Como a avaliagdo tem sido apontada pelos estudos
académicos no Brasil? Se ndo ha respostas diretas para essas e outras perguntas,
pelos menos podemos cartografar os rastros de significados sobre esta tematica no

contexto da educacéo brasileira.

E pertinente afirmar que avaliar € uma acdo presente em todas as atividades
humanas, e de modo singular nos espacos educativos. Hoffmann (2006, p.22)
assevera que o “significado da avaliagao alcanga patamar universal’, e por isso tem
sentido diferente do atribuido em nosso cotidiano. A avaliagcdo é originaria do latim e

provém da composicdo a-valere, que significa “dar valor a...” € um termo

polissémico, plurirreferencial, pois, segundo Sobrinho (2002, p.15),

Necessita de uma pluralidade de enfoques e a cooperacdo ou a
concorréncia de diversos ramos de conhecimentos e metodologias
de vérias areas, ndo somente para que seja minimamente entendida
ou reconhecida intelectualmente, mas também para poder ela propria
se exercitar concretamente de modo fundamentado.

Com isto é possivel afirmar que, se no cotidiano, avaliar esta circunscrita a

uma acgao rotineira sem muito rigor, se tomarmos como referéncia a aprendizagem e
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0 ensino, perceberemos que o0 termo demanda compreendé-la num espectro
epistémico para melhor atender aos propdsitos da qualidade de ensino. Ao professor
e imprescindivel a clareza da natureza e da funcdo da avaliacdo. Acredito que, ao
conhecer esses principios mais e melhor, poderemos problematiza-la. Assim sendo,
nesta secao trago um referencial histérico e epistemolégico da avaliagdo no espacgo
escolar como rastros que marcam 0s percursos de compreensdo que foram se
configurando nas praticas docentes e constituindo significados que demarcam a

cultura escolar de avaliagao.

2.1 Trilhas, espaco e tempo da avaliacao da aprendizagem no Brasil

Assumo que os rastros de significados sobre a avaliacdo da aprendizagem
sdo movimentados por condicionantes macroestruturais, muitas vezes tomados
como verdades. As trilhas tracadas pela histéria da educacdo brasileira nos
oferecem elementos para melhor situarmos a avaliagdo. De modo breve, reporto-me
a seguir a chegada dos Jesuitas no Brasil em funcdo da formalizacéo educativa feita
pela Companhia de Jesus que propds, a época, como orientacdo curricular uma
educacdo aos moldes das orientagcbes da Igreja Catdlica como instituicao
responséavel pela instrucao letrada dos brasileiros.

Assim sendo, em 1549, a Companhia de Jesus - como era denominado o
grupo de Jesuitas - chega ao Brasil para divulgar o repertério de uma cultura, a qual
pode ser denominada de cultura do colonizador, pois o objetivo era catequisar 0s
gue aqui viviam a luz dos preceitos da Coroa, que por sua vez atendia aos da Igreja.
Por meio da propagacéo do cristianismo e dos preceitos da lingua portuguesa foi
delineada uma educacédo para reforcar a cultura da elite branca e masculina
nitidamente encontrada na obra jesuitica (STAMATTO, 2012).

Os principios basicos da Companhia de Jesus estavam pautados em: 1) a
busca da perfeicdo humana por meio da palavra de Deus e a vontade dos homens;
2) a obediéncia absoluta e sem limites aos superiores; 3) a disciplina severa e rigida;
4) a hierarquia baseada na estrutura militar; 5) a valorizacdo da aptidao pessoal de
seus membros. Neste periodo, foi elaborado pelos Jesuitas um plano de estudo

chamado de Ratio Studiorum com o intuito de atender: “(...) a diversidade de
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interesses e de capacidades. Comecando pelo aprendizado do portugués, incluia o

ensino da doutrina crista, a escola de ler e escrever” (RIBEIRO, 1998, p. 21-22).

Esse sistema permaneceu no Brasil até 1759; praticamente foram dois
séculos de dominio do método educacional jesuitico, o qual termina no século XVIII,
mas com a expulsdo dos Jesuitas, por Pombal, o ensino deixa de ser

responsabilidade da Colbnia e passa a ser responsabilidade da Coroa Portuguesa.

O método utilizado pelos jesuitas preconizava a memorizagdo, ou seja, 0S
alunos eram obrigados a decorar as licbes exatamente como estavam nas
orientacdes impressas, nas Cartas Catolicas que integravam a cultura impressa do
século XVI (CERELLO, 2007). Valente (2007, p. 32) afirma que, nesta época, a
matematica era muito mais um recurso auxiliar ao ensino da Fisica e da Geografia
do que uma ciéncia e que, apenas em 1757, tornou-se um componente separado
das disciplinas citadas, com foco em geometria euclidiana, proporcdo, razao e

aritmética.

Torres e Giraffa (2009, p. 23) afirmam que a matematica era estudada no
curso secundario de filosofia, as aulas eram ministradas de forma verbal, e que o
contelido era cobrado aos moldes do método citado acima. Pelo exposto, podemos
inferir que a avaliacdo da aprendizagem era meritocratica e somativa, poissegundo
as autoras ja citadas, nesta época havia disputas entre as melhores academias, uma
das formas de buscar incentivar a aprendizagem. Nesta perspectiva, a avaliacao
tende a ter um carater meritocratico, e por conseguinte, uma acao que sugere a

responsabilidade do fracasso escolar ao aluno.

Os jesuitas usavam, nas aulas, dinamicas com estratégias diversificadas, a
exemplo: os estudos privativos e grupais com exercicios escritos, pesquisas,
heterocorrecdes, debates, desafios, disputas, exposicado de trabalhos e premiacoes,
como afirma Negrao (2000), mas posso dizer que tudo isso ocorria como estimulo a
meritocracia. Com isso, embora a dindmica das aulas pudesse ser diversificada, 0s

fins da avaliacédo eram classificatérios.

Na era pombalina, apesar do arrefecimento da influéncia religiosa no ensino,
0s professores ainda eram os clérigos e, assim, 0s objetivos do ensino segundo

Libaneo (1994, p.64) eram com relacéo:
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a formagdo de um aluno ideal desvinculado com a sua realidade
concreta. O professor tende a encaixar o aluno num modelo
idealizado de homem que nada tem a ver com vida presente e futura.
A matéria de ensino € tratada separadamente, isto é, desvinculada
dos interesses dos alunos e dos problemas reais da sociedade e da
vida.

Na trilha escolar do Brasil Col6nia, a avaliacdo era objetivista e meritocratica.
E como a avaliacdo foi assumida no Império? E importante salientar um pouco o
contexto desta nova fase politica-administrativa do pais. Este periodo, de acordo
com Nunes et al. (2012), foi marcado por mudangas na politica e no processo
educativo, pois como se sabe, houve grande efervescéncia para a criacdo de
instituicdes de ensino e pesquisa. A Lei 15 de outubro de 1827 promulga orientacdes
para o ensino, para a profissdo docente, retencédo, admissao feminina, etc. Embora
ndo houvesse nesta lei a expressa divisdo de conteltdos de acordo com a idade
escolar, ja havia a indicagdo de um processo avaliativo, pois o Art. 7° dizia que “Os
gue pretenderem ser providos nas cadeiras serdo examinados publicamente perante
os Presidentes, em Conselho; e estes proverao o que for julgado mais digno e daréao
parte ao Governo para nomeacgao” (SILVA e SOUZA, 2011).

Em 1822 havia uma imensa deficiéncia educacional para ser superada,
Nunes (1984, p.38) resume que o artigo 250 da Constituicdo, discutido na
Assembleia Constituinte, apresenta a seguinte sentenga: “Havera no Império escolas
primarias em cada termo, ginasio em cada comarca e universidade nos mais

apropriados lugares”.

Como forma de minorar o problema da educacao brasileira, no Brasil Império
foi instituido o ensino mutuo ou o método Lancaster. O método consistia em o
professor ensinar a licdo a um grupo de meninos mais amadurecidos e inteligentes.
Entdo, todo o grande grupo de alunos era dividido em pequenos grupos e estes
aprendiam a licdo a partir daqueles a quem o mestre havia ensinado. Um professor

principal poderia, assim, instruir muitas centenas de criancas.

Nesse periodo, viveu-se a dualidade educacional uma vez que as escolas
eram destinadas a determinados publicos: as escolas profissionalizantes aos filhos
do povo, as escolas de ensino secundario, a elite. Deste modo, é possivel dizer que
houve uma reestruturagdo do ensino, uma vez que tivemos a primeira Constituicéo

Nacional, denominada Constituicdo Politica do Império do Brasil, que foi elaborada
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por um Conselho de Estado e outorgada pelo Imperador D. Pedro I, em 25 de abril
de 1824. Esta Lei, mesmo de posse das diretrizes do ensino brasileiro, segundo
Boldo (2014) ndo houve em seus dezessete artigos, qualquer mencao sobrea
avaliacdo da aprendizagem. Assim, podemos dizer de uma letargia quanto as

orientagdes para a avaliagao.

Outro momento a destacar refere-se as primeiras décadas do século XX e, de
acordo com o estudo de Madaus e Stufflebeam (2000), a avaliacdo foi
essencialmente medir, seguindo as técnicas psicométricas para classificar,
selecionar, ordenar e certificar. Esse periodo € marcado pela vasta utilizacdo dos
chamados testes e exames para classificacdo do periodo denominado “ldade da

Eficiéncia e dos Testes”.

Entre 1920 e 1930, na Republica, ocorreram varias reformas na educacao,
ficando fortemente marcado no cenério educacional o movimento Manifesto dos
Pioneiros da Escola Nova, em que o interesse dos alunos era o centro do processo.
Anisio Teixeira foi um dos idealizadores de uma escola publica, democratica,
gratuita, laica e obrigatéria. Apresar de toda luta por uma escola laica, democratica e

universal, a avaliagdo tomava rumos bem conservadores.

Segundo Valente (2013) com a Reforma Francisco Campos de 1930, surge a
organizacdo de um sistema nacional de ensino, resultando na crescente procura da
sociedade pela escola, o que possibilita mudancas no processo de avaliacao,
destacando a obrigatoriedade da seriacdo e a autonomia do professor em avaliar
seus proprios alunos por meio de provas parciais. Este autor registra que antes
desta reforma os alunos eram avaliados por uma banca externa. Convém lembrar
também a existéncia do exame de admisséo de carater seletivo e classificatorio em
nivel nacional. Este exame era um ritual de passagem na vida de muitos brasileiros

até 1970, que almejavam dar continuidade dos estudos rumo ao ensino superior.

Ainda em 1930, com o Ministério dos Negodcios da Educacdo e Saude
Pdblica, a normativa para a avaliacdo se baseava em dois principios: a
inflexibilidade e a imparcialidade, ou seja, a avaliacdo da aprendizagem seguia um
rigor classificatorio e neutro. Segundo Souza (2009), neste periodo, o Decreto n° 19.

890/31 ndo mencionava o termo avaliacdo, mas instituia os critérios de afericdo da
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aprendizagem e em seu art. 35, o paragrafo 2° afirmava: A falta da média mensal,
por ndo comparecimento, qualquer que seja o0 pretexto, inclusive por doenca,
equivale a nota zero. Os procedimentos para aferir a aprendizagem eram: arguicao

oral, trabalhos praticos, provas parciais e finais.

Ja em 1942 tivemos a Lei Organica, Lei n°® 4.244/42 do Ensino Secundario,
estabelecendo niveis de ensino, mas a avaliacdo permaneceu nas mesmas
orientacdes. Na verdade, o que havia era uma preocupag¢do com a promocao e nao
com a aprendizagem propriamente dita. No art.48, paragrafo Unico desta lei, ficou
estabelecido que: “As provas parciais versardo sobre a matéria ensinada até uma
semana antes da realizacdo de cada uma, e a prova final sobre toda a matéria

ensinada na série”.

Essas indicacdes eram emanadas do Ministério da Educacéo, enfatizando a
necessidade da objetividade na procedéncia dos exames a partir das definicoes
deste mesmo Ministério. A partir da Lei N° 4.024, em 20 de dezembro de 1961, que
fixa as Diretrizes e Bases da Educacdo, comeca, segundo Souza (2009), a
descentralizacdo do ensino e a avaliacdo da aprendizagem comeca a receber
destaque, como pode ser visto no art. 39: “Na avaliagado do aproveitamento do aluno
preponderarao os resultados alcangados durante o ano letivo [...]". Neste momento o

Conselho Federal de Educacéo indica que:

Parecer CFE n°® 102/62: “[...] Nao se trata de prescricdo de provas e
exames, mas de verificacdo da aprendizagem de maneira continua e
acumulada, ao longo de todo o curso [...]".

Parecer CFE n° 207/66: “[...] Na avaliacdo do aproveitamento do
aluno devem preponderar os resultados alcangados, durante o ano
letivo, nas atividades escolares [...]. Os resultados alcancados
durante o ano letivo, mais que as notas, simbolos mais ou menos
arbitrarios, séo principalmente os progressos feitos ao longo dos
meses [...]".

Por estas orientacdes, 0s principios que norteavam a avaliagdo eram:
continuidade, compatibilidade com o trabalho realizado e necessidade de analise
dos resultados de desempenho do aluno de modo compreensivo, mas também,
segundo Sousa (2009), a avaliacdo ainda visava aferir o grau de aproveitamento do
aluno, tendo em vista selecionar aqueles com condi¢cdes de serem promovidos a

série imediatamente superior.
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Ainda tivemos o Parecer do CFE n° 207/66, que no item 3 afirma: “A apuragao
do rendimento escolar é de alcada da escola. Respeitados os limites da Lei, cabe a
ela dispor, no seu regimento, o regime disciplinar e didatico, ou seja, sobre as

modalidades do processo apurador.”

Em 1971, revoga-se a Lei N° 4.024/61, fixando as diretrizes e bases da
educacdo nacional para o ensino de 1° e 2° graus, garantido o direito a
educacao em todos os niveis. Em seu artigo 14, a “verificacdo do rendimento
escolar ficar4d, na forma regimental, a cargo dos estabelecimentos,
compreendendo a avaliagdo do aproveitamento e a apuracdo da
assiduidade”. O Parecer n° 360/74 do CFE, afirma que:

A aprendizagem néo se restringe a aquisicdo de conhecimentos. Ela
se constitui num processo amplo, pois envolve a formacdo de
conceitos, a aquisicdo de habilidades e a formacdo de atitudes,
levando em conta as potencialidades do aluno.

Na analise desta lei, Sousa (2009) afirma que os principios que norteavam a
avaliagdo da aprendizagem eram: continuidade, amplitude e compatibilidade com os
objetivos propostos, cabendo entdo ao professor decidir sobre os procedimentos
avaliativos. Pelo Parecer n° 360/74, o docente pode “utilizar-se dos instrumentos de
medida para o0s aspectos mensuraveis e procedimentos subjetivos controlados
(observacdo sistematica por meio de fichas cumulativas de observacao, por

exemplo), para os comportamentos ndo mensuraveis”.

Na continuidade das reformas educacionais em 1996, uma vez que 1990 foi
considerado o Ano da Alfabetizacdo, a avaliacdo educacional ganhou forca com a
promulgacédo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), aprovada
em 1996; dentre outras acdes, € sugerido pelo CNE/CEB n° 05/97 que a avaliacdo
seja “um meio de verificar o alcance de objetivos visados que n&o necessariamente
se restrinjam ao dominio de conteudo”. No Parecer CNE n°® 12/97 ha clara intengao
de ndo associar avaliacdo a funcdo classificatoria, mas a uma funcdo que vise

subsidiar a decisdo de promocéao ou retengéo do aluno,

[...] € importante assinalar, na nova lei, a marcante flexibilizagéo
introduzida no ensino basico. O norte do novo diploma legal é a
educacdo como um estimulante processo de permanente
crescimento do educando — “pleno desenvolvimento” — onde notas,
conceitos, créditos ou outras formas de registro académico nao
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deverdo ter importancia acima do seu real significado. Serdo apenas
registros passiveis de serem revistos segundo critérios adequados,
sempre que forem superados por novas medidas de avaliacdo, que
revelem progresso em comparacao a estagio anterior, por meio de
avaliacdo, a ser sempre feita durante e depois de estudos visando a
recuperacao de alunos com baixo rendimento.

Como se vé, o sistema de avaliagdo vem assumindo caracteristicas
processuais, possibilitando a escola compreendé-la como acao que vise a regulacéao
da aprendizagem com preponderancia para 0s aspectos qualitativos. Aspectos estes
que parecem ainda ndo estarem muito bem esclarecidos para os professores no

ambito da avaliacdo da aprendizagem.

Embora ndo tenha discorrido sobre os aspectos politicos que impulsionaram
as reformas na educacédo, neste momento vejo a necessidade de centrar o debate
frente a um dos mais proeminentes acordos em educacdo nos ultimos anos; falo da
proposta dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) no Brasil como um marco
regulatorio para a politica de educacao nacional. O mercado financeiro e suas crises
chamam o Brasil a atender as necessidades emergentes e ter cidadéo letrado era
fundamental para o desenvolvimento econémico. Deste modo, frente a proposta
assumida pelo Brasil na Conferéncia Mundial em Jomtien, na Tailandia, em 1990,
“‘Educacao para Todos”, o Brasil, lentamente, se apropria e se adequa as regras do
Banco Mundial e do Fundo Monetario Internacional (FMI). Em uma trama politica
entre projetos educacionais no Brasil, no periodo de 1995-1996, surgiram 0S
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) do qual participaram, segundo a
introducd@o deste documento (BRASIL, 1997), docentes de Universidades publicas e
particulares, técnicos e educadores de secretarias municipais e estaduais de
educacado. Esses documentos eram recomendacgdes para a escola sem ter o teor de

lei.

Neste momento, a concep¢do de avaliacdo proposta nos Parametros
Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997, p.55) indica que as avaliacbes das
aprendizagens sO0 podem acontecer se forem relacionadas com as oportunidades
oferecidas, isto é, analisando a adequacdo das situacdes didaticas propostas aos
conhecimentos prévios dos alunos e aos desafios que estdo em condigbes de
enfrentar. Os PCN (BRASIL, 1997) pretendem superar a concepc¢ao tradicional de

avaliacdo, compreendendo-a como parte integrante e intrinseca do processo
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humano, continuo e educacional; esse documento traz objetivos gerais para o

ensino.

Em 2017 é homologada a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), um
documento normativo que define um conjunto organico e progressivo das
aprendizagens essenciais para a Educacdo Béasica, ndo podendo ser confundido
como curriculo escolar. Diferentemente dos PCN, esse novo documento traz, a partir
das Diretrizes Nacionais da Educacdo e da Constituicdo Brasileira, um conjunto de
competéncias e habilidades — conteddos — minimas para cada ano dos niveis de
ensino, cabendo a escola definir aspectos da cultura onde estalocalmente inserida,
os quais devem fazer parte do curriculo a ser proposto. O documento ndo traz uma
secao especifica para a avaliagdo, mas indica que a tomada de decisdo entre a

propria BNCC e o curriculo local deve construir e aplicar procedimentos de:

avaliacdo formativa de processo ou de resultado que levem em
conta 0s contextos e as condicBes de aprendizagem, tomando tais
registros como referéncia para melhorar o desempenho da escola,
dos professores e dos alunos (BNCC, 2017, p.15, grifo meu).

Diante do exposto, € preciso acenar para a afirmagdo de que na atualidade,
legalmente, h& indicacdes para que a escola seja capaz de gerir praticas avaliativas
formativas que ultrapassem as concep¢fes do senso comum a respeito desta
modalidade de avaliacdo, no sentido de buscar romper com a prética de avaliacdo
como “medida” como era posto até meados da década de 1960. Os ruidos desta
nova proposta terdo que ser bem analisados uma vez que, no histoérico das reformas
educacionais, percebemos a presenca de um campo de disputa de poder e a escola
ainda nos dias atuais agoniza no sentido de implementar uma educacdo de
gualidade e um curriculo que realmente seja fruto de uma reflexdo critica e
assentada em parametros que possam verdadeiramente identificar o que impede e o
gue possibilita a execu¢do de um curriculo com viés democratico, equitativo e de

referéncia social.

De fato, as orientacbes estdo postas e cabe aos educadores travarem uma
arena de disputa entre os efeitos que as determinacbes advindas do MEC, em
especial, as avaliacbes externas que podem engessar o curriculo escolar; e a

proposicdo de compreender cada um dos intervenientes da politica macro, politica-
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econbmica-educativa, e concomitante implementar um projeto que coloque a

avaliacdo e os outros objetos da didatica a favor da equidade social.

Observamos que as atuais orientacOes oficiais sobre a avaliacdo apontam
para praticas que priorizam o processo, mas as escolas ainda estéo presas a pratica
de avaliagdo como medida, e uma das raz0es apontadas pode ser, mas nao
somente, as avaliacdes externas como definidoras do curriculo escolar, embora

documentos oficiais ndo determinem explicitamente este objetivo.

Ao lado desta azadfama vivida pelas escolas para com as avaliagdes externas
também esta a heranca cultural de préticas avaliativas pautadas por testes, provas e
comissdes externas como balizadoras de produtos (dos processos de ensino e
aprendizagem escolares) confiaveis porque “mensuram” resultados, praticas estas
gue vém desde o periodo jesuitico tendo séculos de investimento em uma

compreensao de que a avalicdo como medida € mais segura, mais acreditavel.

O que € preciso esclarecer € que a avaliagdo externa ndo é para ser
definidora de curriculo escolar e cabe ao docente e secretarias de educacédo
resguardar o lugar destas avaliacdes. Segundo Kliebard (apud SANTOS, 2001), em
gualquer época, o curriculo pode ser uma reliquia de grande valor das formas de
‘conhecimento, valores e crengas que alcangaram um status em um dado tempo e
lugar, desde os grandes movimentos e projetos educacionais ao que de fato ocorre
na escola”. Digo o mesmo para a avaliagao da aprendizagem, portanto, pensar as
formas de conhecimento que implementam o curriculo e, por conseguinte, as
praticas avaliativas, € fundamental para que o professor assuma de fato seu status

de especialista na area.

Atualmente estamos em fase de transicdo sobre a orientacdo oficial dos
curriculos escolares no Brasil com o advento da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), a qual configura-se como primeiro documento do Ministério da Educacéo
para regulacdo para curriculos brasileiros, desde a LDB/1996, a fim de demarcar
uma base comum em ambito nacional e respectivas “bases” em ambito estadual,
municipal e por escola sem desprender-se da orientacdo nacional. Este documento
assim se define: a BNCC junto com a legislacdo educacional vigente estabelece um

conjunto de aprendizagens para todos os estudantes da Educacdo Basica; o0s
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sistemas educacionais de esfera estadual e municipal complementam a BNCC com
um conjunto de aprendizagens especificas e regionais essenciais para a valorizacao
e o conhecimento em Histéria, Cultura, Arte e Saberes locais ; portanto, a escola
(professores e alunos) séo definidores de acdes e projetos que atendam a demanda
e aos interesses dos estudantes além de desenvolver habilidades e competéncias
(BNCC, 2017).

A despeito do que promulga a BNCC, vale frisar que a discussao do curriculo
com relacdo a avaliacdo da aprendizagem tem grande relevancia dentro do que é ou
0 que sera praticado. Curriculo e avaliagcdo estdo intrinsecamente interligados pelas
condicbes de promocao da aprendizagem e da concepcdo de aprendizagem
assumida. Temos um grande desafio para as praticas docentes, um desafio que ndo
€ novo, mas que ha de ser debatido frente as novas legislacbes envolventes do
curriculo escolar. Dos desafios ao nivel das aprendizagens, Borralho, Lucena e Brito

(2015, p.21) reforcam que:

Ao nivel das aprendizagens, os principais desafios que teremos que
enfrentar, e que muitos deles ndo serdo propriamente novos, é
assumir um curriculo centrado nas aprendizagens, néo
exclusivamente no ensino, e partir do pressuposto que todos os
alunos podem aprender, pese embora aprendam de forma
diferenciada. Mas quando nos referimos a aprendizagem, é uma
aprendizagem direcionada para a compreensdo. Para tal teremos
gue ter os alunos como participantes ativos nos processos de
construcdo das suas proprias aprendizagens, onde essas
aprendizagens devem ser encaradas como construgbes sociais,
sendo estas muito determinadas social e culturalmente. Portanto,
sera necessario dar muita atencdo aos processos de aprendizagem e
nado apenas aos produtos de aprendizagem. De acordo com 0s
desenvolvimentos mais recentes nesta area, uma das formas de se
conseguir implementar estes desafios é desenvolver o curriculo em
torno de tarefas/sequéncias de tarefas matematicas desafiantes (em
contextos mateméaticos e ndomateméaticos) o que leva a um outro
desafio para os professores: selecdo das tarefas de aprendizagem.

Ao conceber que os alunos precisam ser participantes ativos nos processos
de construgdo das suas préprias aprendizagens e que a atencdo aos processos
deve aumentar, diminuindo a atencdo aos produtos de aprendizagem, estamos
evocando uma avaliagdo mais atenta aos acompanhamentos de processos que dé
produtos, com oportunidade de protagonismo constante e variado para o aluno

desenvolver e regular suas aprendizagens.
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Agora, como serdo as praticas avaliativas a partir das definicdes curriculares
sob o advento da BNCC ainda é uma historia por contar. Cabe aqui problematizar o
presente, com todas as suas incertezas e instabilidades. Trago, a partir deste ponto,
explicitacdes tedricas como contributo para a compreensdo dos significados da

avaliacéo.

2.2 Avaliacdo da aprendizagem: tipologias e funcdes

Na trilha apresentada foi possivel perceber que a avaliagdo assumia alguns
pressupostos, mas no intuito de apresentar contribuicdes mais especificas sobre as
perspectivas de avaliacdo e seus desdobramentos na prética, trago Guba e Lincon
(1989) que, por meio de uma tipologia especifica, apresentam quatro geracées que
demarcam as praticas avaliativas: avaliacdo como medida, avaliagdo como

descricdo, avaliagdo como juizo de valor e avaliagdo como negociacao e construcéo.

Segundo esses autores, a primeira geragao - avaliagdo como medida - tem
Edward L. Thorndike® como um de seus expoentes, sob a influéncia da psicométrica
promulga os testes educacionais como sindnimos de quantificacdo, cuja
predominéncia assumiria 0s conhecimentos como o Unico objeto de avaliacdo e
ainda, a classificagdo, a certificacdo e a sele¢cdo como funcdes da avaliacdo por
exceléncia. Nesta geracdo a avaliacdo € assumida, em geral, como

descontextualizada.

Na segunda geracgédo - avaliagdo como descri¢do - as praticas avaliativas ndo
se restringiam apenas aos resultados dos alunos, mas fundamentalmente, descrevia
como os alunos atingiam os objetivos de aprendizagem, enfatizando os pontos fortes
e os pontos fracos. Nesse periodo, Ralph Tyler® foi o primeiro a formular os objetivos
concretos para a avaliacdo contribuindo para o planejamento do curriculo

educacional.

® Edward Lee Thorndike (1874-1949), psicolégo americano, foi considerado um dos grandes teoricos
da aprendizagem de todos os tempos.Seus livros:The Principles of Teaching Based on Psychology
(1906), Education: A First Book (1912) e Educational Psychology (1913-1914) foram responsaveis
pelas primeiras aplicacdes da psicologia as aulas de aritmética, algebra,leitura e escrita. No sistema
norte-americano do seu tempo.

6 Ralph Tyler (1902-1994)foi um educador americano que trabalhou no campo da avaliagéo e andlise.
Ele serviu ou aconselhou uma série de 6rgaos que definiram diretrizes para o gasto de fundos
federais e influenciou a politica subjacente da Lei do Ensino Fundamental e Secundério de 1965.
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Na terceira geragdo - avaliagdo como juizo de valor - a avaliagéo é vista com
caracteristicas valorativas. Nesta direcdo, os professores/avaliadores mantém as
funcdes técnicas e descritivas da avaliacdo, além de serem juizes das atividades
desenvolvidas. Essa fase, também designada como geragdo da avaliacdo como
apreciacdo do mérito, tinha algumas caracteristicas como as referendadas por
Fernandes (2005): a) avaliacdo devera induzir e/ou facilitar a tomada de decisédo que
possa regular o ensino e as aprendizagens; b) a recolha de informacé&o deve ir para
além dos resultados que os alunos obtém nos testes; c) os contextos de ensino e de
aprendizagem n&o devem ser desconsiderados no processo de avaliacdo; d) a
definicdo de critérios € essencial para que se possa apreciar o meérito e o valor de

um dado objeto de avaliacao.

A guarta geracdo € denominada de avaliagcdo como negociacdo e construcao
social, fase em que, por meio da negociagao, os parametros avaliativos vao sendo
construidos. Nesta geracédo indica-se a compreensao de que: a) a avaliacdo deve
utilizar métodos predominantemente qualitativos, ndo se pondo de parte a utilizacdo
de métodos quantitativos; b) a avaliacdo € uma construcdo social em que séo tidos
em conta 0s contextos, a negociacdo, o envolvimento dos participantes, a
construcdo social do conhecimento e 0s processos cognitivos, sociais e culturais na
sala de aula; c) a avaliacdo deve servir mais para ajudar as pessoas a
desenvolverem as suas aprendizagens do que para julga-las ou classifica-las em
escala. Com isso, a avaliacdo em seus respectivos tempos vai orquestrando um
querer fazer determinado historicamente, e assim a escola pode compreendé-las de
acordo com o contexto, para passar da fungcdo de certificacdo a de diagnosticar e
acompanhar a aprendizagem. Deste modo, a seguir tratarei da avaliacdo e suas

respectivas fungoes.

E possivel que estas geracdes ndo estejam hierarquicamente sobrepostas
nas praticas docentes ao longo da historia. E mais provavel que elas coexistam com
mais ou menos énfase no contexto escolar atual, nas praticas de varios ou de um
unico professor ao longo do tempo ou do contexto vivenciado. No entanto, percebé-
las, identifica-las pode auxiliar numa melhor compreensdo e reconfiguracdo de
praticas avaliativas frente aos objetivos curriculares e para com os propésitos da

propria avaliagéo.
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As geracdes demarcam perspectivas de avaliacdo, o que nos remete a
especular sobre como essas perspectivas podem se materializar em modalidades de
avalicdo. Assim, como mais uma etapa dessa trilha sobre aspectos teoricos sobre
avaliacdo, destacaremos pelo menos duas modalidades de avaliacdo que se
configuram presentes em praticas avaliativas de professores: avaliacdo somativa e

avaliacao formativa.

2.3 Avaliagdo somativa

A funcdo somativa é ainda muito presente no sistema educacional brasileiro e
visa identificar se os objetivos foram alcancados pelos alunos. Segundo Perrenoud
(1999, p.11), “os alunos sdo comparados e classificados em virtude de uma norma
de exceléncia, definida no absoluto ou encarnada pelo professor e pelos melhores
alunos”, cujos aspectos visam medir e classificar os resultados de aprendizagem no
dominio dos conteddos. Bloom, Hastings e Madaus (1971), apresentam como
caracteristica fundamental da avaliacdo somativa "O julgamento do aluno, do
professor ou do programa que é feito em relacéo a eficiéncia da aprendizagem ou do

ensino uma vez concluidos” (p. 129).

A avaliacdo somativa é realizada em momentos especificos, geralmente por
meio de provas e testes, comumente no término de uma atividade, de uma disciplina
e de um curso, com intuito de medir o desempenho dos alunos tendo em vista a
ascensao ou a reprovacdo deste. O principal propésito € mensurar e classificar o
“resultado” da aprendizagem obtido pelos alunos de forma pontual e, ap6s um dado
periodo de investimento no ensino, aquilo que sera avaliado. Na perspectiva de
Haydt (2002, p.9),

Medir significa determinar a quantidade, a extensdo ou o grau de
alguma coisa, tendo por base um sistema de unidades
convencionais. (...) O resultado de uma medida é expresso em

nameros. Dai a sua objetividade e exatiddo. A medida se refere
sempre ao aspecto quantitativo do fenémeno a ser descrito.

Para atender a esse preceito, nas escolas brasileiras, comumente, € usado
um sistema de unidades nas avaliacfes, por meio das notas de 0 (zero) a 10 (dez).
Em outros paises pode ser diferente. No caso de Portugal, por exemplo, o intervalo

de notas/pontuacdes vai de 0 (zero) a 20 (vinte). Com esta configuragcdo numérica,
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imprime-se um status de objetividade e de exatiddo para a avaliagdo escolar. Um
namero, dentro de um intervalo que € hierarquicamente composto, comunica com
facilidade o desempenho de um aluno em um dado instrumento tomado para a
avaliacdo do que foi ensinado. Para a avaliagdo somativa, a medida é tida como a
diferenca entre o que foi ensinado e o que foi aprendido pelo aluno. Quanto menor
essa diferenca, maior € a possibilidade de éxito do aluno e, portanto, a nota que sera

obtida sera aquela que indica que o aluno tem bom desempenho.

A avaliagdo somativa, no cotidiano da sala de aula, ndo se vale apenas da
medida numérica para expressar resultados. Ha outros artificios que podem ser
usados como uma classificacdo hierarquica, tais como o0 uso de estrelas
desenhadas ou em emblemas fixados nos cadernos ou uniformes dos alunos
(CORTESAO, 2002) ou o uso de expressdes do tipo “Muito Bom”, “N&do Satisfaz”,
“‘Muito Bem”, no final de um trabalho ou de periodo de ensino e aprendizagem
(LEITE e FERNANDES, 2002).

O ato de avaliar na pratica educativa deve conjecturar uma decisdo que vise
0S objetivos propostos decorrentes das atividades realizadas para o progresso do
processo de ensino e aprendizagem, mas 0 que encontramos demasiadamente em
nosso cotidiano escolar e em todos os niveis de escolariza¢éo é a predominancia da
nota, e com isso a possibilidade de promover exclusdo, controle e dominacéo. De
acordo com varias pesquisas realizadas, muitos professores mantém o “estilo” de
avaliar de modo similar de como foram avaliados durante todo o seu percurso
escolar, cujo objetivo é corrigir e punir (CARMINATTI, BORGES, 2012).

E necesséario ressaltar que a avaliagdo somativa € referendada pelos
sistemas escolares porque comunica de forma sintética os resultados obtidos em
periodos de avaliacdo e, a partir disso, gera boletins, relatério de notas ou conceitos
gue justificam a aprovacao ou retencdo do aluno no ano letivo que cursou. De fato,
hd um uso aceite de confianca socialmente referendado e de comunicacéo
compreensivel para os todas as pessoas envolvidas no processo. No entanto, é
relevante compreender que “embora sirva para a classificagdo [a avaliagao
somativa] ndo se esgota nela, nem deve confundir-se com a mesma. Assim como as
demais formas de avaliagdo, a somativa pode e deve assumir expressao qualitativa
e quantitativa” (OLIVEIRA et al., 2017).
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Assim a avaliacdo somativa pode (e deve) ser executada em
complementariedade a avaliacdo formativa. Ambas cumprem papeis diferentes e
complementares no que diz respeito ao acompanhamento das aprendizagens,
sendo que o maior compromisso da avaliagdo formativa € com a melhoria dessas

aprendizagens.

2.4 Avaliacédo formativa

Conciliar qualidade de ensino, tendo em vista alcangar a aprendizagem, tem
sido o ponto fundamental para se discutir avaliacdo no ambito da aprendizagem.
Essa talvez seja uma tarefa indissociavel a avaliagdo formativa que, de acordo com
a literatura, tem recebido destaque devido a crenca de que, por meio desta
modalidade, a aprendizagem ocorra de forma satisfatéria. E por meio desta
avaliagdo que o eixo do debate se desloca, pois se em determinado momento o
centro das atengdes era direcionado aos instrumentos e/ou aos comportamentos,

por meio desta proposta, 0 centro passa a Ser 0 processo.

Scriven (1967), com vista a repensar 0s programas de ensino, propde
conceitos somativos e formativos para o campo educacional. Destaca como um dos
propositos da avaliacdo formativa o de aperfeicoar os instrumentos de medida para
melhor avaliar o dominio de objetivos mais cuidadosamente definidos. Em 1971,
Bloom e seus colaboradores, Hastings e Madaus, publicam o “Manual de Avaliagao
Formativa e Somativa do Aprendizado Escolar’, focando a necessidade de se olhar

esta modalidade na sala de aula.

Como se sabe, as décadas 70 e 80 foram de efervescéncia na formacéo
docente, nas quais surgiram as tendéncias pedagogicas no contexto da formacao,
entre elas as Tendéncias Progressistas com destaque para a Tendéncia Libertadora
e a Critico Social dos Conteudos. Deste modo, os processos democraticos no
interior da escola sao fortemente requeridos e assim reforcam a possibilidade do

professor pensar sobre o uso da avaliacao, visando torna-la formativa.

Com o amadurecimento teorico na area, a definicdo de avaliacdo formativa foi
sendo problematizada. Neste sentido, Pinto e Rocha (2011, p. 563) apresentam

referencias que indicam contribuicdes para a reformulacdo do conceito de avaliagéo
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formativa, tais como em Perrenoud (1999) por meio da obra “Avaliagcdo: da
exceléncia a regulacdo das aprendizagens — entre duas légicas”, (1999), na qual
aborda a avaliacdo formativa, destacando que as mudancas necessarias para
aprimorar a avaliagdo precisam tocar no conjunto do sistema didéatico e do sistema

escolar.

Hadji (2001), com a obra “Avaliacdo Desmistificada”, destaca a importancia da
informacdo como uma caracteristica da avaliacdo formativa, de modo que o
professor esteja atento as questbes emocionais, cognitivas, relacionais, entre outras.
Tanto Perrenoud quanto Hadji indicam a presenca do feedback, quanto da
(auto)regulacdo como medidas fundamentais no uso da avaliacdo formativa. Ja
Afonso (2009), com a obra “Avaliacdo Educacional: regulacdo e emancipagao’,
apoia-se na sociologia para pensar o conceito de avaliagdo formativa. Para ele, uma
avaliacdo formativa ndo pode ser resumida as mudancas somente na esfera da
aprendizagem, deve importar-se com a transformacao social. De acordo com Pinto e
Rocha (2011), ja citadas, enquanto os dois primeiros autores centram o foco nos
objetivos da avaliacdo formativa, o terceiro autor alerta para o papel desta
modalidade como funcdo emancipatéria do sujeito.

No conjunto do exposto acima, em suma, é preciso dizer que a avaliacao
formativa visa que os alunos aprendam. Ha& muitas recomendacdes a respeito e, na
permanéncia deste dialogo, cito Fernandes (2008, p. 75) por afirmar que nesta

modalidade ha que se pensar em duas naturezas, (e.g., Harlen & James,1998):

a) uma criterial — porque, no decorrer do processo de ensino-
aprendizagem-avaliagdo, professores e alunos analisam as
aprendizagens a luz de critérios que se definem previamente; isto &,
as aprendizagens dos alunos ndo sao comparadas com algum
padrdo ou norma, mas analisadas em termos dos critérios definidos.

b) ipsativa — porque se refere ao aluno, porque se compara o aluno
consigo mesmo, tendo em conta aspectos como o esforco, o
contexto em que o trabalho se desenvolve e 0s seus progressos.

Ainda acrescenta, como outros autores, a necessidade de se associar a esta
modalidade aspectos como a regulacdo e autorregulacdo, ou seja, por meio desta
funcdo a avaliacdo deve atentar a autonomia discente no que tange a compreender
e avaliar seus modos de pensar, considerar a participacdo, ou seja, o papel dos
sujeitos, a organizacéo da tarefa, a mediacdo, o levantamento de dados por fontes
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diversificadas, entre outros. De outro modo é dizer que as diversidades de acbes

devem ser acionadas para a ocorréncia desta modalidade.

A avaliacdo formativa considera os alunos como atores do processo, ou seja,
para a realizagdo dos propositos desta modalidade deve-se contar com a
“participacao ativa de todos os alunos e contribuir inequivocamente para a melhoria
das suas aprendizagens” (FERNANDES, 2008; FERNANDES, BORRALHO; VALE,
2011), pois 0 modo como os alunos se organizam no contexto da aula é fundamental
para que se pense em avaliacdo formativa. Para que esta participacdo esteja a
contento é necessério o professor explicitar os critérios da avaliacdo, bem como os
objetivos de aprendizagem para que a tarefa de ensino planejada seja desafiadora,

estimulando o senso critico e servindo, ao mesmo tempo, de instrumento avaliativo.

Ao se falar de avaliacdo formativa, entre outras indicacdes, € fundamental se
pensar na relacdo Ensino-Aprendizagem-Avaliacéo, e iSSo mexe sobremaneira com
os paradigmas vivenciados na aula, como se pode inferir pelo exposto. Uma pratica
pedagogica baseada no paradigma da transmissao nao possibilitara a aplicacdo da

avaliacao formativa.

7

Falar nesta modalidade é colocar a avaliacdo a servico da aprendizagem,
buscando, de modo objetivo, elementos que indiguem ao professor acessar
estratégias e procedimentos que configurem praticas formativas, e disso decorre das
formas de registro com os quais 0 professor monitora-se para avaliar. Broadfoot

(1988) destaca que os registros devem ter duas funcgdes:

a) A funcédo de diagnosticar o progresso do aluno, registrando e apreciando
seus pontos fortes e fracos de forma continua, como parte do processo
interativo em sala de aula, de modo a oferecer orientacdo ao aluno enquanto

ele aprende;

b) A funcdo de encorajar o estudante, fornecendo feedbacks positivos que
orientem seus processos cognitivos, favorecer sua autoavaliacdo, seu
envolvimento e responsabilizacdo pessoal no desenvolvimento de tarefas que o

levardo a uma aprendizagem efetiva.



39

A diversidade de registros como recolha de informagbes, a presenca de
tarefas desafiadoras aliada a democratica relacdo professor-aluno possibilita um
arranjo de evidéncias claras e pontuais sobre os aspectos da aprendizagem e dos
aspectos sobre o ensino, no entanto algumas caracteristicas devem ser observadas,

tais como:
a) a avaliacdo deve ser integrada ao ensino e a aprendizagem;

b) aluno sendo coparticipe do processo em uma pedagogia interativa e

autorregulavel;
c) feedbacks qualitativos para possibilitar a aprendizagem;

d) regulacdo atenta, tanto nas formas de diagnosticar quanto de intervir no

processo, entre outros.

Podemos dizer entdo quea avaliacdo formativa esta associada a todo o tipo
de “tomadas de decisdo, de formas de regulacdo e de autorregulagdo que
influenciam de forma imediata os processos de ensino e aprendizagem”
(FERNANDES, 2006). E notério o crescente interesse, por parte de alguns
estudiosos, a respeito do campo teodrico e empirico da avaliagdo formativa e como

resultado diz-se que a avaliacdo é multirreferencial.

Fernandes (2006) indica que a avaliacdo formativa é atravessada por um
vasto conjunto de contributos tedricos que vao das teorias da comunicacao,
sociocognitivas e socioculturais a psicologia social, a antropologia, a sociologia e a
ética, isso para dizer da envergadura presente nesta modalidade, mas com intuito de
trazer alguns elementos norteadores que transitem da perspectiva compreensiva a
pragmatica; cito algumas orientac6es de Black e Wiliam (2009, p. 7) no que tange a

avaliacao formativa, a exemplo:

Foco na aprendizagem dos alunos;
Foco na tomada de decisdes a partir de evidéncias;

Foco na partilha de poder e responsabilidade de todos os envolvidos;

A w0 DN P

Foco nos momentos de intervencgao e de interacao.
Essas orientacbes podem nos ajudar a criar uma imagem mental que

possibilite a criagcdo de espacos para a avaliagao formativa.
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Articular os processos de ensino e de aprendizagem pode ser talvez nossa
maior angustia perante todo o legado da literatura a respeito do tema, mas é
somente por meio do amadurecimento dos estudos e da experimentacdo desses
mesmos estudos que poderemos passar de um estagio a outro em termos de
compreensao e viabilizacdo da avaliacdo formativa. Sobre isso, trago as indicagbes
dos autores supracitados no que se refere a esta articulacéo, pois tais pontos podem

fazer da avaliacdo formativa uma pratica exequivel.

Quadro 1 — Aspectos da avaliacédo formativa

Como alcancar os
objetivos

Aluno Aluno Aluno

Professor | 1. Clarificar e partilhar] 2. Coordenar debates e| 3. Oferecer  feedback

intencbes e critérios para o| tarefas para explicitar a qualitativo

sucesso aprendizagem

Pares Compreender e partilhar, 4. Envolver os alunos como mediador de aprendizagem

intencdes e critérios para o| para outros alunos

sucesso

Alunos |Compreender e partilhar] 5. Possibilitar autoaprendizagem discente

intengdes e critérios para o

sucesso

Sujeitos Para onde ir Onde se encontra

Fonte: Black e Wiliam (2009), adaptado pela autora.

Pelo exposto, a avaliacdo formativa exige mudancas de atitudes de modo a
possibilitar ao aluno participar de um conjunto de orientagdes para alcancar as
metas definidas. Dessa maneira, o quadro 01 sintetiza a importancia de uma gestao
da aula em parametros dialdgicos, construtivos em que os papéis dos sujeitos sejam
de cooperacao, que sdo operacionalizados por meio de instrumentos. Alguns serdo
citados logo abaixo, mas retomo os aspectos da avaliacdo formativa em que o aluno
no centro do processo utiliza-se da autoavaliacdo ao monitorar a aprendizagem, ao
participar do feedback oferecido pelo professor e, consequentemente, ao participar

da heteroavaliacao.

A avaliacdo contribui para regular os processos, reforcar sucessos e intervir
nas dificuldades dos alunos em um plano colaborativo entre os sujeitos, sem com
isso se perder de vista a funcdo pedagogica de cada um dos atores. Assim sendo,
compreender os rastros da avaliacdo na escola podera contribuir, de sobremaneira,
para a maximizacado de praticas formativas. Para além do exposto, posso dizer que
os instrumentos avaliativos, norteados pelo paradigma da interacdo, podem auxiliar

nessas praticas.
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2.5 Instrumentos avaliativos nos anos iniciais

O que significa instrumento avaliativo? Indagar essa compreensdo €
indispensavel para a discussdo de sua a aplicabilidade, pois segundo Zanon e
Althaus (2008; p.2), instrumentos avaliativos, “referem-se a recursos utilizados para
coleta e andlise de dados no processo ensino-aprendizagem, visando promover a
aprendizagem dos alunos”. Pois, 0s instrumentos avaliativos estdo relacionados

diretamente com as praticas avaliativas.

A pratica mais frequente no ensino da Matematica nos anos iniciais tem sido
aquela em que o professor apresenta o contetdo oralmente, partindo de definigbes,
exemplos, demonstracdes de propriedades, seguidos de exercicios de
aprendizagem, fixacdo e ampliacdo, e pressupbe que o0 aluno aprenda pela
reproducado. “Assim, considera-se que uma reproducdo correta é evidéncia de que

ocorreu a aprendizagem” (BRASIL, 1998, p.37).

A percepcdo das praticas avaliativas em matematica nos anos iniciais
aparece fortemente representada por uma compreensdo de que avaliar € um
processo no qual realizar exercicios, tarefas, testes e atribuir notas ou conceitos
resume o sentido da avaliacdo. Isto vai de encontro ao sentido de avaliagao
“assumida como avaliagdo do e no processo, e portanto, um meio que subsidia a
retomada da prépria aprendizagem” (BURIASCO, 2002, p. 258).

Olhando para os argumentos apresentados, € possivel verificar que as
praticas avaliativas ainda carecem de estudos e intervengdes para o alcance dos
propositos que a legislacdo e o debate tedrico apresentam: a necessidade de se
realizar uma avaliacdo formativa. Indagar sobre a existéncia de préticas arraigadas a
parametros meritocraticos mexe sobremaneira com a visdo que temos de ensino, de

aprendizagem e de avaliacao.

Da concepcdo docente a concep¢do do aluno sobre a avaliagcdo da
aprendizagem matematica temos estudos que revelam a visdo desses sujeitos a
respeito do assunto. Albuquerque e Gontijo (2013) investigaram a visdo de

professores de matematica do ensino fundamental e indicam que:
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a) existe o conhecimento sobre o0 uso dos variados instrumentos, mas o foco

predominante € a prova;

b) a observacdo como instrumento de coleta de dados tem fungédo importante
para os professores, mas nao € usada de forma sistematica para a conclusdo dos

resultados;

c) os professores destacam que € importante considerar os aspectos
guantitativo e qualitativo na avaliacdo, mas na pratica consideram o0 aspecto

guantitativo.

Na outra ponta temos o estudo de Teixeira (2013) sobre os sentidos e
significados da avaliacdo em matematica e registra que os alunos afirmam que o
fracasso escolar esta intimamente ligado as préaticas de avaliacdo em matematica.
Transcorrido tanto tempo, como ja vimos desde os jesuitas até o século XXI,
pergunto: o que faz entdo permanecer essas marcas, ou esses rastros na pratica da
avaliacdo escolar? O que nos leva a falar sobre aspectos relevantes para uma
avaliacdo emancipatéria e priorizarmos no contexto da aula a capacidade
meramente técnica dos alunos? Que relacdo ha entre as praticas de ensino e as

praticas avaliativas no ensino da mateméatica?

Posso dizer que, pela experiéncia vivenciada no AERA, é necessario
investigar o contexto no qual essas relacbes acontecem e conhecer os modos de
organizacao do ensino, ou de outro modo, € dizer que ha necessidade de refletirmos
sobre nossas praticas de avaliacdo de forma pontual, sistematica e profunda. A este
respeito, cito o estudo de Borralho e Lucena (2015), envolvendo escolas
portuguesas e brasileiras, respeitando os contextos envolvidos; indicam que nas

praticas docentes do contexto brasileiro:

a) quanto ao ensino — os professores reconhecem a importancia da gestdo da
aula, mas este ensino € bastante centrado no professor e as tarefas tém
caracteristicas rotineiras e vocacionadas para o “trein0” de procedimentos em
ambientes muito proximos daqueles que sdo praticados nos proprios exames

(provas);
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by 7

b) quanto a aprendizagem - particularmente, é necessario investir na
participacdo dos alunos no sentido de contribuir para que aprendam melhor e de

forma autbnoma;

c) quanto a avaliacdo — indica que o uso desta dimenséo didatica é mais com
o0 intuito de classifica¢cdes dos alunos no final dos periodos escolares.

Esses autores destacam ainda que, nestas condicbes a avaliacdo nao

constituiu o processo natural de articulacéo entre o ensino e a aprendizagem.

Tais resultados indicam inUmeros caminhos para se pensar a respeito das
praticas de avaliacdo nos anos iniciais e seus desdobramentos; por meio de
pesquisas que adentrem a aula, € mais forte afirmar o conjunto de intervenientes
gue interferem no processo avaliativo. Planejar e refletir sobre as tarefas e, por
conseguinte sobre a avaliacdo tornara cada vez mais acessiveis 0s contornos pelos
guais as praticas de ensino se consolidam. Sabemos que a avaliacdo € uma pratica
social e como tal revela rituais aceitos “secularmente” como os possiveis, naturais,
normais e até os mais adequados. Barbosaet al. (2017, p.15), ao perguntar que tipos

de tarefas que os alunos mais gostavam, estes responderam:

[Alunos:] Eu acho que sdo os exercicios. Eu também prefiro os
exercicios porgque [€] o que nés estamos mais habituados a fazer (...)
séo mais faceis. (...) com os exercicios posso aprender alguma coisa
(EAPM327).

Assim como essa expressdo pode ser apenas o reflexo do desejo, pode
também nos indicar o local em que se assenta o ritual da aula. Isto aponta para,
dentre outras questdes, refletir a relacdo da escola com o conhecimento, pois se a
escola ndo esta a servico de uma teoria de reproducdo do status quo vigente ela
precisa assumir seu local de transformacdao, pois segundo Ponte e Serrazina (2004,
p.64),

O que o professor valoriza nas suas praticas de avaliacdo, é aquilo
que os alunos séo induzidos também a valorizar. Por isso, faz muita
diferenca se o professor apenas da atencao as respostas certas nos
testes escritos, ou se valoriza de igual modo os raciocinios e
processos de trabalho dos alunos, apresentados oralmente e por
escrito, bem como as reflexbes mais gerais destes sobre o seu
trabalho.

" Entrevista com alunos em Portugal.
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A postura do professor em sala de aula é determinante para possibilitar que o
aluno desenvolva recursos cognitivos para aprender, pois para Bachelard (1996, p.
289) “sO se consegue guardar o que se compreende. O aluno compreende do seu
jeito. J& que ndo lhe deram as razdes, ele junta ao resultado razdes pessoais”; e “0s
professores ndo podem substituir as descobertas por aulas (...) para ensinar o aluno

a inventar, € bom mostrar-lhe que ele pode descobrir’” Bachelard (1996, p. 303).

O uso variado de instrumentos de forma integrada no ensino permite,
por um lado, a existéncia de uma avaliacdo consistente com o ensino
e aprendizagem, contribuindo para o desenvolvimento de sua fungéo
reguladora; e, por outro lado, permite reunir um conjunto significativo
de evidéncias daquilo que o aluno melhor consegue fazer em
diferentes tarefas e em diferentes contextos de trabalho (MENINO &
SANTOS,2004, p.2).

A diversidade, escolha e a utilizacdo do instrumento ndo podem ter um fim em
si mesmos, pois “a avaliagdo nao se reduz a aplicagao de uns tantos instrumentos”
(BORRALHO et al., 2015, p.34).

Cada instrumento de avaliacAo com suas caracteristicas, vantagens e
desvantagens séo eleitos de acordo com a concepgédo e objetos que o professor
adota. Dentre os tipos de instrumentos de avaliacdo trago indicacdes conforme a

obra acima citada:

a) Prova: é o instrumento predominante, e muitas vezes o Unico realizado na escola.
A prova escrita € muitas vezes exclusiva da avaliacdo dos alunos. S&o praticas
consistentes com as expetativas dos alunos e dos responsaveis e a informacao
obtida das aprendizagens dos alunos permite ter uma visao global do “estado da
arte” e identificar “casos criticos”. Mas esta informacao é, claramente, insuficiente.
Se sdo escritos, ndo avaliam o desempenho oral dos alunos, como eles participam
numa discussdo, como eles argumentam e comunicam matematicamente. Se séo
individuais, como normalmente o sdo, ndo avaliam a capacidade de os alunos
interagirem uns com os outros e de aprenderem uns com 0s outros. Sendo sem
consulta, ndo avaliam a capacidade de os alunos efetuarem investigacbes e/ou
buscarem informacéo necesséaria a execugdo de uma tarefa mais complexa. Sendo
com tempo limitado, ndo avaliam a capacidade de persisténcia dos alunos nem o

seu gosto, empenho e aptidao para levar a cabo investigacdes.
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Os autores ainda afirmamque as provas escritas acrescentam poucas
informacfes sobre os alunos em relacdo aquela que o professor ja possui. No
entanto, pequenas mudancas nas perguntas tipicas das provas escritas usuais
podem fazer uma grande diferenca. E sugerido que a pergunta do processo deva
focar-se num dos erros mais comuns dos alunos ajudando-os a supera-los, ou
convidar os alunos a analisarem a resposta de um colega para avalia-la. Essas
pequenas alteracdes, segundo os autores, permitem aumentar a qualidadeda

informacéo recolhida sobre a aprendizagem do aluno.

b) Relatérios: sao ricas fontes produzidas pelos alunos sobre alguma tarefa, neste
caso especifico dematemética, ou seja, € outro tipo de instrumento que fornece
informacdo de natureza muito distinta. Estes relatorios ajudam os alunos a
comunicarem o seu trabalho numa tarefa realizada, de caracter investigativo ou nao,
e a refletirem sobre esse mesmo trabalho, ajudando-os também a estruturarem e a
consolidarem os seus conhecimentos, a melhorarem o0 seu espirito critico, a sua
capacidade de autoavaliagcdo e sentido de responsabilidade, e a adotarem uma
atitude mais positiva em relacdo a Matematica (Figura 1). Podem ser realizados de
forma individual ou em grupo, dentro ou fora da sala de aula e com ou sem guia.
Esta combinacdo estd em funcdo da estratégia de avaliagdo que se pretenda

implementar e os dados produzidos terdo natureza diferente.



46

Figura 1 — Relatorio final

RELATORIO FINAL

Este relatério final serve para comunicar os resultados finais do trabalho que desenvolveste ao
longo desta cadeia de tarefas.

Devera ser um relato completo, objetivo e de fécil consulta de forma que qualquer pessoa que 0
leia tenha uma visao global do trabalho desenvolvido.

Algumas pistas para a elaboragéo do relatério:
-ldentificacéo do tépico trabalhado;

-Descrigdo dos sub-topicos trabalhados (deves recorrer a exemplos, ilustragdes, esquemas, e nao
te esquecas de utilizar palavras tuas para descreveres 0s sub-tdpicos trabalhados).

-Sub-tépicos onde sentiste mais dificuldades. Como as ultrapassaste? Se ainda tens dificuldades, o
que pensas fazer para ultrapassar essas dificuldades?

-Autoavaliacéo do trabalho desenvolvido individual e em grupo
Como avalias o desempenho do teu grupo nestas tarefas;
Como avalias o teu desempenho individual nestas tarefas;
Evolucéo ao longo das tarefas;

Comentario geral sobre o trabalho desenvolvido.

Fonte:BORRALHO et al., 2015.

c) Portfdlio: € outro instrumento bastante interessante para retratar as
aprendizagens dos alunos ao longo de um determinado periodo. Portfélio é um
dossié em que os alunos vao colocando os melhores produtos, justificando a sua
integracdo, lugar onde a reflexdo sobre as aprendizagens € obrigatéria. Portanto,
trata-se de um instrumento que testemunha o0 progresso e o0 produto das
aprendizagens. Assim, durante o processo de construcéo do portfélio poderemos ter
uma informacéo bastante detalhada das aprendizagens (incluindo as dificuldades) e
do ensino e, a partir de uma reflexdo/discussdo e feedback sobre os produtos
integrados no portfélio, os alunos poderéo regular as suas préprias aprendizagens e
refletir sobre essas mesmas aprendizagens (metacognicdo) — avaliagao
eminentemente formativa. Na fase final de construcdo do portfélio, esse documento
pode ser avaliado e podera assumir caracteristicas de uma avaliacdo somativa,
atribuindo uma classificacdo a esse mesmo portfélio. Para implementar um trabalho
desta natureza € necessario que, no inicio da construcédo deste instrumento, sejam
discutidos com os alunos os objetivos e a forma de organizacdo e, durante a
construcdo, que seja de facil acesso e alvo de discussao entre professor e aluno e

entre alunos. O portfélio podera ter diversos niveis de reflexao:

a) a nivel da documentacéao (escolhi este trabalho porque...).
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b) a nivel da comparagéao (este trabalho enriquece o meu dossié porque....).
c) a nivel da integracao (o meu dossié revela um progresso porque...).

Na classificacéo final de um portfolio poderemos ter em consideracdo, entre

outros, 0s seguintes parametros:
1) Selecéo (diversidade de representatividade dos trabalhos).
2) Reflexdo (qualidade das justificacdes e dos comentarios escritos).
3) Organizacéo (estrutura e organizacao).

Deve ser emitida uma classificacdo final, com uma apreciacdo global, e a

identificacdo dos pontos fortes e fracos.

d) Rubrica: um procedimento que tem tido destaque na area das praticas avaliativas
€ 0 uso de rubricas de avaliacdo. A rubrica de avaliacdo € uma matriz em que
constam os indicadores e respectivos critérios de qualidade de desempenho dos
alunos perante uma tarefa, um produto ou um processo. Cada um dos
niveis/critérios de desempenho é descrito de forma suficientemente detalhada, para
gue o0 seu uso torne possivel ajuizar ou refletir sobre o progresso obtido em relacéo

aos objetivos mais importantes. Para implementar as rubricas precisa-se (Figura 2):

1. Escolha das tarefas/atividades relevantes que impliqguem a aplicacdo de
conhecimentos, capacidades e competéncias, de forma contextualizada, que

possibilitem a aquisicdo das aprendizagens pretendidas.

2. Definicdo de indicadores de desempenho/produto expressos em termos de
comportamentos observaveis ou de caracteristicas dos produtos a elaborar (os

alunos devem ter conhecimento destes).

3. Definicdo de critérios de desempenho/produto que sdo a descricdo de

niveis de qualidade de um desempenho ou de um produto.
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Tarefa de Aprendizagem
Rubricas
Objetivos Indicadores Critérios
Desempenhos Dimensdes, categorias e | Descritores de niveis de
parémetros desempenho

Fonte: BORRALHO et al., 2015.

Desta forma, as rubricas permitem que a avaliagdo se torne mais objetiva e

consistente por meio de critérios claros. Além disso, possibilitam fazer comparacdes

e analisar o progresso do aluno e mostram, claramente, como o trabalho sera

avaliado.

A Figura 3 mostrauma rubrica construida para avaliar a atitude cientifica dos

alunos na elaboracdo de uma tarefa de investigacdo, em grupo, seguindo um

conjunto de procedimentos descritos no enunciado. Se no trabalho o professor

atribui a classificacéo de 3 (trés), o aluno fica informado do que conseguiu e do que

precisaria fazer para ter 4 (quatro) ou 5 (cinco). Neste sentido, a prépria rubrica

fornece feedback ao aluno sobre o seu desempenho. As rubricas podem ser

conceituais, atitudinais, cientificas etc.

Figura 3 —Rubrica relativa ao processo “atitude cientifica”

Realizar uma tarefa exploratéria/investigagdo em grupo, seguindo os procedimentos descritos na ficha de

trabalho
Objetivo. Desenvolver atitudes cientificas
Indicadores Critérios
1 2 3 4 5
Formula muitas | Formula Formula algumas | Formula poucas | Nédo formula
guestdes e | questdes e | questbes, mas | questdes e | questdes nem
Atitudes procura procura, nao procura | revela pouco | revela interesses
Interrogativas | sistematicamente | frequentemente, | sistematicamente | interesse em dar | em dar respostas
dar-lhe a | dar respostas as | dar respostas as | respostas as | as qguestdes
resposta  antes | questdes questdes guestdes formuladas
de formular | formuladas ou; | formuladas ou; | formuladas  ou;
novas questdes Formula muitas | Formula muitas | Coloca  muitas
questbes e | questbes mas | questdbes, mas
frequentemente ndo investe muito | passa
investe na | tempo na procura | rapidamente as
procura de | da resposta as | questbes sem
respostas guestdes procurar dar
respostas as
formuladas
anteriormente

Fonte: BORRALHO et al., 2015.
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e) Composicdes: permitem produgdes escritas dos alunos que podem ajuda-los a
estabelecer relacfes entre a matematica e a realidade (a vida do dia-a-dia ou outras
disciplinas) ou relagcdes entre varias ideias matematicas. As composicdes
matematicas podem ser curtas (resposta restrita) ou extensas (ensaios). Para as
composi¢cbes matematicas curtas, 0os enunciados devem ser precisos para que
indiguem aos alunos exatamente o que se lhes pede, ou seja, o conteudo da
resposta é muito balizado pelo ambito do topico da questdo ou, entdo, por limitacdes

a forma da resposta

Figura 4 — Composicao Matematica curta

Enunciado de uma composicao curta
Indica 2 exemplos comentados que ilustrem a aplicacao do dobro.

Fonte: producéo da autora (BRITO, 2015).

Como dito anteriormente, € por meio desses e de outros instrumentos que a
pratica avaliativa toma materialidade, mas ndo € o uso de determinado instrumento
por si sO que dird da pratica avaliativa. Um relatério pode servir pouco para a
presenca da avaliacdo formativa, por se manter em um nivel genérico de
informacdes que pouco situa a aprendizagemdo aluno. Como visto no Quadro 1, é
preciso discutir e partilhar critérios, envolver todos no processo e identificar onde se
encontra e onde se deve chegar —aluno — em relacéo aos objetivos do curriculo, por
isso, mais que usar determinados instrumentos o fundamental é saber a fungédo do
uso da avaliagdo porque tanto as orientacdes curriculares quanto o discurso docente
assumem a avaliacdo formativa como a indicada para a melhoria da aprendizagem,
embora realiza-la ainda € maisdesejo que realidade, por isso, ao se falar em
instrumentos ndo se pode negar a complexidade tedrica que existe por tras desta

tarefa.

Ha os que defendem a articulacéo entre a avaliacdo formativa e a somativa e,
consequentemente, podemos dizer do uso de instrumentos diversificados para a
recolha de dados, porém ndo € algo trivial, deste modo € possivel dizer como
William (2013) que € formativa aquela que ocorre no quotidiano da sala de aula, no
“dia-a-dia, minuto-a-minuto”, é interativa e desenvolve-se conjuntamente com as
atividades de aprendizagem e a reflexdo sobre essas; a avaliagcdo somativa é

essencialmente retrospectiva, porsumarizar o que o0 aluno aprendeu ou nao, e
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também prospectiva, pois, a partir das informacdes, toma-se decisbes (SADLER,
1989).

Fernandes (2008, p.358) contribui fortemente para o debate ao afirmar que a
avaliacdo é somativa ou das aprendizagens, quando o objetivo esta direcionado
para publicizar, ou de comunicar os resultados da aprendizagem, ao final de uma
etapa; é formativa ou para as aprendizagens, quando o0s objetivos sé&o
preferencialmente os processos de aprendizagem que ocorrem durante o
desenvolvimento do curriculo, ambas norteadas por critérios, mas enquanto a
primeira é ipsativa a segunda é normativa, mas talvez seja ainda necessario discutir
se articular essas modalidades esta mais no campo de estabelecer relacdes ou de
se propor simultaneidade entre ambas o que geraria a necessidade de debater
sobre viabilidade e fiabilidade dos processos avaliativos e 0 escopo epistemoldgico

em gue estas modalidades se assentam.

Se é possivel utilizar um mesmo resultado, instrumento para a aproximacao
entre essas duas modalidades, € cuidadoso advertir que o professor ndo deva no
ambito das praticas avaliativas torna-las bifurcadas, ou seja, realizar dois sistemas
de avaliagdo estanques e distintos e assim imprimir responsabiliza¢gfes distintas a
essas formas de avaliar, seja pela pressdo socialque até entdo tem assumido a
funcdo somativa como legitima, seja pela tradicdo avaliativa instituida na escola.
Como afirma Fernandes (2008, p. 362), a complementariedade dessas funcbes
baseia-se no pressuposto de que “ambas contribuem de formas particulares para
avaliar cabalmente o que os alunos sabem e sdo capazes de fazer”; isto evita que se
pense que ha algum tipo de avaliagdo que ndo deva estar comprometida com o
levantamento qualitativo de informacfes sem, com isso, confundir o propésito

dessas mesmas avaliagdes.

A partir do assento entre avaliagdo da aprendizagem e avaliacdo para as
aprendizagens, sinto-me confortavel para dizer que, a partir desta secdo, ao usar o
segundo termo estou falando de avaliacdo formativa e que se por ventura usar a
avaliacdo da aprendizagem, o termo é meramente ilustrativo, uma forma de
corroborar quando necessario com um discurso jA hegembnico e que
consequentemente ndo necessita tomar a significancia que o termo assume a partir

da literatura da area. Esclareco que foi proposital dispor, nesta fase do texto, este
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sobrevoo sobre a relacéo entre as duas modalidades de avaliacdopor compreender
gue, por vezes, o uso dos instrumentos, na pratica docente, acaba se confundindo

com os fins e os propoésitos da avaliagéo.

Deste modo, a que intervenientes podemos atribuir ou indicar essa mescla
gue os instrumentos assumem? De modo particular, ndo estariamos, nés docentes,
tomados por um certo senso comum pedagdgico, em relacdo ao tema avaliacdo?
Nomeio ‘senso comum’ a divulgacdo de um determinado saber por todo um tecido
profissional e que, por isso, torna-se indispensavel sua problematizacdo, pois se a
avaliacdo pode ser assumida como prética social, quanto maior for sua hegemonia
do ponto de vistada sua compreensdo, maior ndo seria sua aceitacdo, sua
legitimacao? Nao estaria a avaliagdo formativavinculada a determinadas “formas de
conhecimentos” que, de certa forma, sdo as bases para uma mente racional? Se
todos ndés docentes cremos que realizamos a avaliagdo formativa e ainda a
colocamos no patamar da subjetividade pura e simplesmente, ndo estariamos
submetidos a uma racionalidade relativista por exceléncia? E na perspectiva de aliar
o tema avaliacdo e racionalidade — docente — que a proxima secédo acolhe outro
debate; falo da possibilidade em se pensar a luz dos obstaculos epistemolégicos de

Gaston Bachelard.
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3 RACIONALIDADE DOCENTE E AVALIACAO: TECENDO RELACOES

3.1 Relagbes entre conhecimento do senso comum e conhecimento cientifico a
partir de Bachelard

Gaston Bachelard (1884-1962) foi um dos principais pensadores da era
moderna no sentido de compreender a Teoria do Conhecimento. Deste modo,
associo-me ao autor para pensar o ato de conhecer como um ato de negacao, no
sentido de dizer que “todo conhecimento € uma resposta a uma questdo”, porém,
uma resposta sempre aproximada. Para Bachelard, a filosofia da ciéncia é aberta,
pois seus principios ndo sao intocaveis e suas verdades ndo sao totais e acabadas.
Nesta direcdo, ele critica 0 ensino de ciéncias fisicas no sistema escolar elementar
francés do século XX, deixando a ideia de que a educacédo se faz com a formacéo
do espirito cientifico (2008, p. 75). Inicia a filosofia do inexato, tendo a razéo e a
imaginacdo como dois pilares para a construgcdo do conhecimento, por meio de

aproximac6des continuas, e ndo por repeticdes de absolutas verdades.

Isto quer dizer que, ao investigarmos determinado fenémeno, € necessario
descentrar-nos de um pensamento que tem a tradicdo cartesiana como a explicacao
Unica de verdade para esses fendmenos para um pensamento de ciéncia na
perspectiva dialética, em que o conhecimento vigente deve ceder lugar a novas
construcdes epistémicas. Deste modo, podemos assumir, segundo Bachelard, a
concepcdo de conhecimento como progresso continuo e de aproximacdes
sucessivas, como ja exposto acima; de outro modo, € dizer que todo conhecimento

néo pode ser tomado como verdade absoluta.

Bachelard ndo trata em especifico de avaliagdo, mas traz em suas
publicacbes preocupacdo quanto a Formacdo do Espirito Cientifico, o que muito
contribui para se pensar a producdo do conhecimento numa perspectiva historica, o
gue, por conseguinte, podera auxiliar professores a compreenderem o0
conhecimento, e de modo especial, o conhecimento sobre avaliagdo, longe do
paradigma de um pensamento universalizante, pois 0 objeto do conhecimento
depende do referencial, ndo podendo ser absoluto, passando por um Unico método
empirico. Nessa direcdo, podemos dizer que a educacdo como fenébmeno de

investigacao é fruto de um tecido de rela¢gbes, ndo esta dado e é construido.
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Desta forma, o exercicio de pensar, criar objetos para provocar o saber, como
o0 ato de racionalismo, agucando a predominancia do conhecimento abstrato e
cientifico sobre o conhecimento primeiro e intuitivo € um divisor de aguas na forma
de compreender o conhecimento (BACHELARD, 1996). Em relacdo ao exercicio do
pensar, reportamo-nos as praticas de avalicdo no contexto dos anos iniciais. O que
pensam e dizem os professores? Em que nivel, profundidade, em que qualidade, em
gue consciéncia de ciéncia, de formacdo de conhecimento estamos praticando as
avaliagbes no contexto escolar? Como se apresenta a cientificidade nas formas de

avaliar?

Para uma educacdo no paradigma aberto, o professor deve sobremaneira
repensar seus métodos e suas crencas, pensar todas as possibilidades
experimentais e ser capaz de pensar, por meio de suas crencas e verdades, novas
possibilidades para implementar um processo de ensino e aprendizagem que
busque uma légica, a l6gica da pesquisa cientifica. Seja a avaliacdo ou a didatica,
em termos alargado, é necessario que a escola seja o local da producdo de
conhecimentos e de rupturas com 0 que esta posto. Articular imaginacao e técnica
pelo processo dialético e dialégico numa constante retificagdo em busca de um
conhecimento objetivo, em especial da avaliacdo, é fundamental para se
compreender, analisar e implementar praticas que ultrapassem a tradicdo avaliativa,

gue nédo pode estar desassociada de sua construcao historica e epistemolodgica.

Bachelard nos apresenta o raciocinio do caminho percorrido das etapas
historicas do pensamento cientifico dividido em trés momentos: estado pré-cientifico
(Antiguidade Classica quanto aos séculos do Renascimento e de novas buscas dos
séculos XVI, XVII e XVIII); estado cientifico (estagio de preparacédo no fim do século
XVIII até o inicio do século XX); e o estado do novo espirito cientifico (iniciou no ano
de 1905 com a Teoria da Relatividade de Einstein, que abala os pilares primordiais
das ciéncias, tidos como fixados para sempre). E no estado pré-cientifico que
Bachelard considera o nascimento da ciéncia, com uma visdo mais agucada do
mundo fenoménico, envolto por metaforas, imagens, generalizacdes,
impossibilitando o processo de abstracdo para a formacdo do espirito cientifico; a
esta impossibilidade chama de obstaculos epistemoldgicos,conceito fundamental na
obra A Formagédo do Espirito Cientifico, posicionando sua andlise na relagéo entre a

experiéncia e a abstracao, tarefa fundamental do espirito cientifico, pois,
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[...] € no amago do préprio ato de conhecer que aparecem, por uma
espécie de imperativo funcional, lentidées e conflitos. E ai que
mostraremos causas de estagnacdo e até de regressao,
detectaremos causas de inércia as quais daremos nome de
obstéculos epistemolégicos (BACHELARD, 1996, p. 17).

Os atos impeditivos a formacdo do espirito cientifico ocorrem por meio dos
obstaculos, ou seja, atos que provocam a estagnacgao e regressado no processo de

evolucao da ciéncia e de apropriacdo do proprio conhecimento.

Da percepcao ingénua do fenbmeno, o espirito pré-cientifico, que perdurou
até o século XVIII, precisou ultrapassar os obstaculos epistemolégicos para alcancar
um estagio cientifico. O progresso do pensamento cientifico se faz gracas a

transposicao de tais obstaculos e a pratica de atos epistemoldgicos.

Segundo Bachelard (1996, p. 17), o obstaculo nao € a resisténcia da natureza
nem dos aspectos econémicos ou da fragilidade do pensamento humano, “O ato de
conhecer da-se contra um conhecimento anterior, destruindo conhecimentos mal
estabelecidos, superando o que, no proprio espirito, € obstaculo a espiritualizacdo”.
Desta forma, o desenvolvimento da ciéncia se da por um processo descontinuo,
onde ha a necessidade de se romper com um conhecimento anterior, destrui-lo para
poder assim construir um novo. Bachelard se surpreende ao reconhecer que muitos
professores ndao conseguem entender o porqué de um aluno né&o entender um

conteudo.

os professores de ciéncias imaginam que o espirito comeg¢a como
uma aula, que é sempre possivel reconstruir uma cultura falha pela
repeticdo da licdo, que se pode fazer entender uma demonstracao
repetindo-a ponto a ponto.Ndo levam em conta que o adolescente
entra na aula de fisica com conhecimentos empiricos ja
construidos;ndo se trata, portanto, de adquirir uma cultura
experimental, mas sim de mudar de cultura experimental, de derrubar
0s oObstaculos j& sedimentados pela vida cotidiana
(BACHELARD,1996, p.23).

E importante ressaltar que essa pratica ndo é exclusividade do professor de
ciéncias, mas que, durante todo o processo de aprendizagem, o professor necessita
excluir totalmente os obstaculos epistemolédgicos de sua pratica docente e se atentar
para a utilizagdo correta dos instrumentos avaliativos, para que eles ndo se tornem
um obstaculo epistemologico, impedindo a formagdo do espirito cientifico ou até

mesmo 0 seu retrocesso.
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A formacgédo do espirito cientifico passa, segundo Bachelard (1996, p. 11), por
trés estados: no estado concreto, o espirito apropria-se das primeiras imagens e
gera suas concepcodes iniciais. Nesse estado, podemos fazer relacbes com as
Imagens que o professor construiu e/ou vivenciou ao longo de sua vida escolar como
o ritual das praticas avaliativas, tais como: calendarios/periodicidade de provas, as
notas e conceitos, todo tipo de artefato ou de simbolismos que contribuiram para a
forma de pensar do professor sobre a avaliacdo. O professor, em sua formacéo
académica, mesmo tendo acesso a respeito do tema, ainda assim, had uma
centralidade em compreender o fendmeno de forma dogmatica, pois as explicagcbes
para esta compreensao repousam nas imagens primeiras, as quais podem ser 0s
artefatos e simbolismo, experenciados para fundamentar sua concepcao inicial
sobre 0 que vem a ser avaliar. Ha uma concepc¢ao bucdlica sobre o tema. Traz muito
de uma tradicdo avaliativa, embora acredite estar seriamente comprometido com
sua préatica avaliativa. H4A uma certa aproximacdo teorica, mas reforca praticas
consagradas historicamente ndo colocando esta mesma pratica em estado de
suspensao, em uma epistemologia critica. Neste estado, predomina o conhecimento

comum e vulgar do realismo ingénuo.

E que ha uma curiosidade sobre o que se quer discutir dentro da escola, o
gue se trata.O professor busca elementos explicativos dentro de uma epistemologia
para justificar sua concepc¢ao ingénua sobre avaliagdo.Nao é que o professor nao
sabia nada de avaliacdo, ele até compreende, tem conhecimento do que seja
avaliar, mas sua compreensdo repousa na formacdo de um conhecimento que,
embora seja académico, ndo faz com que esse professor tenha compreensao critica
aberta e reflexiva sobre avaliacdo, que o faca sair desse estagio.Ele ndo esta

desenvolvendo uma avaliacéo dentro de uma epistemologia diferenciada.

No estado concreto-abstrato, o espirito, mesmo apegado a suas
experiéncias, inicia um processo de generalizacdo ao acrescentar esquemas
cientificos. E um estado intermediario em que o discurso da época é assumido de
modo veemente, mas sem dominio de uma pedagogia cientifica. Ha, do ponto de
vista do conhecimento, uma relacdo paradoxal entre o que o professor acredita fazer
e as recomendacdes da literatura. Bachelard chama esta fase de filosofia da
simplicidade, o que poderiamos dizer que se trata de um momento em que o

professor ndo desconhece o0s aportes teodricos sobre a avaliacdo, mas este
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7

conhecimento ainda é incipiente. Para o professor, é por meio da sua intuicao
sensivel, da sua préatica que ele se sente mais seguro e assim, problematizar a

pratica por meio da teoria ainda se faz em um estagio embrionario.

7

O estado abstrato é aquele em que o espirito jA& consegue problematizar
suas experiéncias e gerar conhecimentos a partir de seus questionamentos.
Segundo Bachelard (1996), o espirito cientifico € movido pela problematizacéo, pelo
guestionamento. Trata-se de um espirito inquieto, desconfiado, que busca nos

guestionamentos encontrar novos dados, mais precisos, pois,

em todas as ciéncias rigorosas, um pensamento inquieto desconfia
das identidades mais ou menos aparentes e exige sem cessar mais
precisdo e, por conseguinte, mais ocasifes de distinguir. Precisar,
retificar, diversificar séo tipos de pensamento dinAmico que fogem da
certeza, que encontram nos sistemas homogéneos mais obstaculos
do que estimulo. Em resumo, o homem movido pelo espirito
cientifico deseja saber, mas para, imediatamente, melhor questionar
(BACHELARD, 1996, p. 21).

Neste sentido, é necessaria uma ruptura entre o conhecimento néo cientifico,
nao questionado em favor de conhecimento problematizado e, portanto, cientifico. O
espirito cientifico é constituido por inquietude, enquanto questiona 0s erros, supera
0s obstaculos e se especializa cada vez mais, pois precisa estar em constante
reforma do conhecimento adquirido, visto que ndo € eterno. Neste estagio entéo,
poderiamos dizer da articulacdo da avaliacdo ao ensino e a aprendizagem. A
experiéncia imediata cede lugar a uma experiéncia epistémica, uma vez que 0
professor se assume em seu processo de auto formacdo, “no ariscado jogo do
pensamento sem suporte experimental estavel; perturbada a todo momento pelas
objecdes da razdo, pondo sempre em duvida o direito particular & abstracdo, mas
absolutamente segura de que a abstracdo € um dever, o dever cientifico, a posse,

em fim purificada do pensamento do mundo!”.

Nesta direcdo, Bachelard (1996) informa que o caminho percorrido pelo
cientista deve ter como propdsito a construgdo e a desconstrugdo do saber, no
sentido de que o novo conhecimento deve formar-se contra o conhecimento anterior.
Diante disto, Bachelard enfatiza que, a ciéncia esta sempre recomecando, por meio
de rupturas e avancando combatendo os obstaculos epistemoldgicos. Para o autor,

estes obstaculos sdo os “conhecimentos que se tornaram impensaveis” que devem
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ser afastados do espirito cientifico, pois é importante ressaltar que toda cultura
cientifica deve comecar com uma limpeza intelectual e afetiva, e como Bachelard
(1996) afirma, essa € uma das atividades mais dificeis, em que é recomendado
“substituir o saber fechado e estatico por um conhecimento aberto e dinamico”, pois

s6 assim o espirito cientifico tera condicdes para evoluir (BACHELARD, 1996, p.24).

Monteiro e Bertoline (2012) dizem que o obstaculo epistemoldgico surge do
reconhecimento da existéncia de for¢a de resisténcia ao processo de ruptura entre o
conhecimento comum e cientifico, sdo espécie de forca antirruptura, ponto de
resisténcia do pensamento ao proprio pensamento, um instinto de conservacéo do
pensamento, com o objetivo de manter a continuidade do pensamento, a razao,
acomodada ao que ja conhece, resiste a retificacdo dos erros, possibilitando o
surgimento desses obstaculos. A seguir, apresentamos 0s obstaculos

epistemologicos:

A Experiéncia Primeira: percebida no estagio inicial da observacdo de um
fenbmeno. Trata do conhecimento do senso comum, ou melhor, do estagio pré-
cientifico.Essas experiéncias surgem nos fatos observados no mundo fenoménico,
empirico. Estas atitudes ainda se apresentam nas praticas avaliativas em salas de
aula, muito baseado no colorido e no pitoresco. Mas, € preciso ser reformado

constantemente.

Ao espetaculo dos fendbmenos mais interessantes, mais espantosos,
o homem vai naturalmente com todos 0s seus desejos, com todas as
suas paixdes, com toda a alma. Nao é, pois, de admirar que o
primeiro conhecimento objetivo seja um primeiro erro (BACHELARD,
1996, p.68).

Conhecimento Geral: localizado nas generalizacdes pré-cientificas, a ciéncia do
geral é tomada como um conhecimento extremamente vago, auséncia de
experiéncias. Uma causa fundamental e inegavel € o engano que o espirito cientifico

realiza atraido pelo conhecimento universal.

De fato, a nosso ver, a fecundidade de um conceito cientifico é
proporcional a seu poder de deformacdo.Essa fecundidade né&o
corresponde a um fendmeno isolado que vai sendo reconhecido
Como mais rico em caracteres e mais rico em compreenséo.Essa
fecundidade também nao corresponde a um conjunto que redna o0s
fenbmenos mais heterdclitos, que se estenda,de modo contingente,a
novos casos. A nuanca intermediaria serd realizada se o
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enriguecimento em extensdo tornar-se necessario, tao articulado
guanto a rigueza em compreensdo.Para incorporar novas provas
experimentais,sera preciso entdo deformar o0s conceitos
primitivos,estudar as condicbes de aplicagcdo desses conceitos
e,sobretudo,incorporar as condi¢cbes de aplicacdo de um conceito no
proprio sentido do conceito (BACHELARD, 1996, p.76).

Obstaculo Verbal: uso de uma sO palavra para facilitar a compreensdo do
fendbmeno, o uso demasiado de uma imagem, usada em contextos nao cientificos,
compromete a visdo abstrata do contexto real, “por um movimento pura e
simplesmente linguistico, 0os autores associavam uma palavra concreta a uma

palavra abstrata, pensando ter feito avancar as ideias”.

O perigo das metaforas imediatas para a formacdo do espirito
cientifico € que nem sempre sdo imagens passageiras; levam a um
pensamento autbnomo; tendem a completar-se, a concluir-se no
reino da imagem (BACHELARD, 1996, p.101).

Obstaculo Unitario e Pragmatico: o conceito de unidade para simplificar o estudo
de qualquer fenbmeno e para explicar tudo de forma satisfatoria. A unido do unitario

com o pragmatico deve ser muito cautelosa.

7

Para o espirito pré-cientifico, a unidade é um principio sempre
desejado,sempre realizado sem esfor¢o [...] As diversas atividades
naturais tornam-se assim manifestacdes variadas de uma sé e Unica
Natureza.Nao é concebivel que a experiéncia se contradiga, ou seja
compartimentada.O que é verdadeiro para o grande deve ser
verdadeiro para o pequeno, e vice-versa. A minima dualidade,
desconfia-se de erro. Essa necessidade de unidade traz uma
multidao de falsos problemas (BACHELARD, 1996, p.107).

Obstaculo Substancialista: A explicacdo do fendbmeno € modificada pela analise

das caracteristicas substanciais.

E constituido por intuicdes muito dispersas e até opostas.Por uma
tendéncia quase natural, o espirito pré-cientifico condensa num
objeto todos os conhecimentos em que esse objeto desempenha um
papel, sem se preocupar com a hierarquia dos papéis
empiricos.Atribui a substancia qualidades diversas, tanto a qualidade
superficial como a qualidade profunda, tanto a qualidade manifesta
como a qualidade oculta (BACHELARD, 1996, p.121).

Obstaculo Realista: o contentamento com a explicacdo concreta do fendmeno néo
alcancando atingir a abstracdo necessaria para obter uma explicacdo completa. A
utiizacdo de pedras preciosas e ouro para tratamentos médicos, Bachelard

exemplifica que atrai os doentes.
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A alegria de possuir se substantifica.Propicia uma experiéncia
intima,um reconforto que torna indtil a verificacdo objetiva.A ordem
de eficacia é, pura e simplesmente, uma ordem de preferéncia
pessoal.Nessas opinides, da-se a juncdo de uma experiéncia
psicolégica com umalenda médica, ou seja, a fusdo de uma paixao
verdadeira com uma idéia falsa.E a paix&o verdadeira que constitui
um obstaculo a correcdo da idéia falsa.Para legitimar essas sinteses
impuras, além de inovar textos e licdes que transmitem de geracao
em geracdo preconceitos tao incriveis, resta explicar como essa
transmisséao € tao facil e fiel.De fato, ospreconceitos sdo confirmados
pela adeséo imediata do inconsciente (BACHELARD, 1996, p.174).

Obstaculo Animista: surge quando sdo atribuidas caracteristicas humanas as

substancias, objetos e elementos da natureza para explicar um fenémenao.

Em certo estagio do desenvolvimento pré-cientifico, sdo os
fenbmenos biolégicos que servem de meio de explicacdo para
fendmenos fisicos.E essa explicacdo ndo é uma simples referéncia a
obscura intuicdo da vida, & surda emocédo das satisfacdes vitais; é
um desenvolvimento minucioso que aplica o fenbmeno fisico sobre o
fendmeno fisioldgico (BACHELARD, 1996,p.201).

Obstaculo e o Mito da Digestao: qualquer evento ou fenbmeno que tem a ver com

0 estdbmago passa a ter maior valor explicativo; “Os corrosivos comuns, esfaimados

como sao, tentam devorar os metais; a fim de matar a fome, atacam-nos com furia”.

O antiménio é “um lobo devorador” (p. 217).

Obstaculo do Libido: é a resposta ao tratamento sexualizado das rea¢céesquimicas,

em que dois corpos se diferenciam por descreverem, um como ativo e outro como

passivo.

[...] se alguém examinar o que se passa numa mente em formacéo,
colocada diante de uma experiéncia nova, ficarA surpreso de
encontrar, antes de mais nada, pensamentos sexuais. [...] na reagao
do &cido com a base, quase todos os alunos atribuiram o papel ativo
ao 4cido e o papel passivo a base. Num breve exame do
inconsciente, logo se percebe que a base é feminino e acido,
masculino (BACHELARD, 1996, p.240).

Obstaculo Quantitativo: € a valoracdo dos dados quantitativos, pois a mensuragao

vai depender de um instrumento construido especificamente do que se quer medir.

O excesso de precisdo,no reino da quantidade, corresponde
exatamente ao excesso de pitoresco, no reino da qualidade.A
precisdo numérica é quase sempre uma rebelido de nimeros como o
pitoresco €, no dizer de Baudelaire, “uma rebelido de minucias”.Essa
€ uma das marcas mais nitidas do espirito nao-cientifico, no
momento mesmo em que esse espirito tem pretenses de
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objetividade cientifica. [...] O cientista cré no realismo da medida
mais que na realidade do objeto.O objeto pode, entdo,mudar de
natureza quando se muda o grau de aproximacao.Pretender esgotar

7

de uma sé vez a determinacdo quantitativa é deixar escapar as
relacbes do objeto (BACHELARD, 1996, p.262).

Por meio do exposto, Bachelard nos orienta a pensar na ciéncia ndo como
algo que reproduz uma verdade, seja ela a verdade dos fatos ou das faculdades do
conhecimento, portanto, ndo existem critérios universais ou exteriores para julgar a
verdade de uma ciéncia. Cada ciéncia produz sua verdade e organiza os critérios de
andlise da veracidade de um conhecimento. Mas a logica da verdade atual da

ciéncia ndo é a l6gica da verdade de sempre: as verdades sdo sempre provisorias.

A concepcao de Bachelard percorre na possibilidade do rompimento com o
conhecimento superficial para ir em busca de posicionamento cientifico para a
construcdo do conhecimento cientifico. Ao nosso ver € nesta linha, a de romper
como o conhecimento superficial, que o debate e a prética da avaliagcdo devem

ancorar-se.

3.2. Avaliacao escolar e interfaces bachelardianas: fenbmeno em contextura

Aproximo-me dos pensamentos de Gaston Bachelard, que mesmo néo
abordando exclusivamente assuntos sobre a pratica avaliativa, realizou abordagem
sobre o conhecimento cientifico referindo-se, entre outros aspectos, ao ensino de
guimica no espaco escolar, tendo em vista a proposta de um novo espirito cientifico
gue desvela os fundamentos e 0s requisitos essenciais para a compreensao de um
conhecimento cientifico, que possa alicercar um novo pensar, e no caso deste

estudo, para o ato de avaliar, de modo que:

Ninguém pode arrogar-se o espirito cientifico enquanto néo estiver
seguro, em qualquer momento da vida do pensamento, de
reconstruir todo o préprio saber. S6 0s €ixos racionais permitem essa
reconstrucdo. O resto é baixa mnemotecnia. A paciéncia da erudicao
nada tem a ver com a paciéncia cientifica (BACHELARD, 1996,
p.10).

E na perspectiva da reconstrucdo dos eixos racionais, ou seja, € na condi¢ao
do uso de um pensamento capaz de ultrapassar o espirito do estado concreto a

respeito de qualquer fendmeno que o professor poderd compreender, neste caso, a
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avaliacdo, como um objeto mdltiplo. Assim, assumo que eixos racionais Sao
dispositivos de pensamento sobre o conhecimento, em especial da avaliacdo, numa
perspectiva de uma pedagogia cientifica que busque romper com um pragmatismo
ingénuo. De outro modo, € dizer de uma forma de pensar sobre a avaliacao, e sobre
este pensar, racionalizar de tal modo que a tome como um sistema de pensamento.
Assim sendo, cabe aos docentes indagar: Como lidar com avaliacdo da
aprendizagem? Como, no interior da escola, os docentes podem refletir sobre o
tema avaliacdo na perspectiva de uma racionalidade cientifica? Problematizar o

tema é condicao indispensavel para a formagéo do espirito cientifico.

Estar permanentemente vigilante em relacdo aos feitos dos processos
avaliativos no contexto escolar, remete a questionar oS modos como se pensar e se
fazer essas mesmas praticas, o que pode favorecer uma avaliacdo essencialmente
cientifica, ancorada na racionalidade aberta, critica e reflexiva para romper com o
conhecimento usual. Ou seja, a partir de Bachelard, posso dizer que a avaliacdo
deve ser tomada e assumida em pressupostos da ciéncia e ndo de opinido, pois
epistemologia e pedagogia devem integrar-se de modo que se tome a avaliacdo
como um fendmeno construido. Isto s6 sera possivel se o professor romper com
conformismo intelectual, com a ideia de um saber definitivo, e buscar um
conhecimento aproximado, ou seja, de verdades aproximadas. Nesse sentido,
Bachelard (1996, p.14) afirma que:

[...] toda cultura cientifica deve comecgar [...] por uma catarse
intelectual e afetiva. Resta, entdo, a tarefa mais dificil: colocar a
cultura cientifica em estado de mobilizacdo permanente, substituir o
saber fechado e estatico por um conhecimento aberto e dinamico,

BN

dialetizar todas as variaveis experimentais, oferecer enfim a razéo
razdes para evoluir.

Diante desta assertiva, € preciso o professor colocar o conhecimento sobre
avaliacdo em um estado de constante mobilizacdo, de questionamento no sentido de
fazer o que Bachelard afirmou acima: buscar razbes para evoluir, ou seja, de
verificar se ha a presenca de obstaculos e, se houver, problematizar sua
sedimentagao para assim verificar onde e em que avancar, pois, “é no momento em
gue um conceito muda de sentido que ele tem mais sentido” (BACHELARD, 1978b,
p. 116). Em termos bachelardianos, o professor deve trazer perguntas para o

contexto da aula, pois a atividade académica intelectual deve prescindir de um



62

ambiente de duvidas e inquietacdo. O professor necessita realizar constantemente
reflexdo epistemoldgica sobre a compreensdo do que é avaliar, pois hdo podemos
nos furtar de discutir o que € fundamental ensinar na escola, bem como de ndo nos

furtar a discutir como regulamos aquilo que ensinamos, pois:

Os professores substituem as descobertas por aulas. Contra essa
indoléncia intelectual que nos retira aos poucos o0 senso da novidade
espiritual, o ensino das descobertas ao longo da histéria cientifica
pode ser de grande ajuda. Para ensinar o aluno a inventar, € bom
mostrar-lhe que ele pode descobrir (BACHELARD, 1996, p.303).

Vendo por esta 6ética, cabe ao professor desenvolver praticas avaliativas para
aprendizagens que estejam coerentes com o contexto do aluno e verificar de que
forma esse aluno vai construir seu conhecimento. Entretanto, essa pratica avaliativa
implica em pensar a descontinuidade de um sistema de pensamento que negue as
rupturas epistemolégicas da construcdo do conhecimento, ou seja, € preciso que o
professor compreenda a avaliagdo para além das experiéncias primeiras e perceba
gue a producgédo do conhecimento deve ser assumida como uma reflexdo que afeta
0s pressupostos da racionalidade cientifica e da racionalidade pedagogica. E nesta
esteira que este estudo busca problematizar o tema avaliacdo, pois para melhor
entendimento considero que as praticas de avaliacdo aceitas e movimentadas no
interior das escolas precisam ser problematizadas a luz da ideia de que o ato de
ensinar ndo se distancia da crenca do saber que o professor julga conhecer. De
modo similar, assumo que isto se estende a avaliacdo, e assim € possivel dizer que
nao se separa a forma de pensar do professor da forma de uma epistemologia que

constituiu este pensar.

Por isso, debater como se organiza ou se fundamenta, ou em quais eixos
racionais o conhecimento do professor sobre a avaliagdo se movimenta constitui um
desafio na area educacional, pois favorece a necessidade de o professor
desenvolver uma postura de vigilancia epistemoldgica continua para realizar o
processo de ruptura e retificacdo dos erros proposto por Bachelard,para combater os
obstaculos epistemolégicos nas praticas avaliativas em matematica nos anos

iniciais.

Para além do estatuto que dispde os elementos que formatam ou modelizam

uma préatica de avaliacdo para as aprendizagens, afirmo também ser necessario
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realizar um debate no campo epistemolégico, no campo da racionalidade docente
como forma de analisar 0s contornos que 0S processos racionais instituidos
conferem aos modelos avaliativos e assim questionar a racionalidade vigente, visto
gue discutir no campo da racionalidade docente requer o distanciamento da
atividade de docéncia no cotidiano mergulhado no conhecimento comum, pois “o
pensamento, quando formulado em sistema, implica uma imagem, ou melhor, uma
concepcdo do mundo, e se situa em relacdo a ela.” (KOYRE, 2011, p. 1). E
necessario erguer-se de outras bases, partindo de relagdes ainda ndo estabelecidas
indo ao encontro de um espirito aberto, deixando fluir suas particularidades e sua

complexidade.

Em Cruz (2005, p.25), a pedagogia de Bachelard nos ensina a necessidade
de inventarmos, e nesse sentido, destruimos teorias, métodos e metodologias, para
criarmos outras,mas a natureza da argumentagao precisaria assumir a preciséo de
uma construcao racionalmente constituida, uma vez que Bachelard propde introduzir
entre os dois polos, do mundo destruido e do mundo construido, o retificado. E em
Melo (2005), podemos compreender que a historia da Optica estudada na
perspectiva da epistemologia de Bachelard pode permitir o desenvolvimento do
pensamento critico-reflexivo do futuro educador acerca da imagem da ciéncia e do

cientista disseminada no ensino de ciéncias.

Kaercker (2005) constata a dificuldade de se renovar as praticas
pedagdgicas, bem como de se construir um bom embasamento tedrico que promova
um ensino de Geografia atual, dinamico, plural, instigante, reflexivo e radicalmente

democrético.

Retificar o conhecimento, em especial sobre avaliacdo, € necessario, de
modo a possibilitar ao professor perceber-se como sujeito que compreenda que a
mudanca na concepc¢do de avaliagdo implica na prépria retificacdo da pedagogia
avaliativa. Problematizar os eixos racionais sobre a pratica avaliativa é buscar o que
Bachelard (1996, p.308) nos orienta no sentido de compreendermos que “[...] O
espirito cientifico proibe-nos de ter uma opinido sobre questbes que nao
compreendemos, sobre questdes que nio sabemos formular claramente. E preciso,

antes de tudo saber formular problemas”.



64

Reformar o espirito cientifico no ambito da avaliacdo da aprendizagem refere-
se a buscar uma pedagogia que instrua a prética e a cultura escolar de avaliacao,
com isso, quero afirmar que pratica avaliativa e sua arqueologia s6 terdo novos
rumos se o professor tomar o tema em foco na perspectiva epistemologica como
forma de tornar a pratica pedagdgica cada vez mais fundamentada. Isto rompera
comdeterminadas tradicGes arraigadas no interior da escola. Ha que se considerar
gue somente pela autonomia intelectual o professor podera ultrapassar visoes

simplistas acerca da avaliagéo.

Para Bachelard (2001), toda cultura cientifica deve comecar por uma catarse
intelectual e afetiva e pela compreensdo de uma “consciéncia em mutacao” e “por
um ensino ndo dogmatico”, no sentido de promover autonomia do professor e do
aluno. Como debater sobre determinada racionalidade imposta a cultura da
avaliacdo se néo se reflete sobre as formas de produgdo do conhecimento desta
mesma cultura? Como me compreender professor e, por conseguinte, avaliador das
aprendizagens, se ndo se problematiza até que ponto 0 meu ensino esta relacionado
as minhas crencas com o0 meu saber? Ha separacdo das formas de pensar sobre a

avaliacdo e os conhecimentos que os constituem?

Assim, precisamos debater as “imagens de verdades” acerca da avaliagao e
assim problematizar as velhas categorias que a nomeiam, pois trilhar novos
caminhos pode ser o fluxo imprescindivel para a construcdo de uma racionalidade
que libere o espirito das amarras das ideias iniciais. E preciso compreender que,
para avaliar, devemos ultrapassar a intuicdo sensivel, ou seja, € preciso fortalecer o
debate para que se possa, cada vez mais, compreender sua natureza e suas

possibilidades.

Uma alma ingénua, como discorre Bachelard, admira-se mediante o
assombro do fenémeno, pois Ihe falta a instabilidade necessaria para pensar sobre
sua pratica. Em contrapartida, € preciso reconhecer que o processo é dificil, arduo,
trabalhoso, exigindo estudo, rigor e autovigilancia. E nesta autovigilancia que a Tese
aqui intitulada repousa para afirmar que somente por meio de uma cultura cientifica
sobre a avaliacdo sera possivel tornar a pedagogia mais cientifica e a ciéncia mais
pedagogica (BACHELARD, 1996).
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4 POR ENTRE APROXIMACOES: O DESIGN DA TRAVESSIA PERCORRIDA

No sentido de buscar evidéncias para este estudo, € preciso dizer da escolha
do método e técnicas usadas. Tais escolhas geralmente séo circunstanciadas de
duvidas, pois os fenbmenos educativos sdo complexos, decorrentes de evidéncias
objetivas e subjetivas surgidas no contexto da prépria investigacdo. Segundo
Bachelard (1978, p.135) “o método é fundamental para conhecer, para captar o
projeto a conhecer” para o entrelagamento de informagbes e reflexdes sobre o
objeto em voga, de modo a fornecer ao estudo movimentos capazes de gerar ciclos
interpretativos construtores de uma ordem em permanente busca aproximativa em
relacdo ao objeto pesquisado e, assim, gerar avangcos e recuos em relacdo a

compreensao do objeto.

Tais avangos e recuos revelam as andancas desta investigacdo de modo a
dizer, a rememorar as experiéncias pelas quais foram dando forma ao percurso
necessario para o tratamento do objeto em cena. No processo decorrente deste
percurso, indico ter havido entidades autossimilares, ou seja, indico ter me apoiado
em estudos em gque determinados passos e ferramentas sédo comuns, o que de certa
forma orientou meu olhar e me acrescentou confianga na realizacdo deste estudo.
Tal confianca sempre esteve em estado de alerta para que, de posse do suporte de
outras autorias, outros contextos investigativos eu pudesse, de forma cautelar,
captar fontes inspiradoras para minha pesquisa. A este respeito, como ja citado,
retomo dois projetos de fundamental importancia: o Projeto AMAR e o Projeto
“Avaliagdo e Ensino na Educagao Basica em Portugal e no Brasil: Relagbes com as
Aprendizagens” (AERA/2014), ambos desenvolvidos no contexto da Educagéao
Basica, cujo foco vem a ser problematizar a aprendizagem de alunos dos anos

iniciais no tocante ao ensino de matematica.

Bem mais proximo de minha pesquisa, o Projeto AERA objetivava
compreender as relacbes entre praticas avaliativas e praticas de ensino
desenvolvidas em escolas portuguesas e brasileiras com vistas a efetiva
aprendizagem e ao sucesso escolar em matematica dos alunos inseridos nos anos
iniciais do Ensino Fundamental. As acdes contemplavam, em Portugal, alunos na

faixa-etaria de 7 a 10 anos e no Brasil, de 6 a 10 anos, em média.
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Em perspectiva similar, este estudo foi desenvolvido em uma ambiéncia
bilateral, compreendendo os paises ja citados no sentido de investigar:Como se
organiza a racionalidade docente sobre o campo tedrico da avaliacdo no
ensino de matemética com o intuito de promover a aprendizagem? Isto decorre
de algumas inquietacdes em relacdo as praticas avaliativas, pois sabemos que o
campo tedrico tem trazido avancos na compreensao deste referente, mas de modo
timido, temos visto que, no contexto da aula, as praticas avaliativas ainda elegem
um ritual que faz da avaliacdo um lugar da seletividade, embora estudos tenham
apontado para a importancia de se efetivar investigacdo no locus da acéo
pedagdgica, a aula, para se indicar, entre outros, boas praticas de avaliacdo (DIAS
et al., 2018, p. 173).

7

Entendo que € neste espaco e seus respectivos fazeres que anunciamos,
denunciamos ou perpetuamos a avaliagdo como paradigma de transformagéao ou
ndo. Deste modo, é no exercicio do fazer pedagogico que este estudo indica a tese
de que os modos como sdo mobilizadas as praticas avaliativas da matematica
escolar, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, constituem arquétipos
indutivos de avaliagdo aceita e movimentada historicamente no interior da
escola. Por conseguinte, tenho como objetivo geral investigar, no contexto da aula,
atos imperativos explicitados nas praticas avaliativas no ambito dos anos iniciais
como forma de caracterizar a racionalidade docente acerca da avaliacdo em
matematica; e como objetivos secundarios: a) identificar atos de entendimento que
constituem o saber dos docentes dos anos iniciais a respeito da avaliacdo; b)
elencar dindmicas avaliativas quanto a sua finalidade e os instrumentos usados no
contexto do ensino de matematica dos anos iniciais;c) classificar as tarefas de

avaliacdo mobilizadas pelos professores dos anos iniciais no ensino de matematica.

Para o alcance de tais objetivos, esta investigagdo se encontra no paradigma
qualitativo de carater descritivo-interpretativo. O paradigma interpretativo “privilegia,
essencialmente, a compreensao dos comportamentos”. (BOGDAN & BIKLEN, 1994,
p. 47). De acordo com estes autores, 0 objetivo principal da abordagem qualitativa é
a compreensdao da situacdo, as experiéncias, 0s significados das acdes, as
percepcbes dos colaboradores por meio das explanacbes e descricbes das
situacbes investigadas. Se o0s dados sao produzidos e interpretados pelo

investigador, temos entdo a possibilidade de reflexdo e o envolvimento pessoal.
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Diante disto, Bogdan & Biklen, ja citados, reafirmam que “os dados carregam o peso

de qualquer interpretagao”.

Neste pressuposto, apoiei-me em alguns autores, entre outros, sendo que das
contribuicbes de me chama atencdo a ideia de que o pesquisador, ao escolher a
abordagem de pesquisa, deve antes se perguntar enquanto pesquisador como
compreende o0 mundo, pois a escolha do caminho € método, mas €& também
ontologia, filosofia, as quais interferem na maneira de olhar o fenbmeno. E olhar a
partir de uma ciéncia aproximada, pois “a ciéncia é apenas uma forma de expressao
da busca, ndo exclusiva, ndo conclusiva, ndo definitiva” (MINAYO, 2004, p. 10) das
explicacbes das coisas. Este estudo tem em si a ideia de coeréncia investigativa de
modo cauteloso e metddico, sem fazer da ciéncia “um novo mito, por sua pretensao
de Unico promotor e critério de verdade” (MINAYO, 2004, p. 10).

Na abordagem ora referida € possivel destacar algumas caracteristicas
importantes, tais como: a) O ambiente natural é a fonte direta dos dados e o
investigador € o principal agente de recolha desses mesmos dados; b) Os dados
gue o investigador recolhe sdo essencialmente de carater descritivo; c) Os
investigadores que utilizam metodologias qualitativas interessam-se mais pelo
processo em si que pelos resultados; d) A analise dos dados é feita de forma
indutiva; e) O investigador se interessa, acima de tudo, por tentar compreender o
significado que os participantes atribuem as suas experiéncias. Como se pode
observar em tais caracteristicas é possivel avaliar, descrever e explorar um
determinado fenGmeno cuja interpretacdo resulte em um modo atento e cuidadoso
de construir dados e assim compor argumentos descritivos/exploratérios relevantes,
particularizando sujeito e/ou fenébmeno em sua singularidade, e ao mesmo tempo,
compreendendo-o em sua complexidade priorizando as manifestacbes, 0s

processos, 0s acontecimentos que esses atributos proporcionam.

Com tal envergadura, escolhi como design a abordagem, o Estudo de Caso a
partir dos pressupostos de Yin (2003, p.13) que tem por base compreender a
realidade como “uma investigagdo empirica que estuda um fendmeno
contemporaneo dentro do contexto de vida real, especialmente quando as fronteiras

entre o fendmeno e o contexto ndo sio absolutamente evidentes”.
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O Estudo de Caso visa conhecer e analisar com profundidade os aspectos de
um fendmeno e de uma situacdo, compreendida por meio de observacdo dos
fendbmenos, sujeito a alteracéo, pois 0 comportamento dos participantes depende do
contexto no qual esta inserido. O Estudo de Caso, por inserir-se em perspectiva
aberta em que a relacdo sujeito-objeto ndo € neutra, exige que o pesquisador fique
atento quanto as relacdes internas da pesquisa de modo a tratar a valide como
elemento importante. Assim, dado o envolvimento do pesquisador na e com a
investigacao, a triangulacdo dos dados coletados é uma estratégia que possibilita ao
pesquisador, devido ao volume de informacgdes, recorrer a diferentes procedimentos

para melhor compreender o fenémeno.

De modo particular, este estudo contou com técnicas e instrumentos em que
a triangulacdo foi possivel, assim é mister afirmar o uso de diario de campo, da
observacdo nao participante e da entrevista semiestruturada para o alcance dos
propositos deste estudo. Cabe ressaltar que a observacdo e a entrevista foram
organizadas a partir do Projeto AERA/2014, cujo ponto fulcral foi o uso de uma
Matriz de Investigacdo. Tendo indicado a abordagem desta investigacdo, a seguir

apresento demais elementos que constituem o quadro metodoldgico.

4.1 Cenario da investigacéao

Na condicdo de doutoranda participei, como ja mencionado, do projeto AERA
de modo a pesquisar praticas de avaliacdo no ensino de matematica nos anos
iniciais. Neste Projeto, e de modo especial na articulagcéo entre as acoes do AERA e
do doutoramento, tive a oportunidade de desenvolver a investigacao tanto no Brasil
guanto em Portugal envolvendo ao todo trés escolas publicas. Duas escolas
localizam-se na regido norte do Brasil, na capital do Estado do Para, cidade de
Belém, e uma escola esta localizada em Portugal, na capital do Distrito de Evora,
cidade de Evora. A cidade de Belém, é constituida por 42 ilhas, representando 52%
da superficie da cidade. Belém possui 1032 escolas para o atendimento da

populagéo. A cidade de Evora é capital do Distrito de Evora, situada no NTUS |18 da

8 NUT — Nomenclatura das Unidades Territoriais para Fins Estatisticos: sdo as divisdes regionais
existentes em todos os estados — membros da Unido Europeia, sendo utilizadas pelo Eurostat para
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Regido Alentejo e Sub-Regido do Alentejo Central. Com populacdo de 56.525

habitantes, ocupa um total de 1 308,25 kmz; possui 33 escolas de Educacéao Basica.

Informei, anteriormente, que 0s projetos que vivenciei foram de posse dos
contatos realizados por agdes anteriores a esta pesquisa como as desenvolvidas em
escolas Ribeirinhas pelo Projeto AMAR e pela parceria com o Projeto AERA que foi
possivel a aproximacdo com o locus de investigacdo. A seguir, apresento as escolas
coparticipes deste estudo, destacando alguns aspectos como ambiéncia, estrutura,
formacgao dos sujeitos. Em cada escola foi selecionado um docente para compor a
amostra do estudo. S&o sujeitos efetivos da Secretaria Municipal de Educacéo de
Belém (SEMEC/Belém/PA/BR) e um participante do quadro efetivo da escola de
EVORA/PT.

Foi por meio do contato com a SEMEC/Belém/PA que foi possivel realizar o
contato com a direcdo da escola. No encontro inicial foi apresentado o objetivo da
investigacdo, posteriormente reuni com o0s professores colaboradores da
investigacao para informar sobre os horarios da observacdo em sala de aula, 0 uso
de livro didatico, planejamento curricular e as avaliacdes. Os alunos, na maioria,

participam de programas de transferéncia de renda do Governo Federal.

Em termos de ambiéncia, a primeira escola visitada fica localizada as
margens de um rio, nomeada de escola ribeirinha, na regidao insular do municipio de
Belém. Funcionando com o Ensino Infanti e Fundamental; agrega
administrativamente mais trés Unidades Pedagdgicas (UP) de ilhas vizinhas. Em
média possui 160 alunos. Em relagdo a estrutura fisica, a escola é um prédio em
alvenaria com quatro salas de aula, sala da gestéo, secretaria, biblioteca, espaco de
leitura, espaco de refeicbes, banheiros (infantil e adulto), copa-cozinha, portaria e
area externa coberta. O acesso a escola se faz por meio de barcos contratados pelo
poder publico de modo que fui autorizada pelo 6érgdo competente a ser considerada
passageira. A segunda escola paraense, também ribeirinha, oferecia turmas de
Educacao Infantil (Jardim II) e Ensino Fundamental (Ciclos Béasicos | e Il) pela
SEMEC/Belém/PA; construida em madeira pré-moldada, totalmente integrada ao

meio ambiente da rica Floresta Amazoénica. Ndo possui energia elétrica, mas possui

elaboracdo de todas as estatisticas regionais e pela Unido Europeia na definicdo de politicas
regionais e atribuigdo dos fundos de coeséo.
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esgoto sanitario com fossa séptica, quatro salas de aula, sala de gestdo, uma copa-
cozinha, banheiro infantil e adulto, area coberta para recreacdo e convivéncia.
Nestas escolas foram observadas as aulas de dois professores colaboradores no
periodo de abril a maio de 2015, no turno da manha e da tarde. A terceira escola,
portuguesa, pertencente ao Concelho da Regido Alentejo, Sub-Regido do Alentejo
Central, classificado como NUT Il (Nomenclatura de Unidade Territorial para fins
estatisticos) oferece a Educacdo Basica do 1° Ciclo. Construida em alvenaria em
dois pavimentos, com quatro salas de aula, sala de professores, uma copa-cozinha,
banheiro infantil e adultoe uma ampla area externa que circunda toda a escola,
cercada com muro baixo e grades que ndo impedia a visualiza¢do do cotidiano da
escola.

Figura 5 — Mapa da localizacéo das cidades

Oceano Atlantico

Portugal

.......

Brasil

Fonte: adaptado pela autora, 2015.

4.2 Colaboradores da pesquisa

As escolas deste estudo, separadas pelo Oceano Atlantico, com diferentes
arquiteturas, condicdes de trabalho, ambiéncia e clima serviram de cenario. Da
aldeia de Paes Loureiro a aldeia de Florbela Espanca, o cenario é de encantamento;

de uma memoria e estética sui generis. Veremos a seguir 0s sujeitos da pesquisa
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que, para efeito de confidencialidade do estudo, serdo identificados como P1, P2 e
P3 preservando o anonimato dos participantes. Passamos, entdo, a conhecer um

pouco desses sujeitos.

Professor P1

O professor P1, licenciado pleno em Pedagogia, possui Pos-graduacdo nos Anos
Iniciais, foi acessivel, comunicativo e, segundo a gestora da escola, o referido
professor se relaciona cordialmente com todos os funcionarios, pais ou responsaveis
e com a comunidade em geral, sempre muito disposta a ajudar nas mais variadas
solicitagdes. O professor informou que havia colaborado com outras investigacoes e
se mostrou solicito para falar de si e de sua pratica avaliativa. Atuava no Ciclo Il, que
corresponde as turmas do 4° e 5° ano do Ensino Fundamental, lotado com uma
carga horaria de 200 horas nesta escola, trabalhando em sala de aula em dois
turnos, mas a pesquisa foi realizada em apenas uma turma que era constituida em

média por 20 alunos.
Professor P2

O professor P2, licenciado pleno em Pedagogia com Pds-graduacdo em Anos
Iniciais, é timido e pouco comunicativo. Ele, de inicio, mostrou-se muito preocupado
com a pesquisa. Isto foi possivel ser concluido pela expressao facial que a mim
parecia dizer. “de novo... isso ndo vai dar em nada’. Parecia desmotivado e
desacreditado com o sistema educacional, porém, ao |he ser explicada a proposta
da investigacao, revelou-se muito interessado na pesquisa. Fiquei mais tranquila.
Atuava no Ciclo Il — turmas do 4° e 5° ano do Ensino Fundamental. O referido
professor era lotado com uma carga horaria de 200 horas nesta escola trabalhando

em sala de aula em dois turnos, constituida em média por 20 alunos.
Professor P3

O contato com o professor P3 foi realizado pelo coordenador do projeto AERA em
Portugal. E licenciado em Matematica, ramo Educacional, magistério superior. Um
ponto interessante foi sua simpatia, gentileza, espontaneidade e muito comunicativo.
Apresentou-me aos demais colegas que estavam presentes na sala dos professores

e enfatizava que eu era professora no Brasil. Neste cenario, o professor P3 me
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informou que estava disposto a colaborar com o0 projeto e a ajudar nas minhas
solicitagdes para melhor desenvolver a investigacdo. Atuava no Ciclo | — turma do 3°
ano do Ensino Basico. O referido professor era lotado nessa turma nos dois turnos,

constituida em média por 23 alunos.

Registro que, para efeito de andlise, os sujeitos ndo serdo identificados com
numeracao indo-arabica. Deste modo, 0s excertos serdo apresentados com a
identificacdo — P.A.l, professor dos anos iniciais, acrescidos das letras: K, W, Y, em
gue a ordem dessas letras em nada correspondem a numeracdo anteriormente
apresentada. ApO0s a apresentacdo dos sujeitos deste estudo € pertinente a
apresentacao de procedimentos inerentes a construcdo da pesquisa, como veremos

a sequir.

4.3 Procedimentos e construcéo de dados

Essa investigacdo foi realizada em trés fases distintas, mas inter-
relacionadas, sendo a primeira fase, a tedrica e conceitual para construcdo do
gquadro de referencial teorico, critico e analitico por meio dos estudos e
sistematizacdo da literatura nos dominios da avaliacdo; a segunda fase, a de
observacdo no ambiente de sala de aula e as entrevistas com base na Matriz de
investigacado do Projeto AERA/2014. Ambas detalhando as acles e interacfes que
materializaram as atividades e a terceira fase, momento da triangulacéo de analise e
interpretacdo dos dados obtidos nas fases anteriores. A investigagdo com o0s
professores foi realizada no periodo de dezembro de 2014 ao primeiro semestre de
2015. Inicialmente, foi elaborado o planejamento das atividades a serem
desenvolvidas, tais como: elaboracédo do roteiro de visitas, apresentacdo da matriz
de observacao e de entrevistas, calendario de execucéo dessas etapas. A pesquisa
de campo e entrevistas basearam-se nas observacgdes realizadas no contexto de

sala de aula por meio da interacdo entre a pesquisadora, alunos e professores.

Destaco que a entrevista € uma técnica utilizada para recolher dados
descritivos na linguagem do proprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver
intuitivamente uma ideia sobre a maneira como o0s sujeitos interpretam aspectos do
mundo” (BOGDAN e BIKLEN, 1994, p.134). A entrevista com os docentes obedeceu
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a organizacédo do guido (recolher informacao relevante para a pesquisa) que permitiu
“estabelecer previamente uma estrutura, simplificando assim a analise subsequente.
Este ponto é importante em qualquer pesquisa, especialmente em estudos limitados
por um prazo” (BELL, 2004, p. 141), servindo como orientag&o, para assegurar que

todos os objetivos sejam cumpridos.

A técnica de observacdo tem um papel fundamental no estudo de caso. A
observacdo nao participativa foi a técnica escolhida como forma de possibilitar o
cruzamento de informacdes. Nesta técnica, “o pesquisador presencia o fato, mas
nao participa dele, isso ndo quer dizer que a observacdo ndo seja consciente,
dirigida, ordenada para um fim determinado” (LAKATOS; MARCONI, 2007, p.
195).Estava baseada nos objetivos da pesquisa e seguindo um guido de
observacéo, evitando uma quantidade de informacgdes irrelevantes ou esquecendo
dados, pois “nenhum projeto de investigacéo, ou de atividade geral, podera realizar-

se sem o conhecimento da realidade a que se refere” (ESTRELA, 1992, p. 27).

Por meio das técnicas citadas, esclareco que para a realizacdo das
entrevistas, que ocorreram entre dezembro de 2014 e janeiro de 2015, com duracao
média de 60 minutos, os professores foram entrevistados individualmente em suas
respectivas escolas, seguindo um roteiro que serviu de guia para a realizagdo das
mesmas. As entrevistas foram em &udio, gravadas com a autorizacdo dos
entrevistados e transcritas integralmente; depois de transcritas, foram apresentadas
a cada um dos participantes para refutacdo ou ndo da escrita. Quanto a observacao,
esta técnica teve duracdo de 12 horas. Na observacdo foram usados equipamentos
como gravador de audio e camera fotografica. Cabe ressaltar que houve entrevista
com os alunos dos respectivos professores, mas essas informacdes serdo usadas
somente em caso de necessidade para articular a experiéncia observada ao

construto tedérico usado.

Ao realizar a observacdo em sala de aula, segui uma rotina, tinha um
direcionamento, sem perder de vista outros intervenientes. Isto foi possivel devido
ao apoio da Matriz de Investigacdo (Quadro 2) utilizada no projeto AERA. Esta
Matriz tem contribuido para investigar, de modo empirico, as praticas de avaliacéo, o
gue tem contribuido sobremaneira para problematizar os estudos nesta area. Por

meio da definicdo de objetos e suas correspondentes dimensdes, a Matriz ou Guiao
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proporcionou-me agucar o olhar para elementos didaticos constitutivos da prética
pedagogica e, assim, este instrumento orientou-me no levantamento relevante de
informacdes dos dados servindo com um plano, uma esquematizacdo sem ser uma
amarra. A observagao nao se fechou nos elementos citados, mas por meio destes

lancei-me a outras emergéncias do contexto. Abaixo apresento a Matriz.

Quadro 2 — Matriz de investigag&o do Projeto AERA

Objetos Dimensdes
Organizacao e desenvolvimento do ensino
Recursos, materiais e tarefas utilizadas
Dindmicas de sala de aula (e.g., trabalho de grupo; trabalho em pares;
trabalho individual, organizagdo das discussdes)
Praticas de Ensino | Papel do professor
Papel dos alunos
Estrutura da aula
Percepcdes dos professores
Concepcbes dos alunos
Integracdo/articulagdo entre 0s processos de ensino/avaliagdo
/aprendizagem
Utilizagcbes da avaliacdo (e.g., para classificar, para orientar, para regular,
para melhorar)
Instrumentos de avaliagdo predominantes (e.g., testes, trabalhos escritos,
questdes orais, listas de verificacdo, tarefas de sala de aula)
Natureza, frequéncia e distribuicdo de feedback
Praticas de avaliacdo | pinamicas de avaliacéo (autoavaliacdo, heteroavaliacéo)
Natureza da avaliacdo somativa (formal e informal)
Natureza da avaliacdo formativa (formal e informal)
Papel do professor
Papel dos alunos
Percepcdes dos professores
Concepcbes dos alunos
Participacdo dos alunos (dindmicas, frequéncia e natureza)
Percepcdes/concepcdes dos professores/alunos sobre os contributos
para a aprendizagem (e.g., tarefas, qualidade do ensino, natureza e
Aprendizagens dos | dindmica das aulas, avaliacéo, feedback)
Alunos Relacdo pedagogica com os professores
Percepcdes/concepcdes dos diferentes intervenientes

Fonte: Projeto AERA, 2014.

Como dito, a Matriz funcionou como base fundamental para a permanéncia da
coeréncia da investigacdo, mas para alcancar os objetivos propostos foi realizado
um recorte da Matriz e, assim, elegi o objeto Praticas de Avaliacdo e suas
respectivas dimensGes para compor O corpus empirico deste estudo, como

apresentado no Quadro 3.
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Quadro 3 — Matriz utilizada na pesquisa de campo

Integracao/articulacéo entre os processos de ensino/avaliacao/aprendizagem
Utilizacdes da avaliacao (e.g., para classificar, para orientar, para regular, para

melhorar)
Praticas de | Instrumentos de avaliagdo predominantes (testes, trabalhos escritos, questdes
avaliacéo orais, listas de verificacdo, tarefas de sala de aula)

Natureza, frequéncia e distribuicdo de feedback
Dindmicas de avaliacdo (autoavaliacdo, heteroavaliacéo)
Natureza da avaliacdo somativa (formal e informal)
Natureza da avaliacdo formativa (formal e informal)
Papel do professor

Fonte: Projeto AERA, 2014. Adaptado pela autora.

Como se pode observar, a Matriz adaptada orienta de modo contundente os
elementos ou dimensfGes que podem auxiliar na analise do objeto Préticas de
Avaliacdo. Norteada pela observacdo e pela entrevista, compus as narrativas.
Chamo de narrativa 0 movimento descritivo que articula as etapas da pesquisa, ja
apresentadas, formando um corpo anunciativo das praticas observadas. As
narrativas sdo usadas como meio de aproximar o mais perto possivel os propésitos
da investigacdo a realidade estudada. Assim sendo, as informagGes das
observacbes e das entrevistas foram reescritas na forma de um texto narrativo
referente a cada professor participante. Nessas narrativas, acrescentaram-se
trechos transcritos das entrevistas dos respectivos professores e observacdes de
sala de aula; em alguns momentos trago excertos dos alunos como forma de
corroborar ideias na andalise. De posse das narrativas, foi possivel uma
apresentacao transversal das dimensdes. O texto narrativo foi materializado a partir

da Matriz Trianguladora de Analise, como no Quadro 4.
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Quadro 4 — Matriz triangular de andlise

Sintese Interpretativa
Horizontal
Sintese Interpretativa Sintese Interpretativa | Sintese Interpretativa -
Vertical Vertical Vertical

Fonte: Matriz do Projeto AERA/2014.

A andlise cruzada destes dois conjuntos de sintese (8 sinteses interpretativas
horizontais e 3 sinteses interpretativas verticais) deu origem a uma sintese
interpretativa global, identificando os aspectos que merecem atencdo especial e
permitindo fundamentar conclusdes sobre os dados recolhidos. Estudos como o de
Borralho et al. (2014, 2015), Viana (2013), Cid (2014), Elsa et al. (2017) tém
comunicado resultados em que a sintese interpretativa global da matriz tem
contribuido sobremaneira para o debate na area de avaliagdo. Como citado
anteriormente, um dos meus propdsitos é compreender a racionalidade docente em
relacdo ao tema em voga, isto me exigiu outros voos. Reforco a presenca de
Bachelard neste estudopara tratar da avaliacdo a luz de um de seus maiores
expoentes, 0os obstaculos epistemoldgicos. Desta feita, o texto narrativo, os dados
tratados, serdo analisados/apresentados com as seguintes orientacées: (i)
caracterizacdo das praticas avaliativas a luz da matriz de referéncia de
observacéo;(ii) sob o enfoque bachelardiano para fins de elucidar as préaticas de
avaliacdo da aprendizagem e obstaculos epistemologicos correlatos, a partir da
matriz ja citada. Registro em que, para efeito de explicacdo da analise em alguns

excertos, apresento resultado da entrevista feita com alunos.
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5 NA CONVER(}ENCIA DO SER-DOCENTE: EXPLICITACAO DAS RAZOES
PARA UMA RAZAO DA PRATICA AVALIATIVA

Como dito inicialmente na escrita desta Tese, realizar um didlogo entre a
experiéncia e a razao parece-nos cabivel, pois indicamos que as praticas avaliativas
possuem um arquétipo, uma ‘razao’ de ser que sdo movimentas a partir do ato de
conhecer esta tematica no contexto escolar. Buscaremos as razfes que dao razao
ao professor para pensar sobre o fendbmeno por ndés investigado no sentido de
asseverar que este mesmo fenbmeno — a avaliacdo — ndo sera por nds assumido
como pré-construido, posto; uma vez que o compreendemos em suspei¢cdo, em uma
rede de relagbes complexas que busca rupturas com o0 senso comum, com um saber
gue se institui da opinido e com a tradicdo empiricista das impressdes primeiras,

como nos adverte Bachelard.

Assim sendo, apdés a construcdo das narrativas segue-se agora nha
perspectiva de recompd-las como esquemas internos do pensamento dos sujeitos
investigados, ou seja, o interesse é buscar explicitar a ordem do que poderiamos
chamar atos subjacentes a pedagogia da avaliacdo por eles praticados. Ou seja,
averiguar a aproximacdo ou tangenciamento entre uma pedagogia das ideias
primeiras e a “Pedagogia da Razao”, bachelardina, sobre avaliagdo. E fundamental,
no contexto da pratica avaliativa, o professor questionar o seu fazer, pois “Se nao
houver uma questéo, ndo pode haver conhecimento cientifico. Nada é natural. Nada

€ dado. Tudo € construido (p. 166)”.

De posse da triangulacao, é possivel explicitar os atos imperativos, ou melhor,
indicar as ac¢des substantivas da racionalizacdo docente a respeito da avaliagéo.
Neste contexto, de posse das narrativas foi possivel encontrar duas explicacdes
para 0 assento racional dos professores em relacdo a avaliacdo da aprendizagem
em matematica, os quais denominei de a) Racionalidade Instituida; b) Racionalidade

Aproximada.

5.1 Racionalidade instituida

E comum ouvir, por entre os corredores das escolas e mais acentuadamente

na sala do professor, comentarios “ainda ndao entreguei minhas notas”, “fiz uma
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prova valendo 7 pontos e um trabalho valendo 3 pontos, ou ainda, “hdo ha mais
tempo para estudar para a prova”, “vai cair toda matéria na prova”. Estes tipos de
manifestacdes evidenciam que, para muitos professores, o significado e a funcéo da
avaliag@o no processo de ensino e aprendizagem se resume a classificagéo. Isto se
justifica por uma racionalidade que conduz as praticas avaliativas a este modelo.
Mas qual é, entdo, o papel da escola frente a esta vivéncia instaurada e resistente

ao longo da institucionalizacéo da avaliacdo?

Parece-me que precisamos, como professores, atermo-nos a situagdes de
cunho ligadas a uma racionalidade que possa tratar o estudo critico dos principios
gue norteiam a pratica avaliativa. Neste patamar, trago os achados deste estudo a
partir das dimensfes do objeto Praticas de Avaliacdo, pertencentes a matriz de

observacéo como ja citado, tratando-as transversalmente.

Assim, foi possivel indicar que a racionalidade subjacente as préticas
avaliativas contidas neste eixo apresentou maior distanciamento com as diretrizes
sobre a avaliacdo para as aprendizagens. De modo pragmatico, esta assertiva pode

ser constatada pelos seguintes achados:

- O papel do professor: é factivel dizer que o professor foi o centro do processo de
ensino, embora houvesse uma relagdo democratica, cordial e motivacional para com
os alunos. O que se observou foi que, embora os professores relatassem que os
alunos eram o centro do processo, este ideal se resumia as relagdes interpessoais,
pois a organizacao da aula baseava-se em aulas expositivas com énfase a copiar 0s
comandos das tarefas no caderno; e na priorizacdo das tarefas tipo exercicio,
fossem eles escritos da lousa ou os selecionados do livro didatico. Deste modo,
fazer anotacdes e ouvir as sinteses e ou orientacbes do professor era o ponto

central da estrutura da aula.

- Dindmica da aula: o ensino também foi centrado no professor e a natureza das
aulas era expositiva e, apés a explicagdo, o aluno deveria aplicar os conhecimentos
matematicos explicados pelo professor nos exercicios. Geralmente, a organizacao
da aula considerava a organizacdo da sala em filas. Pouco foram as tarefas que

valorizavam o coletivo ou duplas.
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Figura 6 — Atividade resolvida pelo professor

Fonte: producdo da autora, 2015.

Vale ressaltar o esforco docente em usar recursos concretos que pudessem
motivar os alunos para a aprendizagem dos conteudos trabalhados. Isto pode ser
percebido em uma aula sobre medida, em que a tarefa foi planejada a partir da
vivéncia dos alunos, como relata o professor:

Eu utilizo garrafas, materiais deles como remo, pipa. E um

planejamento bem flexivel aos objetos que os estudantes conhecem
e tem disponivel na escola. (P.A.I-Y).

Figura 7 — Alunos participando das atividades

Fonte: producédo da autora (BRITO, 2015).
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Figura 8 — Alunos participando das atividades

Fonte: producédo da autora (BRITO, 2015).

- Instrumentos para coleta de evidéncias na avaliagcédo: uma pedagogia centrada
no docente tende a usar determinados instrumentos, cuja finalidade é alcangar os
objetivos que demarcam esta mesma pedagogia. As praticas observadas ndo se
distanciavam da ideia ora posta, assim, os professores utilizavam eminentemente os
seguintes instrumentos de avaliacdo: atividades em sala, cadernos de dever de
casa, frequéncia, os exercicios realizados individualmente, retirados geralmente do
livro didatico e os testes; alguns elaborados pela equipe de monitoramento de

avaliacdo externa estadual.

- Uso do feedback e natureza da avaliacdo: a correcdo de exercicios em sala de
aula era usada pelos docentes como pratica avaliativa somativa para classificar as
aprendizagens. Dessa forma, a natureza do feedback era limitada, como se né&o
houvesse uma intencionalidade planejada, resumindo-se a fazer pergunta ao aluno
gue ia ao quadro responder o exercicio. Assim sendo, o feedback era pouco
gualitativo porque limitava-se a responder apenas a davida individualizada, usando
expressoes tipo: Entenderam? Copiaram? Quem acertou? O erro era banalizado, ou
seja, ndo era tratado como didatico. O professor corrigia a tarefa e os alunos
seguiam as estratégias oferecidas. O professor, ao regular a aprendizagem, usava
expressdes pouco eficazes para alcanca-la, tipo: organizar os excetos como 0S

abaixo.

Ah, é assim, assimnao! Se tu fores pra ca pra esse lado? E esse
caminho, serd que ndo é melhor? Tento mostrar pra onde devem
caminhar e ndo dar a resposta. Fazer com que eles construam as
ideias deles e juntar com as minhas, assim vamos organizando as
dividas deles para possiveis solu¢cdes. (P.A.I-W)
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A nossa busca é sempre para evoluir e com isso n6s nunca devemos
estar satisfeitos. Eu coloco sempre para os meus alunos. Noés
trabalhamos por niveis. Um nivel cada vez maior. (P.A.I-K)

Como forma de exemplificar a natureza da avaliagdo de modo mais pontual

apresentamos 0s excertos:

Os alunos que conseguem resolver uma questdo no quadro.
Ganham 1 ou 2 pontos (P.A.l. K.).

Entdo, nesse momento eles param; se ainda ndo terminaram de
copiar, peco que parem tudo e prestem atencdo porque se eles
aprendem o caminho, eles vao conseguir fazer depois (P.A.l.K).

Minha avaliacdo é para eu me reorganizar para atingir determinado
objetivo com eles. Enquanto eu ndo conseguir, vou continuar
planejando para sanar essas dificuldades (P.A.LW.).

Agora, tem outras avaliacbes externas que sdo elaboradas pela
secretaria. Essas eles fazem por obrigacdo e nenhum desses
resultados eu utilizo como mecanismo para minha organizacdo de
planejamento de aula. E uma avaliagdo que ndo consegue avaliar o
gue estamos estudando porque a prova vem num nivel altissimo
(P.ALW.).

- Dinamica da avaliacdo: ndo houve a presenca de auto e heteroavaliacdo, pois ao
observar a aula percebi que ndo havia momento/tempo para promover esta acao.
Nesse sentido, a dindmica da avaliacdo ndo envolvia os alunos. Embora houvesse
participacdo, posso adjetiva-la como participacdo delegada, porque os estudantes
eram supostamente autbnomos e assim, fortalecia apenas a participacdo dos alunos

gue se destacavam.

Mesmo buscando tarefas com uso de materiais manipulaveis, o que pode
indicar quebrar a rotina tradicionalista, ainda assim, cabe perguntar: qual seria entao
a dindmica e a natureza da avaliacdo? Pela analise foi possivel afirmar que a
avaliacdo ndo possuia um carater eminentemente formativo, nem mesmo quando 0s
alunos iam ao quadro como forma de participacdo. Logo, a avaliagdo, quando
realizada, atendia aos principios somativos. Formalmente, posso dizer que a

avaliacao era classificatoria.

Pelas entrevistas e observacdes das aulas, posso indicar que ha um discurso
sobre a avaliacéo e seus respectivos fins, mas a dinamica avaliativa ndo assegura

este discurso, mesmo que haja tarefas menos expositivas por exceléncia.
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Ha um desejo de se praticar uma avaliacdo diferenciada de um modelo
meritocratico, mas ainda ha incrustada uma maestria tradicional de avaliacdo. Posso
afirmar que néo houve intencionalmente uma pratica de avaliacdo formativa, porém,
nao posso afirmar que os professores desconhecem a importancia desta

modalidade; percebo, contudo, que ainda € necessario problematizar este debate

para que a avaliacdo formativa seja materializada.

Com visto, as praticas de avaliacdo ainda ndo alcancam a perspectiva da
avaliacdo formativa e, para a superacdo de tal situacdo, faz-se necessaria a
ultrapassagem de inumeras compreensfes a respeito da avaliagdo, como por
exemplo: 0 momento especifico para realizar a avaliacdo; a ndo utilizacdo dos dados
da avaliacdo externa como diagndstico para o processo avaliativo; a ndo autonomia
dos alunos na resolucdo da tarefa; avaliacdo que prioriza a pontuacdo, entre outras
gue demonstram a fragilidade conceitual do docente a respeito do campo teorico da
avaliacdo para as aprendizagens. Esses elementos dizem do processo de avaliacao,
mas trago, para explicitar e assim melhor compreender, outra nuance a esse
respeito, ou seja, trago a esses mesmos elementos fundamentos baseados nos

obstaculos epistemologicos.

Pela analise posso dizer que as praticas avaliativas desses professores
baseiam-se no que Bachelard denomina de obstaculo conhecimento geral; pois a
compreensao docente sobre avaliacdo indica haver um senso comum pedagogico a
respeito do tema, de outro modo, é asseverar a presenca de um espirito pré-
cientifico® em relagdo ao que se debate. Como se sabe, na tentativa de se alcancar
0 geral ou o universal sobre a avaliacdo, o professor acaba por realizar
racionalizacdes apressadas, por vezes imagens simplistas deste objeto, impedindo o

desenvolvimento do espirito cientifico.

Se quisermos, como professores, realizar praticas de avaliagdo formativa é
fundamental concebermos e assumirmos o processo avaliativo na perspectiva de
uma vigilancia epistemologica para ndo ficarmos reféns de nossas certezas
superficiais. E para isso cabe uma racionalizacéo epistémica, ou seja, é preciso que
o professor adquira, no exercicio da profissdo, a pratica de questionar seus

conhecimentos sobre a avaliagdo tendo como foco os indicativos da literatura para

9 Escrito de acordo com a obra A Formacéo do Espirito Cientifico de Gaston Bachelard, 1884-1962.
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melhor questionar seu proprio saber, 0 que vai necessariamente induzir a revisdo do
ensino e de aprendizagem praticados; € preciso que o professor esteja disposto a
psicanalisar o conhecimento objetivo e assim examinar a razdo sedutora das
facilidades do que ele cré conhecer, pois € no campo das certezas superficiais que
Barchelard (1996, p.69) reconhece que:

Ha de fato um rigoroso prazer intelectual na generalizacdo apressada
e facil. A psicanalise do conhecimento objetivo deve examinar com
cuidado todas as seduc¢des da facilidade. S6 com essa condicdo
pode-se chegar a uma teoria da abstracao cientifica verdadeiramente
sadia e dinamica.

Analisando os dados, e como ja referido, indico haver a presenca de
obstaculo conhecimento geral na compreensdo docente, porém é possivel dizer de
outro obstaculo, a experiéncia primeira. Na mesma linha, assevero a existéncia de
um hiato entre o que o professor expressa conhecer e fazer sobre avaliacdo e o
campo tedrico para o alcance desse propoésito. Neste obstaculo, percebe-se que o
professor é impressionado pelos sentidos, pelas experiéncias empiricas e os fatos

se revestem em aparéncias de verdades, de paixdes, impulsos e vaidades do saber.

Como experiéncia primeira, percebo que os professores trazem em suas
praticas residuos de suas vivéncias como aluno no campo da avaliacdo, de modo
gue se percebe ser necessario superar um conhecimento ja posto, o que é dificil,
pois a experiéncia primeira é a manifestacdo mais forte do conhecimento, uma vez

gue, segundo Bachelard (1996, p.56),

A psicandlise do conhecimento objetivo é especialmente dificil.
Parece que nenhuma existéncia nova, nenhuma critica pode
dissolver certas afirmacdes primeiras. No maximo, as experiéncias
primeiras podem ser retificadas e explicitadas por novas
experiéncias.

Desta maneira, das vivéncias dos professores, para além dos obstaculos
expostos, ainda considero viavel trazer indicios de obstaculo verbal. E importante
perceber o quanto a palavra se torna dominante afetando os sentidos e impedindo a

reflexdo sobre o uso da palavra nas mais variadas agdes do cotidiano.

Este obstaculo indica que a palavra tem uma forca expressiva que dispensa
esclarecimentos, parece que o teor, o fundamento da palavra usada ja foi

esclarecido de tal modo que nao requer mais adjetivos ou qualquer outra palavra
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gue a venha explica-la ou completa-la. Por meio da experiéncia, do contato com as
situacdes vivenciadas, sabe-se dizer da palavra, seu poder e sua funcdo de modo a

passar a impressao que se domina a palavra por completo.

Entdo, que a palavra em si é autoexplicativa. Isto impede uma racionalizagédo
abstrata do fendmeno. Registro desta forma, que o bindbmio Avaliacdo Formativa na
praticas observadas apresenta obstaculo verbal, uma vez que, por meio da analise,
pode-se perceber que os professores investigados explicitam ideias sobre avaliacéo
formativa, como se a mensagem emitida por esses professores traduzisse por si sO

a amplitude do que realmente vem a ser a avaliagdo formativa.

A avaliacdo dos alunos no sentido geral, infelizmente, durante muito
tempo € algo que vem tentando se quebrar, vocé faz a avaliacdo dos
alunos guantitativamente.O professor procura trabalhar
qualitativamente para que o aluno possa compreender os contetdos
e evoluir como pessoa, quando vem a avaliacdo, vocé avalia a
guantidade de acertos naquele teste. (P.A.l. K.).

Ha um excesso e uma auséncia em relacdo a este bindbmio. Excesso porque
indica que a expressao avalicdo formativa se explica por si s6 no contexto das aulas;
auséncia, porque o conceito e, por conseguinte, as praticas de avaliacdo nao

alcancam o debate que deriva desta temética.

A avaliacdo precisa ter um espaco privilegiado para fazer isso
porque, em alguns momentos, um professor como eu, que tenho 200
horas de aula, precisaria ter um tempo a mais para fazer
clinicamente essa avaliacdo individual, porque avaliar o teu trabalho
como um todo numa turma, a turma em média tira isso, mas o
compromisso de um educador, de uma escola, de um ambiente
educacional sadio, ele ndo vai observar a média e isso infelizmente é
uma realidade nossa, ela estabelece metas, notas, média, niumeros,
nao estabelece individualidade (P.A.1.K).

Superar a compreensao de momentos estanques para a avaliacdo formativa é
o desafio, pois a construcéo de praticas avaliativas formativas tem merecido estudos
por parte dos investigadores com vistas a materializar o desejo desta natureza de
avaliar as aprendizagens; por conseguinte, € notavel ratificar a necessidade de
experenciar vivéncias no ambito da avaliacdo que indiquem, ou ao menos
possibilitem aos sujeitos do processo pedagdgico, elucidarem a avaliacdo formativa
gue se distancie do senso comum epistémico para atingir, aos moldes
bachelardianos, o racional abstrato cientifico em relacdo a avaliacdo no contexto da

aprendizagem. Ou seja, € buscar uma racionalidade cientifica no quadro das
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praticas existentes. Em sintese, é possivel dizer que as praticas de avaliacdo dos
sujeitos K e W ainda precisam ultrapassar o formalismo da avaliacdo somativa e
buscar assimilar a tarefa como elemento de articulacdo entre o ensino-
aprendizagem-avaliacdo. Para além do exposto, este estudo indicara, a seguir,
experiéncia no campo da avaliagdo com vista a racionalidade que desponta para

outras formas de avaliar, como pode ser visto, a seguir.

5.2 Racionalidade aproximada

Atualmente, muito tem se escrito e discutido sobre a questdo da prética
avaliativa. No entanto, a literatura existente e as discussdes que se desenvolvem
sobre este tema, muitas vezes, ndo chegam aos professores de modo a favorecer o
uso da avaliacdo na perspectiva da aprendizagem. A clareza, a lucidez e o amparo
tedrico sobre o tema sao elementos fundamentais para que o professor desenvolva
praticas avaliativas formativas e, assim, contribua para a qualidade do ensino e da

aprendizagem.

N&o podemos dizer que nado existam praticas que busquem ao menos
minimizar as influéncias dos principios meritocraticos em busca de uma avaliacdo
formativa. A essas praticas ou tentativas que mais se aproximam da literatura em

avaliacdo chamo de racionalidade aproximada.

Registro que as aulas observadas trazem elementos que me indicam pistas
de que a avaliacdo ndo era assumida contundentemente como um processo
estanque, sem com isso afirmar qualquer “pureza” em relagao ao fazer e ao pensar
docente em relagdo a avaliacdo como um conceito fechado, pronto e acabado do

ponto de vista de uma avaliacdo formativa.

Assevero que é necessario haver sempre vigilancia sobre o “eu cientifico”
para que, assim, o objeto do conhecimento esteja sempre em um local de
sucessivas aprendizagens. Dito isto, assumo como racionalidade aproximada as
praticas de avaliacdo em que a dimensao integracao/articulacdo entre os processos
de ensino/avaliacédo/aprendizagem se fez, mesmo que minimamente presente. Tomo

esta dimensdo em suspensdo em vista das outras da Matriz porque nesta, a
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tessitura dos elementos que forjam préticas formativas encontra espaco para a sua
materialidade. Nesta direcéo, dentre os professores observados, destaco aquele que
apresenta algumas manifestacbes no fazer avaliativo que corroboram para a
formacdo do aluno e do professor, uma vez que o didlogo é permanente e a
regulacdo aparece como monitoramento dos processos de ensinar, aprender e
avaliar. Registro que o professor Y (P.A.LY), aproxima-se desta racionalidade, por
isso, todos os excertos foram identificados nas observacbes e entrevista deste

professor, ndo necessitando se identificar os excertos.

- Papel do professor: o professor passou a ter menos centralidade, isto porque, nas
aulas observadas, tinha o papel de motivar, interrogar e interagir com os alunos. O
foco eram as estratégias usadas pelos alunos e como os alunos buscavam regular o
processo de aprendizagem. O professor partilhava a regulagcdo da aprendizagem

com os alunos:

Aluno (1): Mas, eu percebi diferente!

Aluno (2): Trabalhou bem a dupla! Tiveram alguma dificuldade?
Professor: Por que tém que comecar dividindo por trés?

Aluno: O problema dizia que eram trés jarras

- Dindmica da aula: de carater interativo, a aula era organizada de modo a iniciar
por uma problematizacdo do conteddo a ser estudado. Geralmente, a tarefa era
planejada para duplas e com fortes tendéncias a proporcionar o debate coletivo a
partir da explicacdo de cada grupo a respeito das estratégias usadas para resolver o

problema proposto.
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Figura 9 — Atividade do livro didatico

Fonte:producéo da autora (BRITO, 2015).

Aluno (1): 12 x 2 = 24 alunos

Professor: explica la como apareceu o 127?

Aluno (1): Fui contando assim 3 +3 + 3 + 3 deu 12 mesas
Professor: Explica também o 2.

Aluno (1): Contei as cadeiras da mesa. Depois substitui a adi¢cao pela
multiplicacdo. Fiz 12 x 2 = 24 alunos.

Professor: Fez bem! Estais a avancar!

Professor: Alguém contou de maneira diferente? Venha ao quadro
para mostrar vossos pensamentos.

Aluno (2): 10 + 10 +4 = 24 alunos

Professor: Explica la como apareceu o 24.

Aluno (2):Contei de dois em dois e deu 10 cadeiras, ndo € téo facil,
mais € possivel. Depois, mais 10 cadeiras e mais 4 cadeiras. Foi
assim que pensei.

Professor: Fica em siléncio (pausa)

Professor: Eu sei que ja contou. Mas, pe¢o-vos ainda que prestem
atencao.

Professor: Todos perceberam os resultados?

Pesquisadora: os alunos respondem que sim. Mas, alguns alunos
levantaram os bragos para mostrar no quadro seus pensamentos.

Professor: Alguém que pensou de maneira diferente.
Aluno (3): 6 mesas + 6 mesas =12 mesas ou 2 X 6 = 12 mesas.

Pesquisadora: O aluno (3) levou o livro para mostrar na figura.
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Professor: 12 mesas é a resposta da pergunta?

Aluno (3): Nao. A resposta é 24 alunos. Como cada mesa tem duas
cadeiras, multipliquei por 2. Assim, 12 x 2 = 24 alunos.

A dindmica da aula era sempre envolvida por uma atmosfera de
guestionamentos, tanto conceituais quanto atitudinais, e os alunos perguntavam aos
gue expunham as suas estratégias: Trabalhou bem a dupla? Tiveram alguma

dificuldade? Qual?

Neste movimento, o professor enfatizava para a dupla que estava fazendo a
resolucdo da tarefa, que eles ndo poderiam dizer que o problema estava errado, e
sim dizer que estava incompleto. O professor sempre oferecia pistas conceituais

para o alcance da resolucao da situagéo-problema.

- Instrumentos:as tarefas eram diversificadas, as vezes de carater aberto, outras
nao. Geralmente, as tarefas do livro eram auxiliares, ou seja, serviam como reforco,
mas as tarefas abertas eram sempre as que iniciavam as aulas. Tarefas de casa e
do livro serviam de coleta de evidéncias para o professor classificar as
aprendizagens. Os professores usam testes e provas para a avaliacdo somativa. As
tarefas diarias eram consideradas pontos fundamentais para as evidéncias da
aprendizagem. O exemplo abaixoindica como a tarefa de aula era muito bem
aproveitada para essas evidéncias. Ao perceber que 0 aluno apresentou maiores

dificuldades na resolucao, este aluno era convidado a expor suas estratégias.

Figura 10 — Atividade de resolucéo-problema

Fonte: producao da autora (BRITO, 2015).
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Professor: Como pensaram para colocar 4 rosas, 10 lirios e 4
malmequeres?

Pesquisador: E continuam as perguntas pelo professor:
- Quantas eram as rosas?

-Olhe na folha de papel. Nao respondam, turma. Deixem a dupla
perceber. Quantas eram as rosas? Eles responderam 18 rosas. De
onde apareceu esse 18? Onde apareceu os 10 lirios? Como
chegaram a conclusédo que eram 10 lirios? O que vocé fez com os
malmequeres?

Em meio as intervengdes, o aluno falou: Agora percebi, vou desenhar as
jarras.

Figura 11 — Resoluc&o-Problema

Fonte: producédo da autora (BRITO, 2015).

Ao refazer a estratégia, o professor retorna o debate dizendo: tens que

colocar os resultados ai. Isso mesmo! Percebeste. “Vamos ultrapassar a situagdo”.

- Uso de feedback: o feedback era central, com carateristica formativa e mais eficaz
para a aprendizagem dos alunos, uma vez que o0s ajudava a aprender e a saber
como aprender. Havia preocupacao em oferecer feedback positivo, indicando pontos
fortes, onde melhorar, bem como oferecia pistas de como melhorar. Em geral de

carater oral e coletivo.

O essencial, o importante desta atividade é vocé explicar aos colegas
como € que pensou! Vamos! Diga l&! Muito bem, teu raciocinio esta
correto. Mais alguém que tenha pensado diferente?

Lembrem que ha varios caminhos, resolucbes para chegar a um
mesmo resultado.

Professor: E a terceira pergunta do problema? Vamos pensar um
bocadinho no problema.
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Aluno (1): 24 cadeiras x 4 pés = 96 protecdes

Professor: O que isso? Por que fizeste assim? Tomas atencdo ao
gue estas a responder!

Vamos la ver, quanto é?
Professor: Vamos pensar. Vamos pensar...

Aluno (1): “Queres me prejudicar! Assim nao consigo pensar!” [aluno
(1) falando para outro aluno que se senta na frente [perturbando-o]

Pesquisadora: O professor circulava na sala, dizendo “ndo esquegam
da pergunta do problema”. Ja percebi algumas respostas.

Aluno (1): J& percebi! 96 — 48 = 48 prote¢Bes a mais.
Professor: Vamos l4. Conseguiste avancar.

O feedback era oral e sistematico, um reforco positivo nos momentos em que
o professor indicava as lacunas conceituais que os alunos precisavam vencer para

alcancar os objetivos da aula. Ndo observei nas aulas, feedback escrito.

O essencial, o importante desta atividade é vocé explicar aos colegas
como € que pensou! Muito bem, teu raciocinio esta correto (valoriza
a troca de experiéncia). Mas, alguém fez diferente? Alexandre, estas
de acordo com o pensamento de Santos? Quero o raciocinio! Tens
que ter a pergunta a frente! Eu quero saber se, perceberam a
resolucéo do problema? Ah! Qualquer coisa ndo esta bem! Vamos as
duvidas! Temos que ter a cabeca a funcionar! (P.A.1.Y),

- Natureza da avaliacdo: a avaliacdo busca apoiar as aprendizagens, mas ainda se
percebia preocupacdo em classificar as aprendizagens. O uso da avaliacdo continua
estava muito relacionado ao alcance da avaliacdo somativa. Houve a presenca da

avaliagdo formativa, mas ainda de modo ténue.
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Figura 12 — Professor orientando as equipes

Fonte: producédo da autora (BRITO, 2015).

Foi possivel observar a utilizacdo de toda a informacédo recolhida no ambito

da avaliacdo formativa para a avaliagdo somativa, pois, na entrevista o professor

manifestou que:

Tudo que nés fazemos da porta da sala pra dentro é para avaliar, €
sempre pra avaliar. Eu digo isso tantas vezes para eles perceberem
gue eu estou sempre atento aquilo que eles fazem e as dificuldades
gue eles tém.

Assim, a avaliacdo somativa era pontual, verificava o que foi aprendido pelo

aluno e o que ele ja era capaz de fazer sozinho, por meio das fichas, onde se

atribuia uma nota, realizada no final de cada periodo letivo; a avaliagdo formativa

estava muito presente na pratica do professor por utilizar o feedback continuo.

Quanto a somativa, afirma:

Ha um momento em que, formalmente, eu tenho que ter avaliacéo,
gue é no final dos periodos, formalmente porque eu tenho que ter
uma ficha. Essa é aquela avaliacdo mais formal que eu tenho que
fazer, pois tenho que mostrar aos pais, mas continuamente, que eu
estou a avaliar quando eu vou fazer a ficha; eu ja sei quem é que
consegue, quem nao consegue, eu jA sei como é que a coisa vai
funcionar.

-Dinamica da avaliacdo: a avaliacdo tinha carater de horizontalidade, pois o

professor planejava suas tarefas de modo a permitir ao aluno participar do processo

por meio da hetoroavaliacdo, discussdo dos padrdes de sucesso, dos critérios de

avaliacdo. Para esta regulacédo, o professor se dirigia até as carteiras para interrogar

sempre os alunos, mas nessa intervencdo o professor ndo dava a resposta correta,

ao contrario, estimulava o aluno e/ou grupos de alunos a pensar(em) sobre suas
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estratégias de resolugdo. Este pensar era sempre acompanhado de feedback
gualitativo, no sentido de proporcionar ao aluno avancar na compreensao do objeto
de aprendizagem. A mediacdo era manifestada por meio do uso de determinadas
expressoes, tais como: “Pensas bem”, “Veja la, vamos, ajude seu colega a fazer”
(P.A.LY).

Entretanto, os alunos vivenciaram feedback qualitativo, tarefas de naturezas
distintas, interacdo, auto e heteroavaliagdo, modalidades de avaliacdo diversas, e

assim, para eles, a avaliacéo serve:

Entrevistadora: E serve pra qué?

Aluno 1:Para aprender. Serve para nos por a prova.

Aluno 2: Serve para aprender a pensar.

Aluno3:Para ver se conseguimos pensar bem sobre as coisas.
Entrevistadora: O que é avaliacao?

Aluno 1: E boa.

Aluno 2: Eu penso que avaliacdo € uma coisa para nos testar, para
ver se nds passamos de ano, se ndo passamos. A avaliacdo é toda
esta coisa.

Aluno3: A avaliagdo é para nos testar a ver se somos bons na
matéria.

Aluno 4: E pra saber se conseguimos passar de ano ou nao.

Como foi possivel observar, o professor, na perspectiva da racionalidade
aproximada, dava destaque para a comunicacdo, 0 que passou a ter presenca
marcante, tanto entre professor e aluno, quanto entre os pares; ainda nesta
perspectiva de racionalidade, destaco a presenca da heteroavaliacdo, de modo
assistematico, possibilitando aos alunos tomarem para si a responsabilidade de
resolver as tarefas para solidificacdo da aprendizagem durante as aulas observadas.
Como visto, o professor, por apresentar uma pratica interativa em que os alunos
eram levados a pensar sobre suas estratégias de resolucdes, favorecia o
acontecimento de uma avaliacdo processual e, assim, a aprendizagem era
constantemente regulada, tanto com orientagbes nos grupos, quanto

individualmente.
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Destaco algo importante nessas aulas observadas, qual seja, a natureza da
avaliacdo. Percebi que ambas, somativa e formativa, estiveram presentes sem estar
em posi¢cdes dicotdbmicas, pois havia fortes indicios de que a aula buscava
nomeadamente identificar onde os alunos estavam e onde deveriam chegar para o
alcance dos objetivos. Deste modo, posso dizer que nessa racionalidade pode - se
evidenciar a interacdo entre o professor e o aluno, observando o que Bachelard
(1996) reconhece nas praticas de ensino como método de construcdo de

conhecimento, na buscado pensamento cientifico.

Por meio desta pesquisa, foi possivel perceber a interacdo da avaliacdo com
0 ensino e com a aprendizagem, nisto reside o fundamental: o papel do professor

como sujeito de uma racionalidade inspirada em elementos cientificos.
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6 CONSIDERACOES

Face a realidade, o que julgamos saber
claramente ofusca o que deveriamos saber.
(Bachelard)

A epigrafe acima deveria nortear, ou ao menos colocar em suspeicao, as
crencas, as concepcles e verdades que indicamos ter, em especial sobre nossas
razOes em ensinar e, por conseguinte, de avaliar. Alio-me a Kaercher (2004), ao
dizer da necessidade utdpica de transformar nossas praticas escolares, e no caso
desta pesquisa, digo sobre as praticas de avaliacdo em matematica nos anos
iniciais, a possivel quimera de termos certeza de que somos praticantes dessas
mesmas mudancas. Suspeitar de nossa razdo, de certeza como professor, é
fundamental, porque podemos estar alicergados numa ideia messianica de nossos
conhecimentos e, assim, ndo percebermos a ténue fronteira entre as certezas e as
utopias, ou seja, entre o poder da razéo e das crencas sobre nossas praticas, o que
pode ser metaforicamente associado a uma certeza de moinhos de vento. Assim, a
vigilancia da razdo e da crenca, da fe, faz-se necessaria ao longo do exercicio da
docéncia para que possamos compreender que ha pressupostos epistémicos entre

avaliar e ensinar.

E nesta linha que a base desta tese repousa em Bachelard, por entender que
este autor nos oferece ideias fundamentais para se pensar a crenca da razao, entre
uma dessas, a ideia de explicar o mundo de forma dogmaética, que obstaculizam um

olhar complexo e plural para explica-lo.

Alerta-nos Bachelard (1996) que no universo ndo existe o simples, mas o
simplificado, ou seja, podemos dizer que ha ideias simplificadoras de conhecimento,
dai reside a necessidade de diminuirmos os simplismos dos processos educativos e,
neste caso, dos processos avaliativos. Com isso, afirmo que as praticas avaliativas
aceitas e movimentadas no contexto escolar sdo producdes culturais, ou seja, sdo
tradicbes avaliativas que repousam em um conhecimento alicercado na propria
empiria docente em que se acredita que o “espirito [cientifico] inicia com a aula”, tais
aulas, por vezes, indicam crengcas que a demonstracdo repetitiva [dos objetos de
ensino] é capaz de ensinar e, por conseguinte, ndo se pode negar que esse

pressuposto pode reverberar-se nas praticas avaliativas.
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Para o autor, sem a superacao do empirismo imediato o docente ndo avanca
em seu sistema de crencas e, portanto, as praticas permanecem inalteradas; mais
uma vezpenso como Kaersch: sera que a avaliacdo da aprendizagem nao esta entre
uma determinada utopia de transformacdo e a quimera ortodoxa de pratica-la?Uma
das respostas a essa pergunta pode ser pensada a luz de Bachelard (1996) que nos
apresenta a ideia de progresso cientifico pelo principio de (des)continuidade do
conhecimento, ou seja, € preciso haver rupturas com uma tradicdo ou sistema de
crengas, neste caso da avaliacdo da aprendizagem por meio de um inconformismo
intelectual. Compreendendo a envergadura deste propésito e, de certo modo, busco
localiza-lo ao longo de “uma histéria” de avaliacdo da aprendizagem por meio das
praticas realizadas no momento de escrita desta pesquisa. Quero, com isso, dizer
gue me interessa, entre outros, pensar sobre as contribuicées do campo tedérico que
alicercam o debate sobre a avaliacdo da aprendizagem e as movimentagcfOes das

praticas avaliativas no contexto bilateral Brasil-Portugal das aulas observadas.

Deste modo, averiguar as praticas avaliativas em matematica, realizadas nos
anos iniciais do ensino fundamental, foi o propdésito desta tese a partir dos resultados
obtidos ao longo da pesquisa.Assim, identificar praticas avaliativas foi exequivel
possivel a partir da triangulacdo de todos os dados que foram recolhidos na

perspectiva de obter subsidios para melhorar o processo avaliativo.

Para verificar se a tese atingiu os objetivos a que me propus, apresento
respostas sucintas as questdes levantadas. Objetivando investigar, no contexto de
aula, atos imperativos explicitados nas préticas avaliativas no ambito dos anos
iniciais, como forma de caracterizar a racionalidade docente acerca da avaliacdo em
matematica, foram observadas varias praticas avaliativas em sala de aula.
Informoque me detive em buscar respostas a luz de Bachelard, digo aproximadas,
nas bibliografias pertinentes, nas andlises das préaticas avaliativas acompanhadas

em sala de aula e no desdobramento das observacdes que fiz.

Com efeito, no cerne desta pesquisa esta a avaliacdo, em especial, o olhar
sobre a préatica avaliativa no processo de ensino e aprendizagem em matematicanos
anos iniciais. Para tal, indico duas finalidades propostas: por um lado, investigar as
praticas aceitas e movimentadas no cotidiano escolar e, por outro lado, debater e

refletir como se organiza a racionalidade docente sobre campo tedrico da avaliagdo
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em matematica nos anos iniciais, com o intuito de promover a aprendizagem. Por
isso, fiz a opcdo de me aproximar do debate sobre o percurso historico da avaliacao
da aprendizagem e, como resultado, foi percebida a evolu¢cdo do seu conceito que
passou,inicialmente, pela concepcédo de testes de inteligéncia, pela checagem entre
0S objetivos planejados e os resultados alcancados até chegar, finalmente, a ser
compreendida como um instrumento importante e indissociavel da aprendizagem,
alicercada no interesse social, politico, cultural que direciona a reflexdes dos

objetivos, finalidade e os procedimentoseducativos.

Nesta diregcdo, muitos estudiosos, entre esses Fernandes e Freitas (2008),
argumentam que a avaliacdo ndo pode ficar distante de uma tomada de decisao
para que a aprendizagem ocorra de fato, por outro lado, a compreensao do conceito
de avaliacdo ainda é muito situada no paradigma da transmissédo,da comunicacao
das notas e conceitos & comunidade, bem como da fungéo de classificagdo. Em
contrapartida a este pressuposto, apontam para a necessidade da avaliacdo como
aprendizagens, ou para as aprendizagens e, de modo mais contundente, para a

avaliacao formativa.

E factivel afirmar que a avaliagdo formativa, no Brasil, é indicada pelos
documentos oficiais, como a principal modalidade de avaliagdo no Ensino Béasico, no
entanto, as pressfes sociais e a tradicdo que modula a cultura profissional no
dominio da avaliacdo favorecem praticas em que os aspectos da avaliacdo como
medida ganhem notoriedade com os professores. Ou seja, assumindo a
guantificacao do ato avaliativo.

Provavelmente, essas praticas avaliativas centradas nos resultados da
aprendizagem do dominio cognitivo sdo devidas ndo s6 ao conhecimento pratico,
mas também, aos arquétipos indutivos, ou melhor, das formacdes iniciais que se
caracterizam como ponto de partida, ou ainda, habitos e rotinas adquiridas ao longo
da experiéncia profissional. Essa cultura avaliativa, compartilhada pelos futuros
professores, € vivenciada pelos professores iniciantes desde o0s estagios
supervisionados que acabam por reproduzir praticas e concepcdes de avaliacdo
incrustadas. Isto me leva a inferir que o professor, apos sua formacao inicial, ainda

nao resiste as for¢cas poderosas da socializacdo das préticas avaliativas presentes
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no contexto escolar, 0 que pode gerar tensdo entre o paradigma dominante e 0s

novos paradigmas.

Silva (2010, p.24) assevera que o0 docente deve dialogar com as novas
racionalidades, estar aberto as diferentes formas de conceber o mundo. Isso exige o
desenvolvimento de posturas abertas ao conhecimento, pois a ciéncia, € um
conjunto de reflexdes e ligagdes do “real’, ao invés de uma mera e ortodoxa
utilizacdo de conhecimentos tacitos e acabados; esta ideia eu estendo as praticas
avaliativas que precisam ser assumidas a luz de reflexdes epistémicas. Aos moldes
bachelardianos, ndo somos o fazer da ciéncia, ou seja, ndo somos os “avaliadores”,
sobretudo, devemos ser as “reflexbes” da ciéncia, reflexdbes sobre a pratica
avaliativa. E ainda mais, é preciso “reformar a ilusdo” dos processos de ensino, de
avaliar, pois “é necessario devolver a razdo humana sua fungédo turbulenta e

agressiva” (1976): a de questionar.

Mais do que a transmissao de modelos ideais de avaliacao, a intervengao nos
contextos da pratica pedagdgica e na formacédo de professores, tem de consistir
numa formagdo que se baseie no repertorio tedrico solido e na analise de
experiéncias inovadoras no dominio da avaliagdo formativa, acompanhadas por
formadores especializados. SO desta forma poderemos contribuir para a mudanca
de racionalidade dos professores, nos outros participantes diretos e nas praticas de
avaliacdo de aprendizagem como um processo continuo realizado ao longo de um
periodo, que permita avaliar o avanco/evolucdo dos alunos de forma positiva, por

meio da autoavaliagédo e da autorregulacao da sua aprendizagem.

Para além do exposto, este estudo refor¢ca a necessidade de se realizar a
avaliacdo em matematica de modo: a) integrado ao ensino e a aprendizagem; b) em
gue o aluno seja coparticipe do processo em uma pedagogia interativa e
autorregulavel; c) que o feedback seja qualitativo para possibilitar a aprendizagem;
d) a ter uma regulacdo atenta, tanto nas formas de diagnosticar quanto de intervir no

processo, entre outros.

Perante o referencial tedrico, assumimos que a avaliacdo devera contribuir
para regular os processos, reforcar sucessos e intervir nas dificuldades dos alunos

em um plano colaborativo entre os sujeitos, sem com isso se perder de vista a



98

funcdo pedagdgica de cada um dos atores. Por isso, buscamos compreender os
rastros da avaliacdo na escola como forma de contribuir sobremaneira para a

maximizacao de praticas formativas.

Pela trajetdria na qual a avaliacdo foi construida, ha fortes indicios de que,
desde a presenca dos jesuitas aos dias atuais, a avaliacdo da aprendizagem,
mesmo mediante o discurso da quarta geracdo como referendado por Guba e
Lincon como construcdo social, ainda assim, ndo supera o paradigma psicométrico,
algo que pode indicar uma resisténcia ao novo conhecimento sobre a avalicéo.
Como cita Bachelard (1996, p. 17): “[...] € no amago do préprio ato de conhecer que
aparecem, por uma espécie de imperativo funcional, lentiddes e conflitos. E ai que
mostraremos causas de estagnacdo e até de regressdo, detectaremos causas de

inércia as quais daremos nome de obstaculos epistemologicos”.

Este imperativo funcional, ou esses atos imperativos, como assumo neste
estudo, afirmam a tese de que os modos como sdao mobilizadas as préaticas
avaliativas da matematica escolar, nos anos iniciais do ensino fundamental,
constituem arquétipos indutivos de avaliagdo aceitos e movimentados
historicamente no interior da escola. Disto deriva averiguar de que modo as
praticas avaliativas deste nivel de ensino sdo materializadas: se em nivel de uma
razdo em que o conhecimento sofre de uma determinada simplificacdo, ou de uma
razdo em que o fendmeno em estudo [avaliacdo] assume ares de uma razao em que
0 conhecimento sobre algo caminha por um tecido de relagcbes. E que a seméantica
da assertiva anteriormente posta durante todo o estudo néo foi assumida na relagao

causa efeito e muito menos de exclusao.

Desta forma e mediante este estudo, aponto os resultados desta investigacao
nomeada Convergéncia do Ser-docente: Explicitacdo das razdes para uma razdo da
Pratica Avaliativa. Nesta secdo, foi apresentado que dois professores (K e W)
investigados anunciam saber e realizar a avaliagdo formativa, porém, de posse da
analise, foi possivel afirmar que as praticas avaliativas se confundem com processos
de interacdo e que a avaliagdo esteve a servico da funcédo classificatoria e
mensurativa. Parece contraditério apresentar aspectos interacionais e praticas
avaliativas classificatérias, isto ocorreu por conta de os professores manterem uma

relacdo pedagogica horizontal com os estudantes, mas ndo apresentaram acdes
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concretas em que o dominio tedrico, que contribui para a realizagdo da avaliacao

formativa, tenha comparecido de modo sistematizado.

Entre esses professores existe a “forte ideia” de a avaliacdo ser relacionada
com a ideia de “valer ponto”, promog¢éo, com o cumprimento dos conteudos para as
provas externas e ndo com a aprendizagem. A avaliacdo serve meramente para
marcar a troca de periodos, bimestres ou ano, e assim, avaliar formativamente ainda
se encontra no plano das ideias, em que o professor ainda ndo articula avaliar-
ensinar-aprender. Assim sendo, as praticas categorizadas como de uma avaliacéo,
centradas na mensuragao, ao meu entender sob o olhar de Bachelard, ndo deixam
de ser imagens.As imagens primeiras, ou seja, a relacdo do professor com o
fendbmeno [avaliacdo] esta alicercada muito mais na sua experimentacdo com este
fendbmeno que com a abstracdo sobre esse mesmo objeto/fenbmeno, ou seja, 0
professor nao retifica a experiéncia primeira que obteve ao longo de sua
profissionalizacdo. Assim, a representacdo por meio dos testes, dos modelos de

mensurar a aprendizagem, precisa sair da experiéncia de um esvaziamento teorico.

A contribuicdo racionalista que este estudo intenta apresentar as praticas
avaliativas pode ser, entre outras, possibilitar ao docente comprometer-se a nao se
“‘importar com a confirmagédo da teoria”, mas com a construgao significativa do
conceito [campo tedrico que subsidia o debate sobre/da avaliacao], e uma das
formas de se fazer isso sera quando o proprio professor refutar a sua percepcéao
primeira, a partir de uma nova, construida entre a observacado e a experimentacao,

por meio de uma racionalidade cientifica.

O paradigma de avaliagcdo para medir é tdo forte que tais modelos, imagens,
representacdes vao consolidando um arquétipo de pensar a avaliacao fortalecendo,
no interior das escolas, a alma pueril ou mundana. Assim, adjetiva Bachelard, as
praticas educativas estdo presas a experiéncia primeira, e neste caso, digo das
avaliativas. Prética animada pela curiosidade ingénua, cheia de assombro diante do
minimo “fendbmeno instrumentado, brincando com a fisica/pedagogia para se distrair
e conseguir um pretexto para uma atitude séria (Bachelard,1996) com o
conhecimento que explicam esses objetos de ensino”.Bachelard alega que, mesmo

de posse de uma alma pueril, o professor se assume como autoridade.
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Posso dizer que, por meio dos dados, os dois professores apresentam
principios da alma pueril, porque ndo expressaram compreender a avaliacao ligada
a representagdo para alcancarem a abstragcdo, eles ndo conseguem pensar para
além da primeira, embora tenham autoridade. O professor ndo avalia do nada, ele
avalia a partir de um escopo colocado como verdadeiro, dogmatico. E preciso atingir
a quintesséncia, que €o lugar do devir, local da autoformacdo que exige uma
abstracdo reflexiva, sem ela ndo ha mudanca. O professor ndo pode parar de
estudar, por mais que isso seja sofrivel, doloroso/rigor (Bachelard,1996). O professor
deve deixar sempre o objeto — a avaliacdo - em suspensdo epistémica. E preciso
acrescentar, buscar uma pedagogia cientifica para a avaliacdo para as
aprendizagens, tem a ver com buscar a paciéncia do aprender, pois a base afetiva
do homem deve ser considerada. Como o professor se relaciona com o saber no
exercicio da profissdo, é fundamental, pois a paciéncia da erudicdo nada tem a ver
com a paciéncia cientifica (BACHELARD, 1996). Isto é, € preciso mais que
verbalizar sobre a avaliacdo formativa, € necessario insistir numa atitude epistémica
gue vem por meio da paciéncia cientifica, para assim tratarmos a avaliacdo como
uma construcdo em que teoria, método e experimentacdo estejam sob verdades

aproximadas.

As praticas avaliativas citadas passam entdo a serem denominadas de
Racionalidade Instituida, e ultrapassa-las exige modificagcdo para aventurar-se em
novo espirito cientifico. Como apontado por Bachelard, isto é possivel a medida que
séo ultrapassados os obstaculos epistemolégicos, para a construcdo de uma nova
racionalidade. A racionalidade instituida esta diretamente ligada as experiéncias
primeiras, como obstaculo epistemoldgico, pois mesmo os professores utilizando
diferentes instrumentos avaliativos como as provas, trabalhos individuais, em
equipes, ou duplas, atividades orais 0 acompanhamento individual, ainda assim, a
funcdo ou objetivo era obter notas e possibilitar a promoc¢é&o do aluno no final do ano

letivo.

N&o se pode negar que os professores sinalizavam uma preocupacao,
durante o processo, meramente com o produto sem, contudo, apresentarem
consisténcia entre fundamentagcdo tedrica e pratica desta vontade de verdade. A
falta de clareza a respeito da fundamentacéo tedrica para uma avaliacdo formativa €

um ponto de grande importancia que merece profunda reflexdo do corpo docente,
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tendo em vista 0s eixos racionais, quais sejam: uma racionalidade pautada na
experiéncia primeira.lsto porque, nas observacdes das atividades em sala de aula e
por meio dos dados levantados, o obstaculo da experiéncia primeira foi 0 mais
presente nas praticas avaliativas dos professores K e W,ao que tudo indica advém
do antagonismo existente entre as concep¢des do que seja avaliar e as préticas

avaliativas desses professores.

Desta forma, indico que as praticas avaliativas como experiéncia primeira sao
um obstéculo inicial para a cultura cientifica, isto é, para a avaliacdo, pois sao
caracterizadas como algo pitoresco, colorido, repleto de imagens, um modo de
chamar atencdo de todos os sujeitos envolvidos no processo.Verbalizar sobre
avaliacao formativa como algo pitoresco é uma atitude presente nas salas de aula,
pois o professor tem a crenca de dominio sobre o campo teérico que circunda o

tema avaliagcdo, sem se dar conta de sua alma pueril.

Muitas vezes, ao invés de questionar, o professor decide acomodar-se e
tomar como verdade a “imagem” de avaliagcdo, destruindo o espirito cientifico de
uma pratica avaliativa que possa favorecer a aprendizagem.Para Bachelard (1996,
p.48), “uma ciéncia que aceita as imagens é, mais que qualquer outra, vitima das
metéaforas. Por isso, 0 espirito cientifico deve lutar sempre contra imagens, contra as
analogias, contra as metaforas”. Isto €, o professor deve zelar por uma pedagogia
cientifica acerca da avaliacdo. Parafraseando Bachelard, os professores, no
contexto de suas praticas avaliativas, ndo levam em conta que tais acdes no
contexto da aula contam com conhecimentos empiricos ja constituidos: “ndo se
trata, portanto, de adquirir uma cultura experimental, mas sim de mudar de cultura
experimental, de derrubar os obstaculos ja sedimentados pela vida cotidiana”
(BACHELARD, 1996, p.23).

Se por um lado ndo podemos indicar a existéncia de praticas avaliativas
formativas, por outro, podemos também dizer de préaticas que, se ndao fazem por
exceléncia uma avaliacdo formativa, também nao estdo tdo longe. A partir deste
estudo, posso dizer de uma outra racionalidade aqui adjetivada porRacionalidade

Aproximada.
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Para adentrar esta categoria analitica, € preciso antes retomar as orientacdes
do guia de observacao apresentadas neste estudo como uma técnica de recolha de
evidéncias. Nas dimensdes do objeto avaliacdo, ha uma denominada de
articulagao/integracdo e ensino-avaliacdo-aprendizagem, dimensao que traz o
amago da avaliacdo formativa, uma vez que a tarefa nesta dimensdo € o grande
articulador desta triade. Mas, para além da tarefa temos os demais artefatos do
contexto aulico, tais como: relacdo professor e aluno, feedback de qualidade e no
momento adequado, participacdo ativa e planejada dos alunos, divisdo de
responsabilidade e de critérios de sucesso, entre outros. Tomando alguns
indicadores de uma avaliagcdo formativa, a racionalidade aproximada converge

sistematicamente para alcancar esta articulacdo, dai eu nomea-la deste modo.

De acordo com as aulas observadas, um professor formulou mudangas no
seu plano de acdo e nas suas decisdes de pratica, ele manifestou indicativo de
rearticulacdo de saberes e de uma nova racionalidade. Ele, de alguma forma, soube
justificar o que faz e apresentou argumentos que expressassem sua compreensao
de um determinado fenbmeno ou de um modo de agir, quando foi questionado no

seu fazer avaliativo.

Na prética avaliativa desse professor, pude perceber que a avaliagdo
somativa e formativa dialogavam de modo organizado e rotineiramente entre 0s
alunos e o professor.Essas observacdes me oportunizaram experimentar uma
dindmica formativa que apresentou marcas culturais préprias e, a0 mesmo tempo,
assumiu caracteristicas especificas devido as adaptacbes que se fizeram
necessarias, as quais decorrem das particularidades culturais e profissionais.Posso
destacar a organizacdo do professor em sala de aula, com inicio,meio e fim,
utilizando investigacao, apresentacao, promovendo a discussao matematica em sala

de aula.

Na Racionalidade Aproximada, a realizagdo de uma tarefa em sala de aula é
um grande desafio, tendo em vista a especificidade de cada turma, quanto a
abordagem dos conteudos, quanto a quantidade de alunos em sala de aula. Nesta
direcdo, é importante esclarecer a trajetéria de formacdo e profissional desse
professor, que é o sujeito estimulador/mediador perante os alunos. A Racionalidade

Aproximada busca sustentacdo na compreensédo do processo ensino/avaliagao e
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aprendizagem, e se fundamenta no campo pedagdgico com o olhar diferenciado que
inclui desde habitos e elementos afetivos a uma raz&o instrumental/normativa,
passando por uma postura dialégica do professor que gera possibilidades de

reflexdo acerca dos diversos contetdos para aprendizagem.

Registro que as aulas observadas trazem elementos que me indicam pistas
de que a avaliacdo ndo era assumida contundentemente como um processo
estanque, sem com isso afirmar a presenga de qualquer tipo de “pureza” em relagao
ao fazer e ao pensar docente em relacdo a avaliagdo como um conceito fechado,
pronto e acabado do ponto de vista de uma avaliagdo formativa. Isto porque,
retomando os achados deste estudo, posso dizer que o papel do professor tinha
menos centralidade, as tarefas eram planejadas a luz de questdes que
possibilitavam os alunos comunicarem, de modo ordenado e sistematizado, as
estratégias usadas. O foco eram as estratégias e a partilha da regulacdo da
aprendizagem com os alunos. Isto pode parecer usual, mas € preciso esclarecer que

interacdo e regulacdo eram coisas distintas e muito bem delineadas.

E preciso resgatar a utilizagdo de variados instrumentos para a recolha de
dados, de evidéncias das aprendizagens dos alunos e, a forte influéncia da cultura
anglo-saxbnica, uma vez que 0 que pautava o ordenamento pedagdgico era o
feedback qualitativo. Nisto reside uma perspectiva para se pensar futuras pesquisas,
guais sejam: a forte influéncia do feedback e, com isso, marca-se a presenca do
professor como o “centro” do processo em detrimento da (auto)regulacdo da
aprendizagem, em que o aluno passa a ser o “centro do processo”. Talvez isso
tenha contribuido para que a natureza da avaliacdo tenha sido somativa, o0 que me

levou a dizer de uma racionalidade aproximada a respeito da avaliacao.

Como todo estudo, este também possui algumas respostas, e
consequentemente faltam tantas outras, a exemplo, a importancia que o professor
(Y), categorizado em praticas avaliativas de racionalidade aproximada, dispensa
sobre a heteroavaliacdo e minora a autoavaliacdo. Isto nos leva a pensar nos
ensinamentos de Black e William (1998) para quem a sala de aula é uma grande
“caixa preta”, ou seja, ha muito que se investigar e os acontecimentos nela ocorridos
sédo, como insiste Bachelard, um fen6meno tecido de multiplicidades de relagGes que

gualquer resposta simplificadora causara apenas a ilusdo ao professor em crer sem
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sua autoridade de avaliador. Bachelard ainda nos convida a pensar no pressuposto
de que devamos “examinar com cuidado todas as seducdes da facilidade. S6 com
essa condicdo pode-se chegar a uma teoria da abstracéo cientifica verdadeiramente
sadia e dinamica” (1996:69).

N&o estariamos nos seduzidos pela facilidade ao julgarmos saber-fazer a
avaliacao formativa? Isso ndo nos levaria a verdadeira doenca do conhecimento (os
obstaculos epistemoldgicos), localizada no subconsciente e no proprio ato de
conhecer, como assinala a obra bachelardiana? Se hé tradicionalismos nas préticas
de avaliacdo e que, consequentemente, colocam a funcdo somativa como a credivel,
factivel e de uma objetividade tal que a torna inquestionavel e secular, entdo isto ndo
poderia ser também resultado de um estagio de racionalidade de um espirito pré-
cientifico, no qual as forgas inconscientes explicam a realidade de modo ingénuo,

fantasioso e magico?

Subverter a légica de um empirismo ingénuo em face a uma racionalidade
cientifica da avaliacdo da aprendizagem ao longo deste estudo foi, de uma
determinada forma, a rota deste estudo, corroborando Bachelard ao indicar que o
conhecimento cientifico reforma o pensamento concreto e imediato do fendbmeno; de
outro modo, é dizer que para se fazer a avaliacdo da aprendizagem € necessario
antes reformar o espirito pré-cientifico que, por vezes, nds professor podemos estar

alicercando.

Durante a realizacdo desta investigacdo e a sua escrita, tive a oportunidade
de vivenciar e enfrentar desafios de natureza diversa, em particular do contexto das
praticas avaliativas na trajetéria profissional dos professores.Na verdade,o
desenvolvimento deste projeto revelou-se uma excelente oportunidade para eu
aprender.Contudo, vale ressaltar que a superacdodesses desafios me oportunizou
transcender a tradicdo das minhas acdes como praticas avaliativas, nunca antes
compreendida pelo viés de uma teoria, que favorecesse um porto seguro para a

pratica docente.

Nesta perspectiva, refletir sobre a triade ensino-avaliacdo-aprendizagem para
sala de aula ndo é uma tarefa trivial. Tendo em vista a formacdo académica que os

alunos estdo tendo enquanto estudantes na formacéo inicial, é pertinente enfatizar
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gue pela forma como é abordada a avaliacdo das aprendizagens em matematica,
em particular o qual sou docente, a formacdo académica ainda se apresenta muito

dominantemente influenciada pela concepc¢ao do ensino do que pela aprendizagem.

Como docente, tenho a ambicdo de vivenciar a préatica observada, em que a
avaliacdo era realizada durante todo o processo de ensino e aprendizagem, perante
a eloquéncia dos alunos demonstrando interesse em aprender os conteddos
propostos, com a presenca do professor sempre muito marcante, observando,
interagindo no momento mais adequado para auxiliar os alunos. O professor
conseguia participar efetivamente da aprendizagem dos alunos de forma a
estabelecer a autonomia deles, delimitando os papeis de professor e de aluno,de
modo que estabelecia a socializacdo da aprendizagem, com a utilizacdo de
instrumentos de avaliacdo, discussdo das tarefas como estratégias de
aprendizagem, e a reflex@o apos as atividades.

Investigar a prética avaliativa em matematica nos anos iniciais, como forma
de aprendizagem, foi muito enriquecedor e gratificante. Acredito que a realizacéo
deste estudo permitiu uma reflexdo sobre minha propria pratica de ensino, pois
realizar as andlises dos registros das aulas foram essenciais para perceber as
minhas limitacbes e me permitir olhar criteriosamente minha postura enquanto
docente frente a construcdo de conhecimento pelos alunos de graduacdo, futuros
professores de matematica para a pratica avaliativa, pois levardo essa formacéao
para a pratica deles.Tal percepcdo foi importante, pois apontou que, apesar de
minhas aulas na graduacdo apresentarem uma “cobranga”, sendo estagio
supervisionado, eu realizava atividades préaticas explorando todas as experiéncias
deles como alunos.E enfatizava que nao existe receita pronta e que a pratica
avaliativa precisa ser aperfeicoada, principalmente no que diz respeito a conducao
das discussdes.Contudo, € um processo de mudanca, sabendo que néo é rpido e

nem facil.

De acordo com os dados levantados,a pesquisa manifesta a necessidade de
mudar os aspectos para classificar as praticas avaliativas percebidas nos
professores.No entanto, € fundamental que o sistema educacional, a escola e os
professores consigam, efetivamente, interpretar a importancia da pratica avaliativa

no contexto escolar, no propdsito para conscientizar os professores da significancia
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e a finalidade do que seja a avaliacdo no processo de ensino e aprendizagem. Pois,
enguanto disciplina, a pratica avaliativa em matematica ja € a transposicdo de um
obstaculo epistemoldgico.Contudo, é de grande importancia o redimensionamento
das préticas avaliativas, para que os cursos de formagcdo de professores de
matematica alcancem seu objetivo, ou seja, preparar um profissional competente
para o ato de ensinar matematica e, consequentemente, para o ato de avaliar, pois
imprimir um novo sentido para a pratica avaliativa, transpondo uma postura
classificatéria € um procedimento necessério paracompreender melhor o ato de

aprender e o ato de ensinar.

Esta investigacdo podera motivar os professores de matematica a utilizarem
varios instrumentos e modos de avaliacdo para que os alunos possam demonstrar a
suas aprendizagens e, ndo apenas utilizarem os resultados dessas informacoes
para classificar os alunos, e sim motiva-los para um novo paradigma de pratica
avaliativa. A concretude sera realizada se for desenvolvida numa cultura de
cooperacao, preferencialmente iniciando nos cursos de formacdo de professores,

em particular, no de Matematica.

Estas consideracbes podem contribuir para que, nas investigacbes e nas
praticas avaliativas, os olhares se dirijam para os que pensam e fazem avaliagdo em
matematica nos anos iniciais e, desta maneira, ocorra a superacao de alguns falsos
conceitos relacionados a avaliacdo de aprendizagem como, por exemplo, a nota
pura e simplesmente, e se avance para uma avaliacdo, de fato, formativa que
favoreca a autorregulacdo e heteroavaliagdo da aprendizagem. ISso requer uma
pratica envolvida com diversas estratégias avaliativas para, assim, tornar-se
desafiante para a realidade do cotidiano escolar, e assumir a avaliacdo vinculadaa
uma pedagogia cientifica como pratica social e histérica, e principalmente, como um

processo continuo de refutagéo.

Considero, além disso, que € fundamental continuar a investigar a nossa
pratica avaliativa dada a necessidade de percebermos os reflexos e as implicacdes
gue nos permitem, assim, intervir de forma positiva para que tenhamos uma
avaliacado formativa para favorecer as aprendizagens aos alunos, aos professore e

gestores.
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