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Resumo: Este artigo tem como objetivo investigar os processos avaliativos utilizados pelos professores, no ensino da
Matematica, considerando as diretrizes da Base Nacional Comum Curricular e da Deliberacdo CEE 155/2017. Trata-se
de um estudo de cunho qualitativo, descritivo-analitico, tendo como procedimento a realizacdo de entrevistas
semiestruturadas com professores que atuam numa escola particular. Apoiamo-nos, como referencial teérico, nos
estudos de Telma Weisz que tratam das concepc¢des de aprendizagem e de Hoffmann, Luckesi e Perrenoud que abordam
o conceito de avaliagdo. Os dados coletados foram submetidos a andlise e divididos em dois eixos: “fundamentos da
agdo docente e aprendizagem da docéncia” e “concepgoes de aprendizagem e os processos avaliativos”’. Constatamos,
com a andlise, que os professores ndo definem qual a concep¢do de aprendizagem que sustenta suas praticas
pedagdgicas. Além disso, eles afirmam que conhecem os documentos oficiais - Deliberagdo CEE 155/2017 e a BNCC -,
mas ndo os utilizam, preferindo seguir as normas avaliativas institucionais.

Palavra-chave: Base Nacional Comum Curricular; Deliberagdo CEE 155/2017; Processos avaliativos. Ensino de
Matematica.

Abstract: This article investigates the assessment processes. The main objective of this research was to investigate the
assessment processes used by the teachers, in the teaching of Mathematics, considering the directives of the National
Common Curricular Base and the Deliberation CEE 155/2017. The dissertation was characterized by a qualitative,
descriptive-analytical approach, and the procedure was documental analysis, making use of semi-structured interviews,
with teachers who work at private school. As a theoretical reference we used the teachings of Telma Weisz, authors who
deal with the concepts of learning and the teachings of Hoffmann, Luckesi and Perrenoud who approach the concept of
assessment. After the interviews, the data collected were submitted for analysis and divided into two axes: "fundamentals
of teaching action and teaching learning" and "learning concepts and assessment processes”. The analysis showed that
teachers do not define which concept of learning supports their pedagogical practices. Moreover, they stated that they
know the official documents - Deliberation CEE 155/2017 and the BNCC - but do not use them, preferring to follow the
institutional assessment norms.

Key-words: Common National Curriculum Base; Deliberation CEE 155/2017; Evaluation Processes; Mathematics
Teacher Training.

Introducgéo

Todo inicio de ano, os professores passam por um periodo de planejamento, em que ha
palestras, reunides por area, discussdes de caso e o0 acolhimento dos novos professores na institui¢éo
de ensino. Geralmente, nos momentos de discussdo, uma tematica abordada é o estabelecimento, no

calendario, de quando ocorrera o processo avaliativo. No decorrer do ano letivo, os professores
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preparam as avaliacdes e os estudantes realizam-nas para formalizar o regimento da instituicao e,
assim, cumprir o contetdo programético. Nessa preparacdo, com a implementacéo da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) e da Deliberacdo CEE 155/2017, no Estado de S&o Paulo, o0s
documentos, por serem normativos, precisam ser referenciados. Contudo, os professores, muitas
vezes, enfrentam dificuldades para a implementacdo de tais documentos, tanto no alinhamento dos
componentes curriculares, quanto na utilizacdo do que estava sendo proposto.

O presente artigo tem como objetivo analisar as concepgdes de aprendizagem e de avaliagdo
dos professores, no ensino da Matematica, considerando as diretrizes da Base Nacional Comum
Curricular e da Deliberacdo CEE 155/2017. Paratal, inicialmente, discorremos sobre 0os documentos
oficiais — BNCC e Deliberagcdo CEE 155/2017. Em seguida, explicitamos o conceito de avaliacdo e,
na parte final, apresentamos a analise dos dados coletados e algumas conclusoes.

Dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) ao documento da BNCC

Antes de apresentarmos o documento da BNCC, recorremos aos PCN com a intengdo de
termos mais elementos para compreender como a questdo da avaliacdo era tratada antes de sua
implementacdo. Um dos instrumentos de avaliacdo sugeridos pelos Pardmetros Curriculares
Nacionais é a avaliagdo investigativa. Nela, o docente consegue informagdes importantes a respeito
da compreensdo do contetdo abordado pelo aluno, ajudando o docente a acompanhar como o
conteudo esta sendo ensinado e reelaborado pelo aluno. Analisando os PCN, percebemos duas
funcbes no campo da avaliagdo: uma dimensdo social e a outra dimenséo pedagdgica.

A dimens&o social possibilita que os envolvidos na aprendizagem - estudantes e professores -
obtenham informacGes sobre a assimilagdo dos objetivos propostos, permitindo aos estudantes
identificar suas deficiéncias, amadurecendo a capacidade de discernir onde se encontra o erro no
exercicio proposto. Em compensacdo, para os professores, abre a possibilidade de dividir com os
estudantes se esses objetivos foram atingidos, demonstrando assim, que o assunto abordado sera util
para sua futura vida profissional.

A dimenséo pedagdgica estd mais associada aos professores, pois fornece informacdes sobre
a aprendizagem dos estudantes e como ela esta acontecendo. Proporciona também, a linha de
pensamento, o raciocinio, as estratégias utilizadas na resolucéo e a forma como foram finalizados os
exercicios propostos na avaliacao.

Seguindo as orientacfes dos Parametros Curriculares Nacionais, fica claro que as avaliacdes
sdo instrumentos importantes para dar subsidios do desempenho dos alunos e para que o professor
adeque seus instrumentos avaliativos a realidade dos sujeitos envolvidos, pois sabe-se que cada

estudante possui caracteristicas diferentes. Além disso, o aprendizado estd intimamente ligado a um
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contexto que vai muito além da sala de aula: familia, meio social, condi¢do socioeconémica,
capacidade cognitiva, patologias, entre outros.

A Base Nacional Comum Curricular estava prevista na Constituicdo de 1988 e surgiu da
necessidade de um alinhamento dos curriculos escolares de todo territério nacional, como consta no

artigo 210 da Constituicdo Federal do Brasil:

Serdo fixados contelldos minimos para o ensino fundamental, de maneira a assegurar
formagdo basica comum e respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e regionais.
(BRASIL, 1988)

A BNCC, diferentemente dos PCN, apresenta de forma detalhada as habilidades e as
competéncias, traduzidas em expectativas de aprendizagem que os alunos precisam alcancar ao
término do ano letivo. Trata-se de documento normativo que propde o estabelecimento de
competéncias. O documento define competéncia como sendo:

Art. 3° ... amobilizagdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (praticas
cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores, para resolver demandas complexas da vida
cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho. (BRASIL, 2017, p. 4)

Com relacdo aos conteudos a serem ensinados no campo da matematica ndo ha grandes
mudancas no que estava escrito nos Pardmetros Curriculares Nacionais. Constatamos apenas que 0S
conteudos foram reorganizados e renomeados como objetos de conhecimento e 0s objetivos, como
habilidades. Vale destacar que alguns contetdos do Ensino Médio foram antecipados para o0 Ensino
Fundamental Anos Finais.

Nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental temos a insercao do pensamento algébrico. Ja, nos
Anos Finais, a BNCC determina a introducdo de novos objetos de conhecimento no ensino da
Geometria, tais como: geometria das transformacbes, o plano cartesiano. Outra mudanca que
podemos destacar, refere-se a alteracdo do eixo que diz respeito ao tratamento da informacéo que
passa a ter a nomenclatura de probabilidade e estatistica com um maior uso das tecnologias.

Com relacao ao campo da avaliacdo, no artigo 8 - paragrafo V, a BNCC aponta a necessidade
de:

V - Construir e aplicar procedimentos de avaliagdo formativa de processo ou de resultado,
que levem em conta os contextos e as condi¢fes de aprendizagem, tomando tais registros
como referéncia para melhorar o desempenho da instituicdo escolar, dos professores e dos
alunos. (BRASIL, 2017, p.17)

Vale lembrar que é de responsabilidade dos Conselhos Estaduais de Educacdo orientar e
fiscalizar o projeto politico-pedagogico das instituicdes de ensino e acompanhar os procedimentos

avaliativos e resultados obtidos.
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Embora seja um documento normativo, a BNCC permite uma flexibilizacdo na elaboragéo
dos processos de avaliagéo, fornecendo assim, a liberdade de escolha dos instrumentos a serem
utilizados, desde que as orientacdes do artigo 8, parégrafo V sejam seguidas. Como nao hé orientacdes

padronizadas, fica a critério do professor/escola a decisao do que sera feito.

Conselho Estadual de Educacgéo de Sdo Paulo — deliberagdo CEE 155/2017

O Conselho Estadual de Educacdo (CEE) é uma organizacdo que determina normas e regras
para 0s sistemas de ensino publico e privado no ambito estadual e municipal, no nivel da Educagéo
Basica. Cabe ao conselho autorizar, fiscalizar e determinar o funcionamento das institui¢des de ensino
e verificar se estdo cumprindo os regimentos estabelecidos, tais como: ofertar as disciplinas, a carga
horéria e o corpo docente. E um 6rgdo técnico, com auténima para fixar pareceres, indicacdes e
deliberacdes e medidas de melhorias das politicas educacionais.

Além disso, cabe ao CEE:

através de seus pronunciamentos e de seus atos, definir a sua vocagdo como 6rgdo ndo apenas
técnico, mas politico. Nesse sentido ele precisa - através de pareceres, indicacbes e
deliberagfes - fixar posi¢des que expressem as diretrizes fundamentais de uma politica
educacional para o Estado, levando em conta ndo apenas a realidade educacional presente
como também as perspectivas de sua melhoria a médio e longo prazos. (CEE, 1997, p. 818)

Em 2017, o CEE, na deliberacdo 155/2017, dispde sobre avaliacdo de alunos da Educacéo
Basica, nos niveis fundamental e médio, no Sistema Estadual de Ensino de S&o Paulo e da
providéncias correlatas. Nela temos as diretrizes de como as escolas deveriam acompanhar o processo

de aprendizagem e avaliacdo dos alunos. No artigo 16, da deliberacéo, esta expresso que:

As propostas pedagdgicas das escolas devem indicar com clareza as aprendizagens que
devem ser asseguradas aos alunos nos niveis fundamental e médio da Educagéo Bésica, nas
diferentes areas e componentes curriculares (2017, p. 03).

Ja com relacdo ao modelo avaliativo, temos no artigo 17 as orientacGes a serem seguidas pelas

escolas. S3o elas:

| — assumir um carater processual, formativo e participativo, ser continua, cumulativa e
diagnostica, com vistas a:
a) identificar potencialidades e dificuldades de aprendizagem e detectar problemas de ensino;
b) subsidiar decisdes sobre a utilizagdo de estratégias e abordagens de acordo com as
necessidades dos alunos, criar condi¢@es de intervir de modo imediato e a mais longo prazo
para sanar dificuldades e redirecionar o trabalho docente;

Il — utilizar vérios instrumentos e procedimentos, tais como a observacdo, o registro
descritivo e reflexivo, os trabalhos individuais e coletivos, os portfélios, exercicios, provas,
questionarios, dentre outros, tendo em conta a sua adequacao a faixa etaria e as caracteristicas
de desenvolvimento do educando;

Il — fazer prevalecer os aspectos qualitativos da aprendizagem do aluno sobre os
quantitativos, bem como os resultados ao longo do periodo sobre os de provas finais, quando
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essas ocorrerem, tal como determina a alinea “a” do inciso V do art. 24 da Lei n° 9.394/96.
(CEE, 2017, p. 03)

Resumidamente, a proposta de avaliagdo expressa na Deliberacdo 155/2017 defende um
conceito de avaliacdo que precisa ter um olhar diferenciado em relacdo a contextualizag&o dos objetos
de conhecimento, levando em conta o conhecimento de mundo do aluno, bem como os conhecimentos
prévios necessarios a resolucao de cada atividade proposta, despertando no educando a curiosidade e

revelando a ele, a aplicacdo desses objetos de conhecimento.

O conceito de avaliacdo: a visédo de alguns autores

Weisz, (2009) em seu livro “O didlogo entre o ensino e aprendizagem”, afirma que o processo
de aprendizagem ndo deveria se limitar ao aluno como Unico sujeito no processo, mas, aos dois
envolvidos: alunos e professores. Para que ele aconteca, é necessario criar um ambiente afetivo, com
uma escuta atenta as falas das criancas. Além disso, o planejamento de atividades deveria evidenciar
0 desenvolvimento sociocognitiva do aluno, oferecendo situacdes desafiadoras, num contexto
colaborativo.

Atualmente, o processo de avaliagdo continua sendo classificatorio para a maioria das
intuicbes educacionais que por meio de notas, balizam os niveis de aproveitamento dos alunos ao
longo do periodo letivo e utiliza recursos avaliativos diversificados.

Por outro lado, a avaliacdo classificatéria permite ao estudante um retorno rapido do resultado
da atividade aplicada, mas ndo do seu aprendizado. Para Hoffmann (2009), devemos utiliza-la apenas
como um ponto de partida, mas ndo como um processo completo de aprendizagem. Segundo a visdo

da autora:

Na concepcdo de avaliacdo classificatdria, a qualidade se refere a padrdes preestabelecidos,
em bases comparativas: critérios de promogdo (elitista, discriminatorio), gabaritos de
respostas as tarefas, padrfes de comportamento ideal. Uma qualidade que se confunde com
a quantidade, pelo sistema de médias, estatisticas, indices numéricos dessa qualidade.
Contrariamente, qualidade, numa perspectiva mediadora de avaliagcdo, significa
desenvolvimento méximo possivel, um permanente “vir a ser”, sem limites preestabelecidos,
embora com objetivos claramente delineados, desencadeadores da ac¢éo educativa. Ndo se
trata aqui, como muitos compreendem, de ndo delinearmos pontos de partida, mas, sim, de
ndo delimitarmos ou padronizarmos pontos de chegada. (HOFFMANN, 2009, p. 31-32).

Apesar de ndo ser enfatica, a visdo de Perrenoud (1999), em alguns de seus textos, condiz com
a forma de avaliacdo classificatoria, quando associa a aprendizagem a uma logica tradicional e
relaciona a uma hierarquia de exceléncia. A avaliagéo classificatoria serve apenas para atribuir nota
ou mengéo, ndo visa o aprendizado e apenas cumpri o papel de selecionar.

Como podemos observar, para Perrenoud:
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Os alunos sdo comparados e depois classificados em virtude de uma norma de exceléncia,
definida no absoluto ou encarnada pelo professor e pelos melhores alunos”. (PERRENOUD,
1999, p. 11).

A avaliagdo classificatoria estd associada a uma educacdo da pedagogia tradicional e
precisamos desassociar do processo de ensino aprendizagem, mas infelizmente como ainda esta
associada a exames externos fica dificil para alguns docentes entenderem a diferenca deste tipo de
avaliagdo, pois ela ndo € a unica ferramenta no processo de ensino.

Avaliacdo diagnostica é parte importante no processo de ensino, como o proprio diz
diagnostica a aprendizagem do aluno em anos anteriores e também ao longo do periodo letivo que o
professor e aluno estdo inseridos.

Para Hoffmann (1991) avaliar € um processo investigativo e democratico. O processo
investigativo que ela propde nédo est4 exatamente associado a provas, mas sim a conhecer o estudante
num contexto amplo. Dialogar com o aluno é uma forma investigativa de comecar a conhecer o

quanto desenvolveu-se em anos anteriores e ajuda-los a seguir adiante.

0 processo avaliativo a que me refiro € um método investigativo que prescinde da correcdo
tradicional, impositiva e coercitiva. Pressupde, isso sim, que o professor esteja cada vez mais
alerta e se debruce compreensivamente sobre todas as manifestages do educando.
(HOFFMANN, 1991, p. 79).

A avaliacdo diagndstica € uma busca continua de compreender as dificuldades dos estudantes
e readequar a pratica pedagogica para propiciar oportunidades de desenvolvimento amplo do
conhecimento.

Avaliagcdes formativas sdo estimuladas por se diferenciarem das formas de avaliagdes
tradicionais, visto que utilizam varios instrumentos avaliativos, como, observacdo, dialogos com o0s
estudantes, trabalhos em grupos, autoavaliacdo, seminarios e entre outros métodos de livre escolha
do docente.

AvaliagOes formativas tém a incumbéncia de fornecer dados constantes do processo de
aprendizagem. Perrenoud (1999) defende que a avaliacdao formativa ndo é trabalhosa, desde que tenha

objetividade, se bem utilizada retune informacdes importantes.

Uma avaliagdo mais formativa ndo toma menos tempo, mas da informacdes, identifica e
explica erros, sugere interpretacdes quanto as estratégias e atitudes dos alunos e, portanto,
alimenta diretamente a acdo pedagdgica, ao passo que 0 tempo e a energia gastos na avaliacao
tradicional desviam da invengdo didatica e da inovacdo. (PERRENOUD, 1999, p. 68)

Para Luckesi (1998), a avaliacdo formativa € um processo continuo que possibilita reunir
informacdes acerca do desempenho do estudante, pode ser realizada a partir de coleta de dados,

andlises e sintese e, assim com essas informacdes, professor e aluno possam determinar e corrigir
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caminhos para a melhoria da aprendizagem, mas o professor precisa estar comprometido e acreditar
neste processo.

Finalizando com os autores selecionados, Hoffmann se mostra favoravel a coleta de dados e
que essas informacdes coletadas podem acontecer de maneiras diversificadas, como por exemplo,
dialogando com o estudante, pois acredita que devemos considerar a individualidade do aluno.

Hoffmann (1988) aconselha que o docente antes de tomar alguma decisdo precisa antes de
mais nada analisar o desempenho deste estudante na sua totalidade. Nas palavras de Hoffmann
(1998):

Nenhuma decisdo sobre os alunos devera ser tomada sem uma extensiva andlise do seu
desempenho, através da observacdo e interpretacdo da sequéncia de suas tarefas e

manifestacdes e pelo coletivo dos educadores que trabalham com ele. (HOFFMANN, 1998,
p. 39)

Para a autora, 0 qualitativo deve prevalecer sobre o quantitativo.

A avaliacao formativa se mostra eficaz no sentido que envolve professor e aluno, ela permite
tanto ao professor quanto ao aluno compreender em que fase de aprendizagem se encontram.

A avaliagdo somativa, documenta o desenvolvimento do estudante e ocorre sempre ao final
do processo de ensino e aprendizagem.

O objetivo desta avaliacdo é fornecer informaces sobre os resultados da aprendizagem, mas
para que isso ocorra precisa ter parametros especificos, por se tratar de uma avaliacdo que informa os
resultados, o professor terd a capacidade de classificar qualitativamente o estudante e, por este motivo,
acontece geralmente no final de cada processo, pois a finalidade da avaliacdo formativa é verificar o
avanco do estudante, para tomada de decisdo para a proxima fase ou periodo de aprendizagem.

Dessa forma, foram apresentadas as principais concepcdes de avaliagdes, mas de nada adianta
tanto conhecimento, tantas leituras e discussdes, se a avaliacdo continua sendo aplicada da mesma
forma que antigamente.

No ensino da matematica, muitos professores se mostram relutantes com relagéo ao tipo de
aplicacdo, acreditam que a avaliacdo precisa ser aplicada por meio de provas que mensuram 0
aprendizado por uma nota, predominando a avaliacdo classificatoria. Em algumas situacGes, sem
perceber, o professor de matematica esta desempenhando uma avaliacdo formativa, mas ndo sabe
como utiliza-la, acreditando que apenas atribuir notas ou mencdo seria suficiente para o
desenvolvimento do aprendizado, independente se o aluno aprendeu ou n&o.

Luckesi (1998) nos ensina que avaliar € um:

ato amoroso, na medida em que a avaliacdo tem por objetivo diagnosticar e incluir o
educando pelos mais variados meios, no curso da aprendizagem satisfatéria, que integre todas
as suas experiéncias de vida (LUCKESI, 1999, p. 173).

71



Avaliar vai muito alem de aplicar atividades avaliativas, € um processo que passamos ao longo
de nossas vidas. Quando o estudante compreender que a avaliacdo faz parte de um processo continuo
do ensino e aprendizado e que fornece informagdes importantes do seu desenvolvimento, a avaliagéo

passara a dar sentido para o estudante.

A escolha do método, os instrumentos e a analise dos dados

A escolha por uma pesquisa com abordagem qualitativa descritivo-analitica tem como
principal argumento a seu favor a possibilidade de compreender as particularidades e experiéncias
dos entrevistados, aproveitando sua vivéncia profissional no ensino da matematica dos anos finais do
ensino fundamental.

André (2013), em seu artigo “O que ¢ um estudo de caso qualitativo em educa¢do”, nos chama

atencdo para a escolha do tipo de pesquisa empregar nossos estudos cientificos:

Na perspectiva das abordagens qualitativas, ndo é a atribuicdo de um nome que estabelece o
rigor metodolégicp da pesquisa, mas a explicacdo dos passos seguidos na realizagdo da
pesquisa. (ANDRE, 2013, p. 96)

As entrevistas, suas transcri¢cdes enriqueceram as analises com materiais Gnicos e importantes.
André (2013) comenta sobre a coleta de dados: “todos os dados da realidade sdo considerados
importantes” (ANDRE, 2013, p. 12).

O contato entre o entrevistador e o0 entrevistado proporcionou um rico material de estudo para

a confeccdo e estruturacdo das informac@es que subsidiaram o presente artigo.

O contexto e os participantes da pesquisa

Quatro professores participaram do presente estudo: Alfa, Beta, Gama e Omega. Todas s3o
professores da disciplina de Matematica de um instituto de ensino privado situado em uma cidade
localizada no Grande ABC-SP, que conta com aproximadamente 1700 alunos matriculados, dos quais
800 alunos estdo matriculados no ensino fundamental anos finais, distribuidos em turmas de
aproximadamente trinta e cinco alunos, sendo estas seis de 6° anos, cinco de 7° ano, cinco de 8° ano
e quatro de 9° ano.

Todas as respostas foram gravadas e transcritas na integra e, apés leitura recorrente,
conseguimos identificar duas categorias para analise. Sao elas: “fundamentos da acdo docente e
aprendizagem da docéncia” e “concep¢des de aprendizagem e os processos avaliativos”. A seguir,

apresentamos a analise seguindo as categorias elencadas.
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Fundamentos da ac¢éo docente e aprendizagem da docéncia

Este eixo teve o proposito de investigar, sob a 6tica do professor, quais os referenciais tedricos
que sustentam suas praticas. Essa é uma questdo importante, porque a partir dela, teremos a clareza
da concepcéo de aprendizagem que fundamenta a pratica docente dos entrevistados.

Realizamos as seguintes perguntas aos docentes: em que fundamenta sua agdo docente,
pedindo para citar exemplos de préaticas relacionadas com essas fontes/fundamentacéo e de que forma
eles aprenderam a avaliar o aluno. As respostas dadas forneceram elementos para a compreenséao de
como os professores estdo fundamentando suas agdes pedagogicas e como concebem a aprendizagem
da docéncia. Na primeira pergunta, a maioria dos professores respondeu que ndo possui uma
concepcéo de aprendizagem definida, tanto que a maioria ndo conseguiu citar um exemplo prético de

uma possivel relacdo teoria e pratica. As falas a seguir ilustram essa afirmacao.

Alfa: Na verdade, a gente constrdi junto com o aluno. Para mim sdo os dois caminhando
juntos. Entdo socioconstrutivista.

Beta: Ndo sigo uma linha direta, sempre fiz de uma forma intuitiva. Eu ndo tenho uma
classificacédo para o que eu faco. [...].

Gama: é uma mistura, pego as concepg¢des do que eu ja aprendi, vou pegando exemplos de
professores meus e que deram certo. [...]

Omega: Quando eu comecei na outra escola, eu fiz uma faculdade que fazia muito a linha
construtivista, e comecei a lecionar em uma escola pequena, éramos incentivados a usar 0
construtivismo. Entéo eu era da linha do construtivismo.

A partir do referencial tedrico, quando definimos o que é avaliacdo e quando concebemos a
avaliacdo na pratica, segundo alguns autores como Mizukami (1986) e Weisz (2009), é importante
que o professor, nesta definicdo, tenha a clareza das concepgdes tedricas que sustentam a sua prética,
pois a teoria e préatica estdo interligadas. O conceito de avaliacdo parte de uma concepcao tedrica de
aprendizagem.

Com a intencdo de avangarmos no entendimento do que os professores pensam sobre 0s
processos avaliativos, perguntamos como eles aprenderam a avaliar. A maioria respondeu que 0
aprendizado é resultante da pratica institucionalizada. Além disso, a maioria afirma que a formacéo
inicial ndo foi suficiente para pensar as praticas avaliativas no contexto escolar. As falas a seguir

ilustram essa afirmacdo:

Alfa: Na faculdade, eles ndo me ensinaram a avaliar o aluno, eu fui aprendendo conforme ia
dando aula.

Beta: Nao aprendi. Na época em que eu fiz a faculdade, ndo falava: “Vocé avalia desse jeito”,
eu fiz, como fizeram comigo, eu procurei fazer com que o aluno entendesse o que ele estava
aprendendo, [...]

Gama: Eu ndo aprendi, avaliar € uma coisa que a gente vai aprendendo sempre, hoje ela é
instantanea quando deveria ser conceitual. [...]

Omega: N&o aprendi na faculdade. Eu, na verdade, aprendi no dia a dia, [...]
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Ao analisar as falas dos professores, podemos perceber que eles se mostraram distantes de
uma reflexdo coletiva da sua pratica, pois nenhum deles afirmou que discutem com seus colegas seus
processos avaliativos. Com relagdo a formacdo inicial, compactuamos com a ideia de que é um
periodo inicial de todo um processo de desenvolvimento profissional. Logo, nao é suficiente para

contemplar tudo que o professor precisa saber para ensinar. Mizukami (2013) defende que:

0 processo formativo inicial da docéncia tem funcbes e limites bem circunscritos:
conhecimentos, habilidades, atitudes e valores ndo podem ser totalmente desenvolvidos no
periodo a ser destinado. (MIZUKAMI, 2013, p. 27)

Concepcoes de aprendizagem e 0s processos avaliativos

Quando procuramos na literatura o que é avaliacdo, nos deparamos com muitos conceitos.
Pensar nas concepgdes de avaliacdo pressupbOe fazer relagbes com o que pensamos sobre
aprendizagem. Neste sentido, dependendo das concepcdes de aprendizagem que defendemos —
empirismo, inatismo, construtivismo - teremos processos avaliativos diferenciados.

Com a intencdo de conhecer como os professores compreendem o processo de aprendizagem
dos alunos e, por sua vez, como pensam na avaliacdo, fizemos trés perguntas: como o aluno aprende,
porgue o aluno ndo aprende e como ele sabe que o aluno aprendeu.

Em relacdo a primeira pergunta, identificamos na fala dos professores, uma concepcdo de
aprendizagem distante de uma perspectiva construtivista. As respostas a seguir ilustram essa
afirmacéo:
Alfa: Para crianca aprender, o ambiente tem que ser propicio, ela tem que se sentir segura a
aprender. Ela deve construir seu conhecimento, com o professor sendo o facilitador.
Beta: Eu acredito que o aluno aprende em duas situa¢des: quando aquilo que esta estudando
tem um significado para a vida dele ou quando treina muito, quando ele insiste e faz muito
treino. [...]
Gama: Bom, matematica nas séries finais, sexto e sétimo ano, ele aprende executando, entéo
eu preciso ensinar os procedimentos para ele, e ele vai executar a resolucdo desses exercicios
em cima das regras propostas e vai evoluindo, né?! [...]
Omega: E, entdo, eu acho que os alunos aprendem com o exemplo, com a explicagdo do

professor, mas eu acho que essa é a menor parcela eu acho que o maior aprendizado é por
experiéncia prépria praticando, fazendo exercicios, errando. [...].

Ao analisar as respostas dadas pelos professores, constatamos que a visao deles de avaliacao,
provavelmente, esta pautada numa concepcéo tradicional de avaliacdo: mais atenta aos resultados do
que aos processos. Além disso, ndo identificamos nas respostas dadas que tanto professores quanto
os alunos séo elementos decisérios no processo de ensino e aprendizagem. Nesse sentido, podemos
afirmar que essa postura dos professores vai ao encontro da perspectiva de avaliacdo como resultado,
néo sobrando tempo para as inovagdes, as retencdes do saber e as cooperagdes entre professores e

alunos. Perrenoud (1999) reforcga que:
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Os professores beneficiam-se de uma autonomia ainda maior nos sistemas escolares que
instituem uma avaliacdo continua. Com efeito, a presenca de provas anuais ou de provas
padronizadas induz uma forma de harmonizacéo pelo simples fato de que cada professor
corre o risco de uma contradicdo entre seu modo de avaliar seus alunos e seus resultados em
testes dos quais ndo domina nem o conteldo, nem a tabela, nem mesmo, como no
baccalauréat, a administracéo ou a corre¢do (PERRENOUD, 1999, p. 31)

Com o objetivo de aprofundar esta discussao, solicitamos aos professores que falassem suas
percepcOes a respeito de como ocorre o desenvolvimento da aprendizagem no aluno.

As respostas dadas reforcaram o que foi mencionado anteriormente, ou seja, 0 nao
aprendizado é resultado muito mais de uma acao que o aluno nao realizou do que de uma atuacao do
ensino do professor. Assim, na visao dos professores, o fato de o aluno néo aprender ndo dependia de
sua atuacao.

A seguir apresentamos alguns trechos que evidenciam o gque foi apontado anteriormente:

Alfa: Tem alguns fatores, principalmente aquele fantasma da matematica, o0 medo que existe
na matematica, segundo muitos ndo sabem onde aplicar a matematica, se vocé fizer a ligagao
entre alguma coisa, os alunos gostam. [...]

Beta: Olha, o que eu vejo, sdo varios fatores, vocé tem o fator da sinapse cerebrais, que, as
vezes, ndo acontece de ter a sinapse, ele ndo consegue, aquilo é travado; ele tem aquela coisa
dos pais falando: “Isso ¢ dificil, isso € horrivel, isso é péssimo”, entdo a crianga ja trava por
conta disso. [...]

Gama: Existem varios fatores, a educacdo esta desacreditada na sociedade, a escola deixou
de ter um papel, a escola deixou de ser apenas aprendizagem e agora virou a sociedade. [...]
Omega: Eu acho que tem o esforco do aluno, que sem ele, o aluno nfo consegue entender.

[.]

Ao analisar as falas dos professores, percebe-se que na visdo deles o Unico sujeito responsavel
pelo aprendizado € o estudante. Logo, as respostas dadas contrariam o que Weisz (2009) defende: o
processo de aprendizagem ndo se limita ao aluno como Gnico responsavel, pois, o professor também

é elemento decisoério. Para a autora,

S&o dois processos que se comunicam, mas ndo se confundem: o sujeito do processo de
ensino é o professor, enquanto o do processo de aprendizagem é o aluno. E equivocada a
expectativa de que o aluno poderd receber qualquer ensinamento que o professor Ihe
transmita exatamente como ele lhe transmite. (2009, p. 65).

Por ultimo, na tentativa de identificar as concepcbes de aprendizagem dos professores,

perguntamos como eles sabem se o0 aluno aprendeu. Eles responderam:

Alfa: Quando o aluno demonstra por meio do didlogo, pelas atividades desenvolvidas em
aula, percebo que o aluno se abre mais para perguntas, se mostra interessado, ali sinto que
meu aluno esta aprendendo, mesmo cometendo alguns erros.

Beta: Ele precisa estar com uma disponibilidade de querer aprender e aquilo tem que ser
prazeroso para ele, ndo pode ser: [...]

Gama: Quando vira uma chave, a crianga que vira e fala “Puts, entdo ¢ assim, porque isso
conecta com isso” ele da um salto tdo grande que ele mesmo se surpreende, entdo ele sai do
passo a passo e vai para o calculo mental.
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Omega: Quando ele mostra um pensamento organizado e ele consegue justificar esse
pensamento através de um desenvolvimento de um problema, ele estd me mostrando que ele
aprendeu de forma oral ou escrita.

Os professores afirmaram que utilizam de diferentes situac6es para saber se o aluno aprendeu.
Sdo elas: por meio do didlogo, na realizacdo de atividades desenvolvidas em sala, na demonstragdo
de interesse do que esta sendo proposto, na resolucdo do problema, e na verbalizagdo do percurso
(tanto pela linguagem oral quanto pela linguagem escrita). Contudo, a professora Omega foi a Gnica
que na resposta dada também demonstrou preocupacdo em conhecer como o aluno aprendeu. Numa
perspectiva de avaliacdo que considere mais 0 processo (como o aluno esta aprendendo) do que o
produto (o que o aluno sabe) o professor tem condi¢des de organizar intervencGes propicias para o
aprendizado do aluno.

Dando continuidade as entrevistas, as proximas perguntas estavam relacionadas as
concepgdes de avaliacdo. Sao elas: qual a funcdo da avaliagdo, quais critérios de avaliacdo e quais
instrumentos de avaliacdo que eles utilizam. Com relacdo a fungdo, os professores responderam que
a avaliacdo cumpre apenas a funcéo de medida e de verificacdo de aprendizagem. Os depoimentos a

seguir ilustram esta afirmacdo:

Alfa: Na minha opinido € muito de modismo e a escola pede para que vocé seja de tal forma,
antigamente era um modelo mais tradicional, se o cara ndo fez era aquela nota e tchau. [...]
Beta: Eu acredito que a principal fungéo da avaliacdo é identificar até onde o aluno aprendeu
e dar ferramentas ao professor para retomar o que nédo ficou claro para o aluno.

Gama: Se houve progresso na aprendizagem e se o aluno consegue colocar no dia a dia,
aplicando de forma correta. Ele pode saber como aplicar, mas ele tem que saber por que ele
aplicou.

Omega: Verificar o aprendizado do aluno, se eu consegui transmitir a matéria para o
estudante e se ele consegue aplicar em uma situagdo de prova.

Com relagéo aos critérios de avaliagdo, a maioria mencionou que valoriza o processo mais

do que o resultado. Elas disseram:

Alfa: Licdo, comportamento, as avaliagcBes das provas (mensal, trimestral), recuperacéo.
Beta: Bom, eu preciso de uma organizacdo do estudante, eu vou mais pelo que ele faz, do
que pelo resultado. O processo para ver se, por exemplo, ele estava indo muito bem, ai ele
ndo sabe multiplicar, logo ele me d& uma resposta errada. [...]

Gama: Nesse momento, eu preciso considerar todo o processo, se 0 aluno atingiu o conceito
corretamente. Para mim, s6 consigo avaliar se ele acertou a questdo corretamente, [...].
Omega: Eu levo em conta se ele conseguiu desenvolver o raciocinio, ele terd uma pontuagéo,
eu ndo consigo considerar so o resultado. [...]

Entretanto, provavelmente essa preocupacgéo esbarra no que é solicitado institucionalmente
(provas, atividades etc.). Além disso, na fala da professora Beta identificamos algo que ainda é
comum nas escolas: a visdo que o erro deve ser evitado.

Luckesi (1998) defende diferentemente que “o erro ndo ¢é fonte de castigo, mas suporte para
o crescimento” (p. 58), errar leva ao amadurecimento e por este motivo ndo deve ser evitado, 0 erro
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cometido pelo aluno d& subsidios para o professor detectar em que momento do aprendizado se

encontra e quais metodologias deverd adotar para a construgdo do conhecimento. Para o autor:

Os erros da aprendizagem, que emergem a partir de um padrdo de conduta cognitivo ou
pratico ja estabelecido pela ciéncia ou pela tecnologia, servem positivamente de ponto de
partida para o avanco, na medida em que sdo identificados e compreendidos, e sua
compreensdo é o passo fundamental para a sua superacdo. (LUCKESI, 1998, p. 57)

Com relacdo aos instrumentos de avaliacdo, os professores utilizam predominantemente as
avaliacOes institucionais. Cumpre ressaltar que a composicdo da nota do aluno € determinada
institucionalmente: - 60% com avaliacdo trimestral e simulado; — 10% participacdo do aluno e 30%
a critério do professor.

Alfa: Avaliava a participacdo em sala de aula, vejo a participacdo na aula, avaliacdo por
prova escrita e, as vezes, trabalho em grupo.

Beta: Se eu falar do colégio .......... , NGs temos umas normas da escola, entdo atividades
avaliativas, a prova objetiva, a prova dissertativa e questdes contextualizadas. [...].

Gama: Eu utilizo vérios, mas hoje o formal (provas trimestral e mensal). Eu gosto de avaliar
subjetiva, passo olhando os cadernos, faco lista de exercicios, fago interferéncia que faz com
que o aluno progrida.

Omega: Utilizo as provas oficiais, trimestrais e parciais. Agora avaliar 0 processo € muito
dificil, vejo se ele faz a ligdo, se ele tem dividas. [...]

Ao analisarmos as respostas dadas pelos professores, percebemos uma grande preocupacao

em seguir o regimento da instituicdo, faltando espaco para um instrumento avaliativo formativo, as
ferramentas mencionadas estdo mais voltadas para uma avaliagdo tradicional.
Na intencdo de verificar como os professores acompanham seus alunos durante e ap6s 0 processo de
aprendizagem, foram feitas trés perguntas. Na primeira, a intencdo era analisar como o professor
enxerga o erro e como ele pensa a sua intervencdo. Com a segunda, procuramos identificar como é
feito o feedback e, por Gltimo, quais as condic¢des o aluno deveria ser reprovado.

Ao analisar as falas dos professores, a maioria relata que enxerga o erro como algo importante
no desenvolvimento do aluno. Disseram que a partir do erro cometido, conseguem compreender o
pensamento do aluno. Foi relatado também que utilizam como ferramenta de diagndstico,
aproveitando para discussdo em aula. Contudo, identificamos na fala de dois professores a ideia de
que a constatacdo do erro deve ser evitada, ou seja, a0 mesmo tempo que afirmam que o erro € um
caminho, também mencionam que deve ser evitado. Com relagéo as intervencdes que utilizam, a
maioria respondeu que retomam o objeto de conhecimento que ndo foi assimilado pelo aluno. As

falas a seguir ilustram o que foi dito anteriormente:

Alfa: Maravilhoso o erro, é fundamental o erro, eu sempre falo: “Nao tenham medo do erro,
o erro faz parte do acerto, ndo importa quantas vezes vocé errou e nao tenha medo de errar”.

(]
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Beta: O erro € um diagndstico para ver onde temos que voltar com a matéria, eu preciso saber
0 que e até onde o aluno entende para que eu faga as minhas intervencdes para que ele nao
se equivoque mais que aquilo. [...]

Gama: Eu vejo o erro e falo “Presta ateng@o aqui, respira, vamos fazer junto, qual a pergunta
vocé ndo fez para o seu cérebro?”. Eu incentivo esse tipo de conversa]...]

Omega: Eu sempre falo: “¢ melhor tentar e errar do que nio tentar”, nio tem problema errar
0 importante é tentar. [...]

As respostas dadas compartilham o pensamento que Hoffmann (2001) mostrando que o
professor deve estar atento ao aluno como um todo, apoiando o estudante na conquista do

conhecimento. Neste sentido, o professor deve:

[...] assumir a responsabilidade de refletir sobre toda a produgéo de conhecimento do aluno,
promovendo o movimento, favorecendo a iniciativa e a curiosidade no perguntar e no
responder e construindo novos saberes junto com os alunos. (HOFFMANN, 2001, p. 75)

Para dar andamento a esse entendimento, perguntamos aos professores como eles organizam
o feedback. A finalidade desta pergunta é entender como € realizado o acompanhamento durante o
processo de aprendizagem.

A grande maioria respondeu que realiza o feedback apés a avaliacdo institucional. Além disso,
os professores disseram que utilizam momentos da aula para fazer a correcdo coletivamente e, quando

necessario, individualmente.

Alfa: Eu faco individual, na prova escrita, primeiro corrijo com todos e depois com cada um
eu explico por que errou, e ai descubro onde tenho que trabalhar mais.

Beta: Depende da situagdo, as vezes, eu faco um geral, mas dependendo eu falo com o aluno
sozinho, eu dou uma lista para ele que ndo é a mesma dos outros, falo olha vocé precisa
treinar isso, eu prefiro trabalhar com feedback individual.

Gama: Organizo em varios momentos, primeiro eles recebem a prova na minha mesa de
forma individual e comento os erros e 0s acertos, eu retomo sempre individualmente com o
aluno.

Omega: Em uma sala pequena, o feedback individual é mais facil, mas algum comentario na
prova, na atividade, mas se o aluno vem questionar, eu explico, porém algo a fundo nédo
consigo pela quantidade de aluno em sala de aula.

Ao analisar as respostas, 0s professores demonstraram desconhecer a utilizacdo do feedback
que deveria ocorrer ao longo do processo de aprendizagem e ndo apenas apdés a avaliacdo
institucional.

As falas anteriores comparadas com as falas apresentadas acima apontam algumas
contradicOes, ou seja, a0 mesmo tempo que eles consideram o erro como elemento importante no
processo de aprendizagem, contudo, o feedback é feito apds as avalia¢Ges institucionais.

O feedback é importante porque auxilia tanto o aluno quanto o professor no processo de
aprendizagem. Para o professor é possivel a identificacdo do nivel de desempenho do aprendizado
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em que o aluno se encontra e qual direcdo devera seguir na sua pratica de ensino. Quanto ao aluno
sera uma ferramenta Util de orientacdo e direcionamento para seu aprendizado.

A ideia de reprovacdo é algo que estd presente em muitos contextos educacionais. Com a
intencdo de conhecermos o que os professores pensam a respeito da reprovacao, perguntamos em que
condicdes o aluno deveria ser reprovado.

A maioria dos professores disse que a reprovacdo deveria ser feita ap0s esgotadas todas as
possibilidades de ensino. Além disso, para eles, a reprovacéo € vista como uma oportunidade do aluno
de ter mais tempo para aprender.

Para os entrevistados, o aluno deveria ser reprovado quando néo assimilou o contetdo minimo
trabalhado em aula. Vale ressaltar que ndo conseguimos perceber, nas respostas dadas, quais as
estratégias de ensino que os professores utilizam para evitar a reprovacdo. As falas a seguir ilustram

0 que foi dito anteriormente:

Alfa: Quando eu ofereci tudo, esgotando todas as disponibilidades de ensino, o professor tem
direito de reprovar o aluno.

Beta: Do jeito que temos as coisas hoje, vocé segue uma grade entdo 7° ano tem que ser
aquilo, 8° ano tem que ser isso, entdo o aluno precisa ser reprovado quando ele ndo conseguiu
as ferramentas para ir para o préximo ano, quando o préximo ano vai ser sofrivel para ele.
[...]

Gama: Entdo, eu acredito na reprovacdo porque assim, a reprovacao nao significa que vocé
ndo é bom, apenas que vocé precisa de mais um tempo, [...]

Omega: N4o vejo por que reprovar por uma disciplina, porque as pessoas tém talentos
diferentes e se vocé reprova por uma matéria é desestimulante para esse estudante. [...].

Ao analisar as falas dos professores, podemos observar que ha uma preocupacdo em relacao
ao objeto de conhecimento que ndo foram adquiridos durante o periodo letivo, pois para eles existe a
necessidade de um conhecimento minimo para o andamento do processo de aprendizagem para o0 ano
seguinte, mas nao ficou claro na fala dos professores uma preocupagdo com processo, faltou uma
reflexdo sobre o futuro do aluno.

Cumpre lembrar que os documentos oficiais, entre eles, a Deliberacdo CEE 155/2017,
apontam a importancia de se evitar a reprovacdo. Segundo o documento, para que a reprovacao nao

ocorra, hd um longo caminho a ser percorrido. De acordo com a deliberacéo:

Art. 17 A avaliacdo dos alunos, a ser realizada pelos professores e pela escola como parte
integrante da proposta curricular e da implementagdo do curriculo, é redimensionadora da
acdo pedagdgica e deve:

I — assumir um carater processual, formativo e participativo, ser continua, cumulativa e
diagnostica, com vistas a:

a) identificar potencialidades e dificuldades de aprendizagem e detectar problemas de ensino;
b) subsidiar decisdes sobre a utilizacdo de estratégias e abordagens de acordo com as
necessidades dos alunos, criar condi¢des de intervir de modo imediato e a mais longo prazo
para sanar dificuldades e redirecionar o trabalho docente;

Il — utilizar vérios instrumentos e procedimentos, tais como a observacdo, o registro
descritivo e reflexivo, os trabalhos individuais e coletivos, os portfélios, exercicios, provas,
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questionarios, dentre outros, tendo em conta a sua adequacao a faixa etaria e as caracteristicas
de desenvolvimento do educando;

Il — fazer prevalecer os aspectos qualitativos da aprendizagem do aluno sobre os
guantitativos, bem como os resultados ao longo do periodo sobre os de provas finais, quando
essas ocorrerem, tal como determina a alinea “a” do inciso V do art. 24 da Lei n°® 9.394/96.
(CEE, 2017, p. 3)

Os indicadores sdo documentos importantes no processo de avaliacdo. Para complementar as
entrevistas, perguntamos aos professores se 0s documentos os auxiliam no processo de avaliagéo.

Todos os professores afirmaram que ndo consideram, em seus processos avaliativos, 0s
documentos oficiais: nenhum professor fez referéncia a Deliberacdo CEE 155/2017. Dois professores
mencionaram a BNCC, porém, segundos eles, o documento mais atrapalha do que ajuda. Eles

disseram:

Alfa: Ajudam a identificar como o aluno aprende, seja nas atividades, na prova.

Beta: Eu ndo sinto nenhuma ajuda de nenhuma dessas deliberacbes. N&o sei no que as
classificagfes possam me auxiliar nisso. [...]

Gama: Na verdade, eles me atrapalham, porque eu tenho que preencher tanta coisa, que eu
deixo de focar no meu aluno, [...].

Omega: Assim hoje temos que trabalhar com as habilidades, mas eu néo gosto, eu acredito
gue sdo muito confusas. Eu ndo sei se ainda ndo compreendi, mas ndo acho que para todos
0s conteudos funcionam. Os outros documentos ndo conheco a fundo.

Os documentos, em especial a Deliberagdo CEE 155/2017 no artigo 17, defendem uma
avaliacdo formativa e que deva prevalecer o qualitativo sobre o quantitativo, documento esse que traz

uma seguranca e protecdo para o aluno.

Art. 17 A avaliacdo dos alunos, a ser realizada pelos professores e pela escola como parte
integrante da proposta curricular e da implementacdo do curriculo, é redimensionadora da
acdo pedagdgica e deve:

I — assumir um carater processual, formativo e participativo, ser continua, cumulativa e
diagnéstica. (CEE, 2017, p. 7)

Constatamos, nas respostas dadas, que os professores visualizam os documentos mais como
obstaculos do que como norteadores para suas praticas avaliativas. Tanto a deliberacdo quanto a
BNCC propdem uma avaliacdo que seja formativa.

Os documentos ndo propdem estratégias de avaliacdo, mas expdem 0s principios que
deveriam nortear um processo avaliativo. Pensar em estratégias avaliativas pressupfem um
conhecimento tanto do conteldo que esta sendo ensinado quanto dos conhecimentos didaticos
envolvidos nos processos de aprendizagem.

Ao analisar as respostas dadas, avaliar vai muito além de verificar, medir. Avaliar é

compreender o processo, pensar nos diferentes instrumentos diagnosticos, nas diferentes intervencées
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necessarias no momento certo. Aplicar provas e fazer verificacdo nédo significa acompanhamento do
aprendizado. Avaliar ¢ mudar metodologias que ndo estdo surtindo efeitos.

Para Luckesi (1998), a avaliagéo deve ser inclusiva, a partir do momento que os professores
se preocupam com a aplicacdo de uma avaliacdo diagnostica e que ap0s haja uma intervencdo, o aluno

trilhara os conhecimentos e as habilidades para uma aprendizagem completa. Segundo o autor:

Defino a avaliacdo da aprendizagem como um ato amoroso, no sentido de que a avaliacéo,
por si sO6, € um ato acolhedor, integrativo, inclusivo. Para compreender isso, importa
distinguir avaliacdo de julgamento. O julgamento é um ato que distingue o certo do errado,
incluindo o primeiro e excluindo o segundo. (LUCKESI, 1998, p. 172)

Ao finalizar as analises, percebemos que os professores entrevistados ainda possuem um viés
pela abordagem tradicional. Porém, em alguns momentos da analise, percebemos a aproximacédo com
um conceito de avaliacdo socio construtivista. Cumpre lembrar que na coleta de dados néo

observamos praticas avaliativas em sala de aula.

Considerac0es finais

Neste artigo, me propus a investigar as relagdes estabelecidas entre Base Nacional Comum
Curricular e a Deliberagdo CEE 155/2017, procurando analisar os processos avaliativos utilizados
pelos professores, no ensino da Matematica, que contemplam as diretrizes da Base Nacional Comum
Curricular e da Deliberacdo CEE 155/2017.

Sabemos que um estudo se faz com a colaboracdo do referencial teérico. Weisz enriqueceu o
estudo com materiais que trouxeram ensinamentos importantes sobre as concepgdes de
aprendizagem, bem como Luckesi, Hoffman e Perrenoud que tratam dos conceitos de avaliacéo,
enfim, autores que colaboraram com a anélise dos dados gerados na pesquisa.

Os resultados das analises demonstraram que os professores ndo definiram explicitamente
suas concepcdes de aprendizagem. Eles se aproximaram, em seus discursos, de uma abordagem
tradicional de avaliacdo. Além disso, é por meio da experiéncia pratica, no dia a dia, que aprenderam
a avaliar seus alunos.

Quanto aos aspectos dos processos avaliativos foi preocupante saber que a grande maioria
afirma que o aluno é visto como o unico responsavel pelo seu aprendizado. Em contrapartida, os
professores utilizam diferentes instrumentos para avaliar - como didlogo, atividades diversificadas -,
quando percebem que os alunos ndo estdo conseguindo aprender o que esta sendo ensinado.

Apesar de valorizarem o processo desenvolvido, constatamos que os professores veem a fungédo da

avaliacdo apenas como medida de verificacdo da aprendizagem, como o feedback, que € um exemplo
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de ferramenta dessa natureza. Neste caso, notamos que 0 Seu uso ocorre apos a realizacdo das
avaliacgOes, sugerindo um desconhecimento da sua importancia durante o processo de aprendizagem.

Nossas anélises mostraram que 0 tema reprovacdo, para a maioria, € visto como uma
oportunidade de aprendizagem eficaz, visto que para os entrevistados é necessario um conhecimento
minimo para a aprovacao do aluno.

O estudo também revelou que os professores ndo acreditam que os documentos oficiais sejam
importantes, sendo apenas protocolos instituidos como pro forma e que apenas atrapalham o
andamento do ensino.

Todas as analises nos levaram a concluir que repensar 0s processos avaliativos demandam
tempo e a desconstrucdo de conceitos internalizados. Isso s6 é possivel através de um trabalho
coletivo. Constatamos que 0os documentos oficiais apontam para uma avaliacdo que seja acolhedora
e que promova a inclusdo. Contudo, o que da vida ao que esta sendo proposto sdo os professores.
Logo, precisamos propiciar espacos formativos que sejam coletivos para que as a¢cdes que ocorrem
na sala de aula sejam revisitadas e repensadas.

Por fim, o estudo realizado demonstrou a necessidade de novos estudos que abordem este
tema, visto que os documentos oficiais explanados serdo reavaliados e sempre havera a necessidade
de nds, professores, coletivamente, repensarmos 0s processos avaliativos, pois eles sdo dinamicos e

importantes para aprendizagem.

Recebido em: 27/05/2021
Aprovado em: 21/12/2021
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