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RESUMO

MOTA, Lauro Araujo. Avaliagdo da aprendizagem matematica no Programa Ler e
Escrever. 2013. 140f. Dissertagao (Mestrado) -Programa Pontificia Universidade Catdlica
de Campinas, Centro de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, Programa de Poés-
Graduacao em Educacdo, Campinas, 2013.

O Programa Ler e Escrever, implantado atualmente em toda rede de ensino do Estado de
Sao Paulo, foi organizado e estruturado com o objetivo de reverter os baixos indicadores
de aprendizagem escolar relacionados com a leitura e a escrita e os altos indices de
evasdo e repeténcia presentes na rede de ensino paulista até meados da década de
2000. Como o foco do Programa Ler e Escrever sao as habilidades de leitura e escrita,
nos propusemos a investigar o ensino e a avaliagdo na area de matematica em uma
turma do 5° ano do Ensino Fundamental. A questao norteadora da investigagao assim se
configurou: qual a relacdo entre as praticas empregadas para avaliar as questbes
matematicas por uma professora de 5° ano que utiliza o Programa Ler e Escrever e as
sondagens propostas pelo referido Programa? A metodologia utilizada nessa
investigagcdo é de natureza qualitativa, realizada a partir de um estudo de campo de
carater exploratério descritivo e da analise dos documentos oficiais do programa.
Utilizamos como técnicas de coleta de dados as entrevistas semiestruturadas realizadas
com a professora do 5° ano e com a coordenadora pedagodgica, bem como as
observagdes de aulas de matematica e das avaliacbes ocorridas durante o segundo
semestre de 2012. A andlise dos documentos incidiu sobre o Guia do Aluno, Guia de
Planejamento e Orientacées Didaticas do professor, Orientagcdes Curriculares para o
ensino de matematica da rede de ensino do Estado de Sao Paulo, pautas das sondagens
avaliativas (ditado de niumeros, campo aditivo e campo multiplicativo) e as autoavaliagbes
dos alunos. Nas observacbes das aulas, verificamos o uso de alguns instrumentos
avaliativos além das sondagens: prova escrita, tarefa de casa, corregdo das atividades,
exercicios orais. Os resultados indicam a pouca familiaridade da professora com relagao
a fundamentagao tedrica necessaria para a interpretagdo das sondagens matematicas e
para o entendimento de como esse instrumento pode favorecer o redirecionamento da
aprendizagem dos alunos. As autoavaliagdes dos alunos evidenciaram a consciéncia que
0s mesmos apresentavam sobre o seu processo avaliativo e sua relacdo com o ensino de
matematica, seus avancos e dificuldades.

Palavras-chave: avaliagdo da aprendizagem; avaliacdo em matematica; Programa Ler e
Escrever; Anos Iniciais do Ensino Fundamental.



ABSTRACT

MOTA, LauroAraujo. Evaluation of learning mathematics in Reading and Writing Program.
In 2013. Dissertation (Master of Education) - Catholic University of Campinas, Center for
Applied Social and Human Sciences, Graduate Program in Education, Campinas, 2013.

The Program Read and Write currently installed in the whole education system of the
State and the city of Sao Paulo was organized and structured with the objective of
reversing the low indicators of school learning related to reading and writing, and the high
rates of dropout and repetition present in the paulista system teaching up to the mid years
of 2000s.As the focus of the Program Read and Write are the skills of reading and writing,
we proposed to investigate the teaching and evaluation in the area of mathematics in a
5th grade group.The guiding question of the research was: What is the relationship
between the practices employed to assess the issues of mathematics by a teacher of 5th
grade who uses the Program Read and Write and the surveys proposed by the referred
Program?The methodology used in this research is of a qualitative nature through a field
study of an exploratory and descriptive analysis of official documents of the program.We
used as a technique of data collection the semi-structured interviews conducted with the
teacher of 5th grade and with the pedagogical coordinator, as well as the observations of
lessons of mathematics and of evaluations that have occurred during the second half of
2012.The analysis of the documents focused on the Learner Guide, Planning Guide and
Didactic Orientations of the professor, Curriculum Guidelines for the teaching of
mathematics of the education system of Sao Paulo, guidelines of evaluative surveys
(dictation of numbers, field additive and multiplicative) and self evaluations.The results
indicate little familiarity of the teacher with respect to the theoretical basis needed for the
interpretation of opinion polls mathematics and for the understanding of how this tool can
foster the redirection of the students' learning.Theself evaluations showed an awareness
that the students present on their evaluation process and its relationship with the teaching
of mathematics, identifying progress and difficulties.The observations of lessons point to
the use of some assessment instruments in addition to the opinion polls: written test,
homework, correction of activities, oral exercises.

Keywords:Evaluation of learning; assessment in mathematics; Program Read and
Write;Years of primary school.
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INTRODUCAO OU DE ONDE FALA O PESQUISADOR

“(...) a lembranca da vida da gente se guarda em
trechos diversos; uns com os outros acho que
nem se misturam. Contar seguido, alinhavando,
s6 mesmo coisa de rasa importancia.

(...) Tem horas antigas que ficaram muito mais
perto da gente do que outras de recente data”.

Jodo Guimaraes Rosa

O ponto de partida deste trabalho é Jodo Guimaraes Rosa. Com ele,
muitas lembrangas antigas, guardadas no bau das recordagbes, vieram a tona
para escrever e contar a trajetéria que direciona o meu caminho e o meu
caminhar nesse momento. O percurso que tracei e como tracei foi individual,
resultante da minha historia de vida, das minhas experiéncias situadas no tempo
e no espago onde vivi, e das condigbes soécio-econdmicas e culturais que
determinaram minha forma de pensar, sentir e agir nesse momento; e coletivo ao
mesmo tempo, perpassado e construido na teia de multiplas relacdes, sentidos e
significados que teci e estabeleci com as outras pessoas e com o mundo durante
o periodo em que frequentei a escola, primeiro como aluno e depois como
professor. A seguir, relato meu percurso como professor e como a tematica da

avaliagao se constituiu em objeto desse estudo.

A preocupagdo com a avaliagdo da aprendizagem surgiu em minha vida
ainda no periodo enquanto aluno, quando frequentava o curso de formacio de
professores dos anos iniciais. Refletia constantemente sobre as fungdes e papéis
que a avaliagdo exercia na escola uma vez que, constantemente, presenciava
colegas serem reprovados ou mesmo expulsos dela com base em avaliagdes

cujos critérios nem sempre estavam explicitos pelo professor.

Antes de concluir o curso, tive minha primeira experiéncia no magistério
como professor da educacgao de jovens e adultos. Foi uma experiéncia muito

intensa e com muitas aprendizagens. As questbes que me inquietavam nesse
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periodo estavam relacionadas tanto ao ensino como a aprendizagem nessa

modalidade de ensino.

A avaliacdo que era feita sobre o percurso dos alunos se materializava no
preenchimento de fichas sobre o nivel de conhecimento de leitura, escrita e
operagcdes numeéricas basicas, e deveriam ser realizados no inicio e no final do
semestre. Uma atividade processual na qual eu deveria acompanhar os meus
alunos, mas que se revestia de carater técnico, pois 0 que importava para o
programa era saber preencher as fichas e ndo necessariamente o que as

informagdes representavam ou o que podiam ser feitas com elas.

Logo apds ter concluido o curso de formagéo para o magistério dos anos
iniciais, ingressei no curso de Pedagogia da Universidade Estadual do Cear3, e
no segundo ano retorno a sala de aula na Educacao de Jovens e Adultos- EJA,
com o desafio de ensinar o que, na época, era denominado 1° segmento (o que
corresponde as turmas de 12 a 42 série). Foi uma experiéncia desafiante, pois,
além de alfabetizar um grupo de adultos trabalhadores com pouca experiéncia
escolar, ainda tinha que lecionar os conteudos curriculares dos outros anos; e a
avaliacdo deveria ser configurada como instrumento que possibilitasse a
aprovacgao para o 2° segmento (5% a 62 séries) da EJA. No ano seguinte, lecionei

para esses mesmos alunos no segundo segmento do Ensino Fundamental.

De professor alfabetizador de adultos, fui convidado a ser alfabetizador de
criangas com necessidades educacionais especiais. O desafio de ensinar
criancas com deficiéncia s6é ndo era maior do que o desafio de avalia-las. A
avaliacao ja é por natureza uma tarefa investigativa para tomada de decisbes e na
educacdo especial, de certa forma, assumia, (assume?) feigdes muito

“deterministas” sobre o destino dos alunos.

Dependendo de quem avalia e do que se avalia, o aluno com deficiéncia
permanecia na sala especial (de carater segregador e excludente) ou era
encaminhado para uma sala regular (considerada inclusiva) para aprender
juntamente com os alunos sem deficiéncia. Outra faceta sombria da avaliagéo é
que esta serviu, durante muito tempo, para determinar quem deveria ser enviado
para as salas especiais. Alunos que nado se adaptavam, indisciplinados, que nao

conseguiam aprender nos mesmos tempos e ritmos eram encaminhados para
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avaliagao psicologica, e na grande maioria dos casos, mesmo sem avaliagéo,
eram enviados para as salas especiais, que de certa forma, serviam para guardar
todos aqueles que ndo se encaixavam nos padrdes estabelecidos pela escola e

pela sociedade.

Os alunos da educacdo especial precisavam ter acesso ao curriculo
comum de maneira adaptada e a avaliagao servia para verificar até que niveis os
objetivos educacionais planejados no inicio do ano haviam sido alcangados e, a
partir dai, redirecionar as atividades curriculares e as experiéncias de
aprendizagem que deveriam ser desenvolvidas, bem aos moldes da perspectiva

tyleriana de curriculo e avaliagao.

Nas minhas lembrancas, escarafunchadas no bau de memarias, me vém a
imagem os relatorios a serem entregues a Secretaria de Educacao e, neles, o
poder de decidir, até certo ponto, sobre o destino daquelas criangas: se
permaneceriam na sala especial ou seriam inseridas na sala comum. Essa era
uma tarefa que muito me implicava subjetivamente e que era compartilhada com
minhas auxiliares e com o nucleo gestor da escola. Confesso que nunca me senti
confortavel com essa fungdo a mim atribuida — de avaliar e informar se o aluno
deveria ou ndo permanecer na sala especial — e questionava sempre a forma
como as decisdes eram tomadas e quais as implicagcbes para a vida daqueles

alunos.

Mesmo apds sair da educagao especial fui consultado algumas vezes
sobre o que avaliar e como avaliar nessa modalidade de ensino. A questao era:
que destino dar as criangas com deficiéncias que frequentam a escola a partir das
avaliagdes feitas: permanecerem nas salas especiais ou serem inseridas em

salas regulares?

A perspectiva de construcdo de uma pratica avaliativa includente me fez
pensar nos instrumentos que até entdo eram utilizados na escola e como estes
poderiam/deveriam ser usados para acompanhar e nao apenas verificar a

aprendizagem dos alunos.

Desse modo, ao assumir a docéncia na disciplina de Sociologia no Ensino

Médio em uma escola estadual no Ceara, comecei a utilizar o portfélio como
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instrumento avaliativo, acreditando que, mudando minha pratica pedagogica
(principalmente a da avaliagdo), estaria contribuindo para melhorar a

aprendizagem dos meus alunos.

No entanto, a experiéncia do portfélio ndo demonstrou o éxito pretendido
por varias razdes. Primeiro, porque os alunos ndo estavam acostumados a
produzirem algo com frequéncia e sistematizagdo numa disciplina como
Sociologia, que possuia uma aula por semana e, por conta disso, houve muita
resisténcia, duvidas, questionamentos e comparagdes com outros professores

que haviam lecionado essa disciplina.

Num segundo momento, podia-se perceber pelas falas dos alunos, como
estava arraigada a pratica da avaliagcdo nessa disciplina e nessa escola
especifica, o que me levou a questionar: que fungcao a avaliagdo exercia no
curriculo formal dessa escola? Geralmente, os alunos eram avaliados por
atividades coletivas realizadas em sala de aula, com critérios pouco claros, muitas
vezes sem exigéncia de produgdo escrita individual que refletisse a maturidade e
o desenvolvimento alcangado por eles no decorrer de cada bimestre. Escreviam
qualquer coisa, entregavam e eram aprovados no final. “Para que estudar

Sociologia se nao vai cair no vestibular?”, bradavam os alunos mais resistentes.

Uma terceira razdo para que eu repensasse o0 uso do portfélio nessas
turmas de ensino médio foi que, mesmo com toda resisténcia, consegui implanta-
lo em 05 turmas de 3° ano, as quais tinham em média 40 alunos, e o tempo para
corrigi-los me consumia intensamente. Sentia-me desmotivado com os resultados
encontrados, parecia que todo o processo de avaliacdo era visto pelos alunos
como uma mera atividade burocratica. Constatava que grande parte das
produgdes entregues era de copias de trechos de livros ou de sites da internet.
Conversava com eles, expunha o meu sentimento diante da situagdo, minha

indignacéo perante os fatos, mas sentia que ndo havia mudanca.

Decorrido esse periodo de trabalho com o Ensino Médio, num primeiro
momento, fui convidado pela Universidade Estadual Vale do Acarau para ministrar
disciplinas nos seus cursos em regime especial que atendia professores em
exercicio no interior do Estado do Ceara. Num segundo momento, fui aprovado

numa selegao e iniciei as atividades docentes nos cursos de Pedagogia, Biologia
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e Quimica do Centro de Educagado, Ciéncias e Tecnologia da Regido dos
Inhamuns-CECITEC, pertencente a Universidade Estadual do Ceara. Desse
modo, a docéncia no ensino superior me possibilitou repensar as formas de
avaliacdo que utilizava e o amadurecimento de algumas reflexdes iniciadas ainda
na graduagao, acrescidas ao desejo de continuar aperfeicoando o meu fazer

pedagdgico.

No ano de 2013, vivencio uma nova e importante experiéncia na minha
trajetéria profissional ao lecionar nos cursos de Geografia, Biologia, Ciéncias
Sociais e Pedagogia da Pontificia Universidade Catdlica de Campinas. Uma
oportunidade valiosa de aprimoramento e desenvolvimento humano e profissional
€ que aumentou consideravelmente o meu repertério de experiéncias no ensino

superior.

A docéncia nesse nivel de ensino permitiu que eu utilizasse com maior
liberdade outros instrumentos de avaliacdo, além daqueles usualmente
recomendados para esse grau de ensino. Passei a utilizar a autoavaliagdo em
algumas disciplinas como elemento reflexivo sobre o ensino, a aprendizagem e

sobre o percurso dos alunos no curso.

Inicialmente, tive receio de que os alunos nao fossem coerentes e que a
reflexdo cuidadosa e honesta sobre o processo de ensino pudesse ficar
comprometida. No entanto, o uso da autoavaliagdao demonstrou ser um importante
instrumento para o aprimoramento da minha pratica docente e para o

redirecionamento das aprendizagens daqueles alunos.

Encheu-me de satisfacdo a lucidez e coeréncia com que os alunos
expressaram 0s seus sentimentos, vivéncias, memorias sobre o0 que tinham
aprendido na disciplina e como esta deveria estar organizada para facilitar a

aprendizagem.

Foi a partir das falas dos meus alunos, investidas de sentido para mim, e
das experiéncias que fui vivenciando nos ultimos 14 anos como docente, tanto da
educacao basica como do ensino superior, que o presente trabalho foi sendo
gestado. Das duvidas, angustias, incertezas e questionamentos que foram

surgindo no decorrer das aulas que ministrava e das interlocugdes que estabeleci
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com os colegas professores, € que fui ampliando meu interesse pela investigagcao
da avalicdo. O Programa Ler e Escrever se insere na tematica de investigagao do
grupo de pesquisa “Formagao e Trabalho Docente” que participo no Programa de
Poés-Graduacao em Educacdo da PUC-CAMPINAS, e desse modo, constituiu-se
objeto de estudo de todos os membros do biénio 2012-2013, cada um abordando

uma faceta do programa.

O Programa Ler e Escrever foi implantado desde 2006 na rede estadual de
ensino de S&o Paulo, tendo como objetivo a melhoria da qualidade de ensino,

propondo:

I- Alfabetizar até 2010 todos os alunos da rede estadual de ensino de Sao Paulo

com até oito anos de idade no Ensino Fundamental;

Il - Recuperar a aprendizagem de leitura e escrita dos alunos de todas as séries

do ciclo |.

Um programa como esse, cuja preocupagao recai sobre a alfabetizagéo e
recuperacao da aprendizagem nos anos iniciais do ensino fundamental, sé se
torna necessario quando a educacao oferecida pelo Estado ainda n&o € capaz de
atender as necessidades basicas de aprendizagem de todos os alunos (referentes
a leitura, a escrita e as operagbes numéricas basicas) como recomendam os
documentos internacionais, como por exemplo, a Declaragédo de Educagao para

Todos, na qual o Brasil € um dos paises signatarios.

O Programa Ler e Escrever foi pensado a partir dos dados de uma
pesquisa realizada em 2005 pelo IBOPE/Acao Educativa, sobre a habilidade
escrita dos alunos da rede publica do Estado de Sao Paulo, e revelou que 30%
dos alunos do 3° ano do ciclo | (hoje 4° ano do ensino fundamental) néo
escreviam convencionalmente e que aproximadamente 12% destes eram
repetentes ao final do primeiro ciclo, de acordo com informag¢des da Secretaria
Municipal de Educacéo de Sdo Paulo (SAO PAULO, 2007).

O 5° ano é uma série importante porque encerra o primeiro ciclo do ensino
fundamental e, ao conclui-lo, o aluno devera ter aprendido os conteudos basicos
da lingua materna e das ciéncias naturais e sociais que o possibilitardo continuar

prosseguindo nos estudos de forma exitosa e competente. Caso o aluno
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apresente defasagem de conteudos dos anos anteriore a permanéncia com
sucesso no 6° ano fica comprometida, podendo ocasionar repeténcia e até

mesmo evasao.

Nesse processo de passagem de um ciclo para o outro, a pratica avaliativa
torna-se um importante instrumento para direcionar a aprendizagem dos alunos
por representar a passagem de uma forma de organizagdo do ensino em que
geralmente tem-se um unico professor— que leciona todas as matérias e
acompanha individualmente seus alunos, que os conhece melhor — para uma
organizagdo do ensino com varios professores, que muitas vezes s6 tém uma
aula por semana em cada turma, lecionam em muitas turmas, e, ndo raramente,

sentem dificuldades em acompanhar melhor a aprendizagem dos seus alunos.

Desse modo, como o foco do Programa Ler e Escrever é a leitura e a
escrita e as praticas sociais relacionadas a essas habilidades, e tendo em vista o
papel que tém os conteudos matematicos na vida dos alunos, nos propomos
nesse trabalho a investigar como uma professora que faz uso do Programa
Ler e Escrever avalia a aprendizagem matematica dos alunos do 5° ano.
Nossa questdo investigativa assim se configura: Qual a relacdo entre as
praticas empregadas para avaliar as questdes matematicas por uma
professora de 5° ano que utiliza o Programa Ler e Escrever e as sondagens

propostas pelo referido Programa?

A escolha da escola se deu por dois fatores: em primeiro lugar, por conta
da parceria da escola com as ag¢des da universidade de origem do pesquisador
(estagios, pesquisas docentes, iniciagdo cientifica, mestrado); e, em segundo
lugar, por a escola pertencer a rede publica estadual e fazer uso do Programa Ler

e Escrever, objeto de estudo desta pesquisa.

Desse modo, definimos como objetivo geral do presente trabalho:
investigar como uma professora que faz uso do Programa Ler e Escrever avalia a
aprendizagem matematica dos alunos do 5° ano do Ensino Fundamental. E, como

objetivos especificos:

e Discutir sobre as concepcdes de avaliacdo e de avaliagcdo em matematica

presentes na literatura especializada na area da educacao;
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e Elencar e analisar os instrumentos utilizados para avaliagao da aprendizagem
matematica no Programa Ler e Escrever em uma classe do 5° ano do Ensino
Fundamental;

e |nvestigar se a professora utiliza os resultados da avaliagédo da aprendizagem
para redirecionar a aprendizagem dos alunos.

A estrutura da dissertagao assim ficou configurada:
Capitulo I- Avaliacao Educacional e o Programa Ler e Escrever

Nesse capitulo é feita uma discussao sobre os conceitos de avaliagdo da
aprendizagem, bem como seus significados e fungbes na pratica escolar. Em
seguida abordarmos o ensino e avaliagdo da aprendizagem matematica e o
Programa Ler e Escrever enquanto politica publica do Estado de S&o Paulo.
Apresentamos ainda a relagdo entre alguns instrumentos avaliativos utilizados

naarea da educagao matematica e os propostos pelo programa em estudo.
Capitulo II- Metodologia da pesquisa

Nesse capitulo, abordamos os procedimentos metodologicos da pesquisa,
a escolha e justificativa das técnicas de coleta de dados e dos instrumentos
utilizados, bem como expomos o percurso feito pelo pesquisador na escola
investigada, o perfil dos sujeitos da pesquisa e as proposicbes de analise do

material empirico.
Capitulo IlI- Analise dos dados coletados

No terceiro capitulo, sdo apresentados os dados referentes as entrevistas,
as sondagens, as observagdes e as autoavaliagdes com a perspectiva de analise
de cada um desses instrumentos. Nesse capitulo, reconstruimos a trajetéria da
professora do 5° no Programa Ler e Escrever, buscando identificar os
instrumentos utilizados para o ensino e avaliagdo da aprendizagem no campo da

matematica e quais os significados atribuidos por ela.

Ao final, trazemos nossas consideracbes sobre a pesquisa realizada e
nossas indicagdes da necessidade de muito mais se investigar acerca do
Programa Ler e Escrever, sobretudo no que concerne a matematica, e sobre a

avaliagao nas escolas de Ensino fundamental.
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CAPITULO 1: AVALIACAO EDUCACIONAL: ASPECTOS
HISTORICOS E CONCEITUAIS

O objetivo desse capitulo é discutir sobre as concepgdes de avaliagao
presentes na literatura especializada na area da educagdo e como estas
concepgdes se apresentam no Programa Ler e Escrever. Inicialmente,
abordaremos o0s aspectos histéricos da avaliagdo nos concentrando nos
movimentos iniciados nos século XX nos E.U.A., quando da sistematizacédo e
estruturacdo da avaliagdo enquanto campo cientifico e posteriores evolugdes dos
conceitos e praticas no decorrer do século. Em seguida, abordaremos as
proposicdes de avaliacdo para o ensino de matematica presentes nos
documentos oficiais: orientagdes curriculares para Lingua Portuguesa e
Matematica do Estado de Sao Paulo e o Guia de Planejamento e Orientacbes

Didaticas da rede publica de ensino.

Nessa investigagao, a pratica avaliativa esta sendo concebida como um
fendbmeno multideterminado e multifacetado, prenhe de sentidos e significados na
pratica pedagdgica, considerada num contexto macrossocial que envolve a escola
e a sociedade na qual ela esta inserida, e num contexto microssocialque engloba

a sala de aula e a pratica docente.

1.1 AVALIACAO EDUCACIONAL: OS MOTIVOS PARA
PESQUISAR

Ao tomarmos a avaliagcdo como objeto de estudo de nossa investigagéo, o
fizemos por varios motivos: primeiro, pela relevancia que a tematica assume nas
discussbes sobre a educacao brasileira de forma mais ampla, relacionada,
principalmente, com o sucesso e o fracasso escolar e que envolve questdes como
aprovacgao, aprovacado automatica, reprovagao, evasio, ensino seriado, ensino
em ciclos, dentre tantas outras tematicas, as quais, mesmo fazendo parte do
cotidiano dos educadores ja ha algum tempo, ainda precisam ser discutidas em

profundidade e coletivamente para que haja uma reorganizagao da escola.
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Uma segunda motivagao diz respeito a necessidade de compreender como
0 ensino de matematica vem sendo trabalhado no ambito do Programa Ler e
Escrever implementado na rede de ensino estadual paulista e que tem como
objetivo reverter a defasagem apresentada pelos alunos do 1° ao 5° ano nas

habilidades de leitura e escrita.

Como o foco do programa € a leitura e a escrita e as praticas sociais
relacionadas a essas habilidades, procuramos investigar qual o espago destinado
para o ensino de matematica no referido programa e como ocorre a avaliagédo da
aprendizagem tendo em vista que tanto o ensino como a avaliagdo na area de
matematica, em alguns casos, ainda sao utilizados como instrumentos de

selecao, classificacdo e exclusdo do aluno na escola e da escola.

1.1.1 A INTENCIONALIDADE DA ACAO AVALIATIVA

A avaliacdo enquanto pratica social institucionalizada pela escola precisa
ser compreendida a partir de uma visdo mais ampla que envolve diretamente as
finalidades da educagdao. Em consonancia com Luckesi (2011) acreditamos que
pensar a avaliacdo €&, em primeiro lugar, pensar em um tipo especifico de
educacao. Ora, se a escola possui varias fungdes que podem ou nido estarem
explicitas, a educacdo enquanto instadncia mais ampla que a escola, também
pressupde nado apenas fungdes, mas intencionalidades e finalidades para o ato

educativo.

Consideramos desse modo que pensar em avaliagao é responder algumas
questdes: primeiro, que concepgdes de sociedade, de homem e de educagao nos
temos? Segundo, queremos formar para manter e conservar as coisas como
estdo e assim perpetuar através da escola e de outras instituicbes sociais
(sindicatos, igrejas, clubes, associagbes comunitarias, etc.) a desigualdade e a
diferenca de classe, ou podemos através delas criar as condigdes historicas para
que a transformacao social acontega? E, terceiro, que concepgdes de escola, de
conhecimento, ensino e aprendizagem nos construimos ao longo de nossa
trajetéria enquanto alunos e enquanto professores e que por isso direcionam o

nosso fazer docente?
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Refletindo também sobre as finalidades da avaliagdo, Luckesi (2011)

coloca que:

O ponto de partida para atuar com a avaliacdo é saber o que se
quer com a atuagao pedagodgica. A concepgado pedagdgica guia
todas as agbdes do educador. O ponto de partida é saber aonde
desejamos chegar em termos da formagado do educando. Afinal,
que resultados desejamos? Ou seja, precisamos definir com
clareza o que queremos, a fim de produzir, acompanhar
(investigar e intervir, se necessario) para chegar aos resultados
almejados (LUCKESI, 2011, p. 27).

Luckesi (2011) indica que é no Projeto Politico Pedagodgico da escola que
se devem configurar as orientagdes norteadoras tanto para a pratica pedagogica
como para a avaliagao da aprendizagem e questiona se nés professores temos
tido “clareza da diregao para onde estamos conduzindo os resultados de nossa
pratica educativa, assim como da direcdo para onde estamos conduzindo nosso
educando, por meio das agdes que praticamos cotidianamente” (p. 28). Ideia essa
também compartilhada por Veiga (2006, p. 20) quando se refere ao ensino,
considerando que “(...) uma reflexdo sobre a intencionalidade do ensino é uma
reflexao sobre o destino do educando, sobre a posigao que ocupa na instituicao
educativa e na sociedade, sobre as relacdes entre os seres humanos”, 0 que nem

sempre esta claro para os professores.

by

Concordamos com Luckesi (2011) quando se refere a necessidade da
clareza que devemos ter sobre as intengdes que movem a nossa pratica
educativa. Quais as filosofias e os valores que adotamos e que vém guiando
nossa agao enquanto educadores na condugédo das aprendizagens dos nossos
alunos? A nossa agao educativa deve ter o ser humano como centro, tendo o
objetivo de formar o educando como sujeito e como cidadao na relagao consigo,
com o mundo nas suas varias dimensdes, enfatizando a dimensao ética e o
desenvolvimento de valores como a justiga, a igualdade, o respeito, a tolerancia

com as diferentes formas de ser e estar no mundo.

Nesse sentido, a formacdo humana deve ser pensada como um processo
continuo, no qual o ser humano esta em constante movimentacdo e modificagédo

de si mesmo a partir das relagbes que estabelece no mundo e com o mundo,
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modificando-o pela sua acdo e sendo ao mesmo tempo por ela modificado. A
avaliacao nessa perspectiva capta o movimento, o processo, verificando aonde o
aluno chegou e também aonde ele pode chegar com o auxilio do professor e dos

colegas mais experientes.

1.2 REVENDO CONCEITOS E TEORIAS SOBRE A AVALIACAO

A avaliagao enquanto pratica social inerente e constitutiva da acdo humana
€ tdo antiga quanto a prépria organizagao social, sendo praticamente impossivel
identificar com precisdo quando ela surgiu na histéria da humanidade. De acordo
com Warthen, Sanders e Fitzpatrick (2004) apud Borges (2010, p. 26),

As raizes praticas da avaliagcdo remontam os primérdios da
histéria da humanidade, recordam que o homem de Neanderthal
ja a praticava ao determinar que tipo de madeira se prestava a
confeccao das melhores langas, também os patriarcas persas a
realizava ao selecionar os pretendentes mais adequados para sua
filna ou os pequenos proprietarios rurais da Inglaterra, que
abandonaram seus arcos curtos (bestas) e adotaram o arco longo
do Pais de Gales como instrumento de Guerra.

Para Depresbiteris (1991) desde suas origens, na aurora da humanidade, a
pratica da avaliagdo ja desempenhava uma fungdo determinada, servindo para
selecionar e classificar objetos, coisas e pessoas e atribuir-lhes valor. Um dos
casos mais conhecidos € o do imperador chinés Shun que, por volta 2.205 a. C,,
realizava testes de selegdo com os seus soldados para promové-los no servigo

publico ou demiti-los.

Os termos selecao, classificagdo, mérito, mensuracdo, quantificacao,
julgamento de valor, geralmente aparecem inter-relacionados nos trabalhos sobre
a tematica da avaliagdo educacional demonstrando, a partir deles e de quem o
assume, perspectivas diferenciada para essa pratica e determinadas concepcgdes

filosoficas e epistemoldgicas de homem, educacao e de sociedade.
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Desse modo, além de nao se poder precisar quando a avaliagao surgiu,
impossivel também é dissocia-la da atividade cotidiana. Saul (2001) define a
avaliagdo em sentido amplo como sendo essa experiéncia cotidiana do ser
humano que ocorre de maneira assistematica e que pode incluir apreciacao de
valores sobre a eficiéncia e eficacia de agdes e experiéncias que envolvem

sentimentos e que podem ou nao ser verbalizadas.

Para a autora, as avaliacbes assistematicas que fazemos no cotidiano se
diferem daquelas que vivenciamos ou executamos no ambito educacional. Estas
avaliagdes, por sua vez, possuem um “carater deliberado, sistematizado, apoiam-
se em pressupostos explicitados em maior ou menor grau, variam em

complexidade e servem a multiplos propésitos” (SAUL, 2001, p. 25).

Freitas et al (2011) considera a avaliagdo como uma “categoria pedagodgica
polémica” por sua relacdo com o futuro e pelo lugar que ela tem ocupado no
interior da escola, no centro de atencao de professores e alunos, e “Embora a
avaliacdo da aprendizagem em sala de aula seja o lado mais conhecido da
avaliagao educacional, este ndo pode ser tomado como o unico nivel existente”
(FREITAS et al, 2011, p. 9).

Os autores anteriormente citados postulam a existéncia de trés niveis de
avaliacéo educacional e que funcionam de maneira integrada, compostas pela:1)
avaliacdo em larga escala das redes de ensino; 2) avaliagdo institucional,
realizada no ambito escolar por seus diversos segmentos; e 3) avaliagdo da
aprendizagem, que ocorre em sala de aula e esta sob a responsabilidade do

professor.

O foco desse trabalho se insere, portanto, na avaliagao da aprendizagem,
com toda a sua dindmica e mobilidade e, para isso, faz-se necessario analisar
nao apenas os elementos objetivos presente na pratica avaliativa formal, mas
principalmente a relacdo que se estabelece entre os atores dos processos
educativos (professor e aluno) e como os elementos da avaliagao informal se

manifestam na pratica docente.

Freitas et al (2011) colocam que para analisar a avaliacdo da

aprendizagem em sala de aula e sob a supervisdo do professor, € preciso levar
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em consideragao as categorias do processo pedagodgico — que envolve dois
grandes eixos: objetivos/avaliagdo e conteudos/métodos — e a organizagao do
trabalho pedagdgico que envolve o trabalho pedagdgico global desenvolvido pela

escola e o trabalho pedagdgico desenvolvido em sala de aula.

A avaliagao na sala de aula envolve as relacbes que se estabelecem em
seu interior e a articulagdo entre os aspectos formais (conteudos instrucionais) e
informais (comportamentos, valores e atitudes) da avaliagdo e determina o
sucesso ou fracasso do aluno. Retomaremos a essas discussdes na analise dos

resultados quando da insercao dos dados empiricos da pesquisa.

No final da década de 1980(1989), Saul publicou sua tese de doutorado
realizada na PUC-SP sobre a concepcao de avaliagao emancipatéria e se torna,
em pouco tempo, uma das principais referéncias no pais na area da avaliagao
educacional. Lima (1994), ao analisar o trabalho de Saul, destaca que a autora
aborda a tematica da avaliagdo em trés categorias. A primeira delas se refere aos
objetos de estudo da avaliagdo que, até meados da década de 1970, centravam-
se na aprendizagem dos alunos, originado da perspectiva tyleriana de avaliagao e
a relacdo com o curriculo. Essa perspectiva tedrica sofreu grande influéncia do
behaviorismo norte-americano uma vez que, ao definir avaliagdo, Tyler associa-a

a consecucao de objetivos de natureza eminentemente comportamental.

A segunda categoria ressaltada por Lima (1994) sobre a obra de Saul esta
relacionada com o controle curricular e de planejamento. Tem-se uma ampliagéo
do objeto a ser avaliado incluindo, além do rendimento do aluno em termos
mensuraveis, os programas de ensino. Nesse momento, acontece uma ampliagao
e difusdo do uso de materiais de instrugdo programada e uma forte influéncia dos
estudos de B. Bloom e sua “taxionomia dos objetivos educacionais” na educagéao

brasileira.

No Brasil, a partir do golpe militar de 1964, gradativamente foi sendo
implantada uma pedagogia (Pedagogia Tecnicista) que atendesse aos interesses
politicos e econbmicos do regime vigente inserindo “(...) a escola nos modelos de
racionalizacdo do sistema de producdo capitalista” (LIBANEO, 1985, p. 3). O

sistema de ensino comecgava a funcionar sob os principios da racionalidade
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técnica, da eficiéncia e da produtividade e a gestdo escolar centraliza-se no

modelo tecnocratico e na figura dos especialistas em educacéo.

Fundamentado sociologicamente na teoria funcionalista, o tecnicismo
concebia a sociedade como um grande organismo vivo em que, para funcionar de
maneira harmoniosa e equilibrada, cada parte/membro tinha que desempenhar
uma determinada fungdo. O conflto e a contradicdo sdo entendidos, nessa
perspectiva, como desequilibrio e desarmonia e vistos como prejudiciais ao
sistema, colocando em risco a ordem e a estabilidade social. (FIORENTINI,1995;
GUARESH]I,2009).

Sob a regéncia das leis n°® 5.540/68 (Lei da Reforma Universitaria) e lei n°
5.692/71 (organizagdo do ensino de primeiro e segundo graus), a educagao
brasileira passou por reorganizacbes tanto nas esferas da estrutura como do
funcionamento do ensino, tentando adequar-se as novas exigéncias da sociedade
capitalista que se materializava por meio da pedagogia tecnicista. Era preciso
preparar mao de obra para que o desenvolvimento econdmico nao parasse. A
qualificacéo profissional tornou-se a palavra de ordem, substituindo o discurso da
formagdo humana pelo do treinamento de habilidades e competéncias para o

trabalho.

A escola cumpria nesse periodo algumas fungbes, dentre elas, a de
profissionalizacdo rapida da méo de obra através do treinamento dos alunos e
mais (...) especificamente a educagao escolar teria a finalidade de preparar e
‘integrar” o individuo a sociedade, tornando-o capaz e util ao sistema capitalista
(FIORENTINI, 1995, p. 15). Dessa forma, para manter o controle e a ordem
social, os defensores da pedagogia tecnicista valeram-se das contribuigcdes da
psicologia comportamental que se tornou a teoria de sustentagao do ensino nesse
periodo (FIORENTINI, 1995; LIBANEO,1985; SAVIANI, 2002).

Para Libaneo(1985), o ensino nessa fase passa a ser entendido como a
organizacédo de situagdes de aprendizagem que possibilitassem a mudanga de
comportamento num processo de condicionamento e de reforgo das respostas

esperadas. Para o autor, os métodos de ensino empregados
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Consistem nos procedimentos e técnicas necessarias ao arranjo e
controle das condicbes ambientais que assegurem a
transmissao/recepcao de informagdes. Se a primeira tarefa do
professor é modelar respostas apropriadas aos objetivos
instrucionais, a principal é conseguir o comportamento adequado
pelo controle do ensino; dai a importancia da tecnologia
educacional (LIBANEO, 1985, p. 29).

Para o tecnicismo, ensinar matematica seria:

(...) desenvolver habilidades e atitudes computacionais e
manipulativas, capacitando o aluno para a resolugéo de exercicios
ou problemas-padrao. Isto porque o tecnicismo, com base no
funcionalismo, parte do pressuposto de que a sociedade é um
sistema tecnologicamente perfeito, organico e funcional. Caberia,
portanto, a escola preparar recursos humanos “competentes”
tecnicamente para esse sistema. Ou seja, ndo é preocupacao
desta tendéncia formar individuos n&o-alienados, criticos e
criativos, que saibam situar-se historicamente no mundo
(FIORENTINI, 1995, p. 17).

Com a mudanga nos métodos de ensino e nos conteudos, a avaliagado
também assume outras fung¢des. Baseada no modelo objetivista, assume um
carater de mensuracao e quantificagdo da aprendizagem e da produtividade do
aluno. E o momento de grande valorizagdo dos testes objetivos e padronizados,

das provas de multipla escolha.

Os testes de “marcar’, as instrugdes programadas sido seus
instrumentos principais. N&o se exige interpretacdo de
pensamento, desenvolvimento da ideia e sim repeticao ou escolha
de respostas prontas. E uma avaliacdo quantitativa limitada,
escassa de conteudo, numa conotacido estreita de “medida de
conhecimentos” (FERNANDES, 2002, p. 29)

Vale destacar que ainda encontramos na realidade da escola atual, agdes
fortes relacionadas as duas tendéncias anteriores — a tecnicista e a objetivista —
permanecendo o carater de mensurar, nem sempre acompanhado de reflexdes

para a superacao de dificuldades.
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A forma como a avaliagdo foi assumida no periodo de vigéncia dessa
tendéncia pedagogica, até meados da década de 1980, nos faz pensar nas
implicagbes ainda hoje sentidas na pratica docente, quando o professor busca
avaliar seus alunos. A dicotomia que se estabeleceu entre os modelos objetivista
e subjetivista da avaliagado ainda sao muito presentes no imaginario dos alunos
que acreditam que a prova objetiva é a de assinalar a resposta certa, e, por

consequéncia, é mais facil do que a prova subjetiva de carater dissertativo.

As influéncias do tecnicismo sobre a educacdo brasileira geraram
questionamento sobre a validade desse modelo de educacgao e da avaliagao dele
decorrente. Lima (1994), ao apresentar o terceiro foco apresentado na obra de
Saul coloca que, no final da década de 1970, comegam a aparecer, de maneira
muito timida, os primeiros trabalhos sobre avaliacdo de natureza qualitativa,
demonstrando a necessidade de uma mudanga paradigmatica e estrutural nos
modelos vigentes até entdo. A discusséo sobre avaliagdo quantitativa versus
avaliagdo qualitativa sera realizada mais adiante nesse trabalho, quando

recorreremos a outros autores que se debrucaram sobre a tematica.

Desse modo, apds apresentarmos alguns conceitos sobre avaliagdo faz-se
também necessario analisarmos os fundamentos e teorias que sustentam tais

concepcodes e suas implicacdes para a pratica educativa.

Romaéao (2009), analisando a literatura especializada, constatou a existéncia
de diversos conceitos de avaliagdo e que inumeros sédo seus formuladores e,
aparentemente, em cada conceito subjaz uma concepg¢ado de educacdo. Mas,
para o autor, mesmo correndo o risco de cair em reducionismo, as concep¢des de
educacao podem ser organizadas em dois grandes grupos — duas concepgodes de
mundo antagbnicas — que ele definiu como sendo uma visdo de mundo positivista

e outra dialética.

Guareschi (2009) amplia a discusséo ao defender que essas duas grandes
teorias, que ele denomina de teoria positivista-funcionalista e teoria histérico-
critica, sdo duas cosmovisdes que permitem compreender e intervir na realidade
e na sociedade de determinada maneira. Os que assumem uma dada teoria, por
consequéncia, véem o mundo sob um determinado prisma e se relacionam com

ele com base em seus pressupostos.
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A teoria positivista-funcionalista, segundo Guareschi (2009), tenta explicar
a realidade como tudo aquilo que esta a nossa frente, posto, colocado, o que nos
apalpamos, vemos. A sociedade esta organizada e estruturada de tal forma que
tudo tem uma fungdo definida no organismo social e que deve funcionar em
harmonia e equilibrio’ e, até mesmo as disfuncdes ou ndo-fungdes, tendem a

desaparecer para que organismo social se mantenha em ordem e equilibrio®.

Romao (2009) define como positivista ndo somente os discipulos de
Augusto Comte, mas todos aqueles que assumem a ciéncia tendo como
pressuposto a “razdo positiva”, aqueles que “(...) concebem a ciéncia como um
quadro pronto e acabado de axiomas, postulados, descricoes, definigdes,
conceitos, interpretagdes, teorias e leis, aplicaveis ao conhecimento de parcela da
realidade” (p. 28).

As concepgoes de educacao e avaliagao originadas das proposi¢cdes do
positivismo tém como principal caracteristica adaptar o aluno e ajusta-lo ao
processo educativo, bem como classifica-lo e determinar que espagos devam
ocupar dentro da sociedade capitalista. A escola funciona como local de
inculcagao ideoldgica dos valores, normas e padrbées de conduta da classe
dominante e de reproducao das relagdes sociais e produtivas. Tem ainda uma
funcdo muito clara de garantir, por meio da avaliagdo, o mérito e o direito de

participacao na escola.

Para Saviani (2002), a marginalizagdo na escola resulta, nesse caso, da
ignorancia, da falta de acesso ao saber, tida, ndo como uma questao estrutural do
sistema capitalista que oferece condi¢bes desiguais para acesso e permanéncia
na escola, mas como resultado do mau aproveitamento individual das

oportunidades que a escola oferece igualmente para todos.

Antagbnica a esse pensamento, temos a perspectiva dialética que,

juntamente com a teoria histérico-critica, possibilitam uma compreensao do

'Guareschi afirma que a teoria positivista também recebe outras nomenclaturas (teoria funcionalista, teoria
organicista, teoria biologicista, teoria absolutista e teoria académica) e que no entanto, ndo modificam sua
forma de ver o mundo e de encarar a realidade.

% 0 conceito de disfungdo e ndo-fungdo associado a teoria positivista foi introduzido por Robert Merton e
tem grande importancia na compreensao de como a sociedade deveria ser organizada nessa perspectiva.
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mundo diferente das proposi¢cdes anteriores ao considerar as contradicdes, o

movimento e a mudanga como cernes dos processos sociais.

Na perspectiva dialética, a realidade, os fatos e os acontecimentos sociais
sao resultados das relagcbes que se estabelecem na sociedade, tendo, portanto,
um carater histérico. Histérico no sentido de que, se a realidade é construida,
criada nas relagdes sociais e ndao dada a priori, determinadas formas de
organizacao e estruturacdo dos grupos e instituigdes sociais ndo sao eternas e
imutaveis. Se sdo histdricas, possuem uma natureza transitoria e mutavel e a

realidade, entdo, é vista em constante transformagao.

Para entender a historicidade dos fendmenos sociais, € preciso
compreender que o sistema capitalista de producéo é perversamente desigual e
que, ao naturalizar as desigualdades sociais sob o discurso da posse de atributos
individuais diferenciados, ndo faz nada mais do que construir outro discurso e
dissemina-lo, atribuindo o sucesso e o fracasso ao individuo isoladamente e n&o a

estrutura do sistema.

Para a perspectiva dialética, a educacao e a escola desempenham papéis
importantissimos na transformacido social. A escola ndo apenas reproduz as
condigcdes materiais e ideoldgicas da classe dominante, como foi disseminado
pelas teorias critico-reprodutivistas, mas seria desejavel que também, através de
praticas histéricas, os alunos da classe proletaria tivessem acesso e se
apropriassem dos mesmos conhecimentos direcionados aos filhos da burguesia,
para que assim, instrumentalizados com esses saberes, pudessem conduzir o

processo de transformagao social.

A avaliagao na perspectiva dialética ndo considera apenas o resultado das
avaliagdes aferido em notas ou conceitos. Nessa perspectiva, interessava que a
preocupacao estivesse centrada no percurso que o aluno realizou e com o que
ele aprendeu durante o periodo em que esteve na escola do que com a

mensuracgao do seu rendimento.

Avaliar torna-se um processo constante em que as contradicbes e
oposigdes que aparecem na trajetoria do aluno ndo s&o vistas como algo negativo

e que, portanto, devem ser evitadas. Pelo contrario, representam o patamar de
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conhecimento que os alunos ainda n&o alcangaram e onde a escola deve intervir

oferecendo condi¢des para que o aluno aprenda.

Desse modo, o ndo aprender do aluno nunca é visto como um fenédmeno
isolado e individual. Quando o aluno fracassa, evadindo-se ou sendo reprovado,
quem fracassa, em primeiro lugar, € a escola e o sistema educativo que né&o

conseguiram criar condigdes para que ele ali permanecesse.

1.3 “NAO QUEIRAMOS QUE AS BANANEIRAS PRODUZAM
UVAS!”. PSICOMETRIA E INTELIGENCIA: A AVALIACAO COMO
SINOMINO DE MEDIDA

Os primeiros estudos sobre inteligéncia humana apareceram no final do
século XIX e inicio do século XX, relacionados com o interesse da Psicologia em
estudar as diferengas individuais e com o desenvolvimento da psicometria, cuja
énfase nos aspectos quantitativos da inteligéncia buscava mensurar, de forma
objetiva, as aptiddes intelectuais relacionadas principalmente as habilidades

académicas verbais, numéricas e espaciais.

Uma questdo que geralmente néo se discute quando se aborda a tematica
da avaliagao diz respeito as concepgdes de inteligéncia presentes nas teorias e
praticas pedagdgicas. Ora, ndo acreditamos ser possivel dissociar, ou mesmo
ocultar que a representagao que o professor constroi sobre a inteligéncia, sobre o
aluno inteligente, sobre aqueles alunos que aprendem mais rapido, sobre o néo
aprender, sobre aqueles alunos considerados como mais lentos pelo professor,

interferem diretamente na forma de ensinar e, principalmente, de avaliar.

As concepgdes de inteligéncia e de como mensura-la constituem-se como
importante capitulo da histéria da avaliagdo educacional e que favoreceu o
desenvolvimento da psicometria enquanto ciéncia e na difusdo e aplicagdo dos

testes em larga escala, como veremos a seguir.

Guba e Lincon (1989) realizam uma importante periodizagdo das
concepgdes de avaliagéo, classificando esses periodos em quatro geragdes. A

primeira delas € denominada de avaliagdo como sindnimo de medida e inicia-se a
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partir de 1900, com a criagao dos primeiros testes de avaliagao da inteligéncia e
que se torna hegemoénica até 1930, quando comega a aparecer o modelo
Tyleriano da avaliagdo relacionado ao curriculo. (GUBA, LINCON, 1989 apud
FERNANDES, 2009)

Inicialmente, os testes de inteligéncia foram construidos por Alfred Binet e
seu colaborador Théodore Simon, em 1905, para serem usados no sistema
educacional parisiense, servindo para determinar o lugar escolar em que as
criangas que apresentavam dificuldades deveriam ser inseridas. De acordo com

Meyers (2006), a necessidade de criar testes para medir a inteligéncia surge

(...) quando o governo francés aprovou uma lei exigindo que todas
as criangas frequentassem a escola, os professores se depararam
com a hegemonia das diferengas individuais. Algumas criancas,
incluindo muitos recém-chegados a Paris, pareciam incapazes de
se beneficiar do curriculo escolar regular, necessitando de classes
especiais. Mas como poderiam essas escolas detectar as criangas
com necessidades especiais? (p. 51).

Além de exercer a fungado citada anteriormente, os testes desenvolvidos

por Binet e Simon deram

(...) origem ao chamado coeficiente de inteligéncia, resultante do
cociente entre a idade mental e a idade cronoldgica das pessoas.
Esse tipo de teste mental foi largamente empregado para fins de
recrutamento, encaminhamento e orientagcdo de jovens para as
Forcas Armadas e acabaram por se tornar cada vez mais
populares em alguns sistemas educacionais nos primordios do
século XX (FERNANDES, 2009, p. 44).

Além da difusdo dos testes de inteligéncia no meio educacional com o
proposito de selecionar e classificar os alunos, os resultados dos testes eram
utilizados, ndo somente para indicar a série a ser cursada, como também o local e
o conteudo a ser ministrado para cada aluno. A titulo de ilustragdo dessa
situacdo, Valente (2008) apresenta uma noticia que saiu como manchete do
Jornal “A Noite”, de 5 de abril de 1934, se referindo ao sistema de organizagéo

dos alunos no Colégio Pedro Il, no Rio de Janeiro. A classificagdo por sala
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passaria a ser feita com base nos critérios de capacidade a partir dos resultados
de teste de Inteligéncia, com o objetivo de aproveitar os alunos segundo a

inteligéncia e o grau de cultura.

Aos alunos que apresentavam Q.l. considerado abaixo da média, poucas
oportunidades concretas de aprendizagem eram oferecidas, pois acreditava-se
que a inteligéncia era um atributo que nédo poderia ser desenvolvido. A esse
respeito, vejamos o que nos diz Fontoura (1964), *quando escreve sobre o uso
dos testes de Q. I. com finalidades pedagogicas, na década de 60 do século

passado:

(...) com efeito, quantas vezes fica a pobre professéra gastando
suas energias, seu sistema nervoso, forgando por fazer certos
alunos aprenderem cousas, acompanharem o desenvolvimento da
turma! No entanto, tais alunos n&o podem seguir a turma
porque seu Q.l. ndo lhes permite! E uma imposicéo bioldgica,
uma impossibilidade da natureza! Entdo na adianta a
professora “fazer forca”, nem se desesperar! Seria a mesma
cousa que exigir de um homem com um metro e sessenta de
altura, que tenha 1,70!

Se o baixo Q. I. désse menino fosse verificado em tempo, a
escola ndo incorreria no erro de exigir de um aluno aquilo que
ele ndo pode dar, porque esta inteiramente acima de suas férgas.

Quantas vezes o aluno taxado de “vadio”, de “pregui¢coso”, de
“sem capricho” e outros adjetivos deprimentes nao é apenas um
retardado ou um débil mental! Entdo, ele merece nossa
compreensao, assisténcia, apoio, mas nao teimemos em manté-lo
em uma turma que nio ¢é a sua!

N&o queiramos que as bananeiras produzam uval(FONTOURA
1964, p. 18-19, grifos nossos)

Percebe-se, nos trechos anteriormente transcritos, uma concepcao de
inteligéncia associada diretamente aos aspectos biolégico-organico e
determinista, desconsiderando-se as multideterminagdes do aprender. Nessa
perspectiva, o aluno precisava estar pronto quando chegava a escola e o

aprender dependia, exclusivamente, da capacidade cognitiva e da maturagéo

3Fizemos a opgao por inserir trechos literais da obra de Fontoura (1964) tendo em vista podermos explicitar a
concepcdo de educagdo e de aprendizagem vigentes na época e que corroboram com O que estamos
argumentando.
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organica (o estado de prontidao servia para justificar o periodo em que as

criangas estariam “maduras” para aprender as habilidades de leitura e escrita).

Aos que demonstravam possuir Q. |. acima da média, outras experiéncias
eram oferecidas e alguns deles tinham acesso a uma maior quantidade de
conteudos curriculares. Uma pratica comum nas escolas e que ilustra bem essa
situacao, era a existéncia de turmas fortes e turmas fracas para uma determinada
série. Por um lado, as turmas fortes eram compostas pelos alunos considerados
mais aplicados, inteligentes, comportados e que, por conta disso, recebiam um
curriculo com mais conteudos, “mais forte”. Mais atengdo era oferecida pelos
professores e as dificuldades durante o processo de aprendizagem ndo eram

vistas como “problemas de inteligéncia”.

A avaliacdo que era realizada servia para legitimar as diferengas
individuais e mascarava as diferencas sociais sob o discurso de que esses alunos
possuiam aptiddes diferenciadas de natureza bioldgica e que, portanto, dentro da
escola ndo havia nenhum outro tipo de diferenciacdo que nio fosse decorrente

das proprias capacidades individuais.

As turmas denominadas fracas, geralmente, eram compostas por aqueles
alunos classificados como lentos na aprendizagem, rudes, repetentes, muitas
vezes de classe social desfavorecida, alunos com dificuldade no dominio dos
cbdigos de leitura e escrita, muitas vezes privados do acesso aos meios culturais
e, ndo raramente, das condicbes minimas de sobrevivéncia. A esses alunos, a
escola oferecia um curriculo “minimo”, no sentido de que poucos conteudos
deveriam ser trabalhados em virtude das capacidades de aprendizagem que
supostamente apresentavam. Eram privados n&o apenas do acesso aos
conteudos sociais historicamente acumulados pela humanidade, mas também de
experiéncias significativas relacionadas a esses conteudos e que os
instrumentalizaria na sua construgdo enquanto sujeitos sociais para o exercicio da

cidadania.

Considerados pouco capazes para aprender, deles pouco era esperado na
escola em termos de aprendizagem. O fracasso escolar, a repeténcia e a evaséo
eram considerados, para muitos, o unico destino e reproduziam, dentro das

escolas, as desigualdades sociais de acesso ao conhecimento. Os fortes cada
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vez ficavam mais fortes e os fracos, cada vez mais fracos. De certa maneira, e, na
maioria das vezes, de forma velada, tais aspectos ainda se fazem presentes no

cotidiano escolar.

Outro elemento relacionado a inteligéncia e que, de tdo presente no
cotidiano escolar, ndo era percebido, se refere ao uso da linguagem e de termos
especificos do campo da psicometria, os quais, carregados de significados,
indicam determinadas concepg¢bes de ensino, aprendizagem e conhecimento

adotados pelo professor.

Durante muito tempo foi “natural” o uso de termos como rude, imbecil,
idiota, débil mental, para se referir aqueles alunos mais lentos, que apresentam
dificuldades para compreender alguns conteudos mais complexos, que

apresentam dificuldades em executar ordens, etc.

O que se verifica é que o0 uso desses termos parece ter sido incorporado ao
vocabulario docente de maneira acritica e que, na maioria das vezes, seus
significados e suas representagdes ainda sao ignorados pelos professores, bem
como as implicacbes decorrentes do seu uso inadequado. Parte dos docentes
desconhece que esses termos, quando foram criados e divulgados, estavam
relacionados a niveis cognitivos considerados abaixo do padrdo que, naquele
periodo, havia sido anunciado como de normalidade e indicador de algum tipo de

déficit cognitivo.

A exclusao efetivava-se logo no acesso do aluno, porque para muitos era
impedida a matricula e ndo eram dadas as minimas condi¢gdes para sua
permanéncia na escola. Nao existia uma legislacédo que assegurasse legalmente

que as escolas deveriam receber todos os alunos.

Tudo estava explicito. A escola ndo era para todos e quem conseguisse
uma vaga e quisesse permanecer nela que se adaptasse a sua estrutura, a sua
organizagdo, aos seus tempos e espagos. A escola enquanto instituicdo
continuava difundindo o discurso liberal de que era neutra e imparcial e que a
todos eram dadas as mesmas condicdes e oportunidades para aprender. Caso
houvesse fracasso, este nunca era visto como sendo resultado do sistema

econdmico, politico e social que, reproduzindo na escola as desigualdades
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sociais, contribuia para a manutencdo da ordem e das desigualdades que

ocorriam fora dela.

1.4 AVALIACAO COMO DESCRICAO: TYLER E A AVALIACAO
POR OBJETIVOS

A segunda geragado, de acordo com a periodizacdo de Guba e Lincon
(1989) apud Fernandes (2009), é denominada “avaliagdo como descrigao”, (1930-
1945) ou Idade Tyleriana. E descritiva porque parte da proposta de superacéo das
limitagbes apresentadas no modelo psicométrico, cuja énfase era apenas na

mensuracao das aptiddes académicas dos alunos.

A grande referéncia desse periodo é Ralph W. Tyler e seu livro “Principios
Basicos de Curriculo e Ensino” publicado em 1949* De acordo com Luckesi
(2011), o termo “Avaliagao Educacional” foi cunhado pelo autor ainda na década
de 1930 e por isso ele foi homenageado com o titulo de pai da avaliagédo

educacional.

Luckesi (2011) coloca que a obra de Tyler apesar de n&o trazer grandes
novidades para a area da avaliagdo da aprendizagem, sendo “bastante simples,
Obvia mesmo” (p. 207) contribuiu para mudar o foco do que se fazia até entéo,
passando de uma concepg¢ao de exames escolares para uma concepgao de
avaliacdo da aprendizagem centrada em objetivos definidos previamente e
considerando a avaliagdo numa relagao indissociavel com o curriculo, superando
os aspectos de medida que eram predominantes até entdo. E nesse caso, “(...) a
medida deixou de ser sinbnimo de avaliagdo. Passou a ser um dos meios a seu
servigo e, por isso, muitas das perspectivas anteriores mantém-se presentes nas
abordagens de avaliagdo” (FERNANDES, 2009, p. 47).

Analisando a obra de Tyler (1949) vamos encontrar, logo na introdugéo, o

que o autor considera como as quatro questdes fundamentais para a construcéo

* Como a obra consultada nesse trabalho estd na 102 ed. e n3o apresenta a data da publicag¢do no Brasil

usamos como referéncia a data da publicagdo nos E. U. A (1949).
4
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do curriculo e do plano de ensino e que devem servir como elementos para o

processo avaliativo.

1- Que objetivos educacionais a escola deve procurar atingir?

2- Que experiéncias educacionais podem ser oferecidas que tenha

probabilidade de alcancgar esses propositos?

3- Como organizar eficientemente essas experiéncias educacionais?

4- Como podemos ter certeza de que esses objetivos estdo sendo

alcangcados? (TYLER, 1949, p. 1)

Essas questdes expressam duas ideias que vém influenciando de maneira
significativa a educacgao brasileira nos ultimos 50 anos. Primeiro, a ideia de que
avaliar esta relacionado com a definicdo de objetivos que se pretende atingir
quando da elaboracdo de um plano curricular de ensino. Segundo, que avaliar
esta diretamente associado a mudangcas de comportamento que possam ser

mensuradas e quantificadas.

O modelo de avaliagdo proposto por Tyler busca uma forma de medir as
mudangas comportamentais ocorridas ou que estao ocorrendo na aprendizagem
do aluno, mediante a aplicagcdo de um determinado programa de ensino. Ele
propde que sejam realizadas avaliagdes no inicio e no final da aplicagdo de um
programa para que os resultados possam ser comparados e verificados e que se
possa constatar que as mudancas percebidas foram oriundas do uso de

determinado programa ou curriculo.

Tyler propde que depois de um determinado periodo em que esteja
concluido o programa, faz-se necessario que seja aplicada outra avaliagdo para
determinar a permanéncia ou n&o da aprendizagem. Dessa forma, pode-se

constatar se o que foi ensinado esta solidificado e permanente.

Apesar da importdncia dessa perspectiva, a avaliagdo passou a ser

pensada com outras finalidades como pode ser conferido a seguir.
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1.5 AVALIACAO COMO JULGAMENTO DE VALOR

Essa geracao € denominada por Guba e Lincon (1989apud FERNANDES,
2009) como a da “avaliagdo como julgamento de valor’, surge a partir da
necessidade de superagao do modelo anterior, que ja ndo atendia mais aos
interesses educacionais e politicos de entdo. Avaliar passou a ser a formulagao
de juizos de valor sobre um determinado objeto. Essa perspectiva foi adotada no
final da década de 1960, nos EUA, e também influenciou os paises mais

desenvolvidos da Europa.

Um aspecto que precisa ser mencionado € que essa geragcao da avaliagao
se desenvolveu no momento da corrida espacial e da guerra fria, quando o temor
de um possivel desenvolvimento tecnoldgico superior da Unido Soviética
impulsionou uma série de reformas educacionais nos Estados Unidos com o
objetivo de promover o ensino de matematica e ciéncias, aperfeicoando, dessa
forma os curriculos, programas e as formas de avaliacdo dessas disciplinas

especificas.

Nesse periodo, Scriven (1967) cunha os termos avaliacdo formativa e
avaliacdo somativa, muito utilizados atualmente, mas que possuem significados
para a pratica educativa bastante distintos. “Avaliacdo somativa, mais associada a
prestacdo de contas, a certificacdo e a selegcdo, e o conceito de avaliagao
formativa, mais associada ao desenvolvimento, a melhoria das aprendizagens e a
regulagcdo dos processos de ensino e aprendizagem” (SCRIVEN, 1967 apud
FERNANDES, 2009).

De acordo com Luckesi (1998, p. 33), a definicdo mais adequada de
avaliagdo € aquela que a entende como “um julgamento de valor sobre

manifestacdes relevantes da realidade tendo em vista uma tomada de decisao”.

Para que a avaliagdo acontega, faz-se necessaria a analise e compreensao
de trés elementos: o primeiro deles, se refere ao juizo de valor sobre determinado
objeto e que sempre ocorre com base em critérios pré-estabelecidos. Desse
modo, quanto mais proximo dos critérios estabelecidos estiver o objeto avaliado,

mais satisfatéria sera a avaliagao, como o seu oposto também é verdadeiro.
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O segundo elemento diz respeito ao julgamento de valor que se faz a partir
das caracteristicas relevantes do objeto avaliado, e por mais que esse julgamento
seja qualitativo a avaliacdo nunca sera totalmente subjetiva. E preciso que sejam
relacionados “sinais” do objeto que orientardo o juizo a ser formulado e essa

escolha dependera da finalidade que se atribui a avaliacao.

O terceiro elemento indicado pelo autor diz respeito a tomada de decisao.
Avalia-se, atribui-se um valor ao objeto avaliado e, a partir dai, toma-se uma

decisao, que nunca é neutra e muito menos desprovida de intencionalidade.

A tomada de decisdes sobre o que foi avaliado € o momento em que o
professor tem a possibilidade de reorganizar as estratégias para corrigir os rumos
da aprendizagem do aluno e também o momento em que pode ocorrer o arbitrario
da autoridade pedagodgica. E, por ser uma atividade tao importante, é preciso que
esteja embasada em principios éticos e no compromisso do educador com a

aprendizagem do educando.

Desse modo, ao analisarmos o conceito apresentado por Luckesi (1998),
nao devemos considerar o julgar como algo negativo ou com finalidades punitivas,
mas como a atribuicdo de qualidade, de caracteristicas de um objeto para a
apreensdo de sua complexidade, para, quando necessario, tomar decisdes a
respeito do que foi observado e percebido. Para Kenski (1991), o julgamento que
se faz de determinado objeto € sempre provisério e esta relacionado com as

experiéncias que cada um viveu e construiu como repertorio para ser avaliado.

1.6 AVALIACAO FORMATIVA: O PROCESSO EM FOCO

A avaliagao formativa, de acordo com Villas Boas (2008), aparece na
literatura brasileira com denominacdes de avaliagdo emancipatoria, mediadora,
dialdgica, etc.

A funcdo desse modelo avaliativo, cujos aspectos politicos e ideoldgicos
refletem uma perspectiva de educacdo e de sociedade distintas do modelo
neoliberal, tem como foco, ndo apenas os resultados da aprendizagem aferidos

através de testes e exames, mas uma perspectiva de educacdo critica e
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emancipadora, desvendando o0s mecanismos reprodutores e punitivos da
avaliacdo enquanto pratica social que visa a formagcao humana e técnica, com
foco na aprendizagem e no desenvolvimento do aluno, do professor e da escola
como um todo.

Para Villas Boas (2008), a “avaliacéo formativa € a que engloba todas as
atividades desenvolvidas pelos professores e seus alunos com o intuito de
fornecer informagdes a serem usadas como feedback para organizar o trabalho
pedagogico” (VILLAS BOAS, 2008, p. 39)

Nesse caso, a avaliagao formativa ganhou contornos de um processo que
se autoalimenta através de feedback, no qual o professor, ao tomar o aluno como
referéncia do processo educativo, leva em consideracéo as diferencas individuais
e as circunstancias que o possibilitaram obter determinados resultados,
reelaborando suas estratégias de ensino e contribuindo para a aprendizagem e o
desenvolvimento dos alunos.

A perspectiva da avaliagdo formativa apresenta resultados bastante
positivos em varios paises europeus, no Canada, Australia e Nova Zelandia,
como afirma o relatério do Center for EducationalResearchandinnovation citado
por Villas Boas (2008). A autora aponta que esse modelo de avaliagdo traz
possibilidades para a escola repensar suas praticas pedagogicas, tendo como
centro de sua acdo a criagdo de estratégias que fomentem a aprendizagem
permanente, promovendo a melhoria do desempenho do aluno e a possibilidade
de aprendizagem continua, através do tratamento mais equanime dos resultados
da avaliagao.

Nesse sentido, vamos encontrar em Freitas e Fernandes (2008, p. 20)
“indicativos orientadores da possibilidade de construir uma pratica avaliativa (...)
marcada pela légica da inclusdo, do dialogo, da constru¢do da autonomia, da
mediacdo, da participacdo, da construgao da responsabilidade com o coletivo”.
Ora, a possibilidade de construcido de um modelo de escola diferente, calcado na
inclusao de todos os alunos, como afirmam os autores, s6 se torna possivel num
modelo de escola democratica, aberta e favorecedora das aprendizagens, numa
concepcao de avaliagdo que parte do principio de que todas as pessoas sao
capazes de aprender.

Partindo também desse principio, Fernandes (2009) coloca que na

literatura especializada, ha algum tempo, vem se discutindo a necessidade de
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mudancga da cultura avaliativa. Mudanga de uma cultura, cujo propdsito principal
seja avaliar para classificar e certificar (avaliagado somativa) e que aceita que nem
todos os alunos conseguem aprender, que nem todos podem aprender, para uma
cultura cuja avaliacdo esta colocada como mecanismo a servico da
aprendizagem, na qual todos os alunos sao percebidos como capazes de
aprender e que, nesse caso, a avaliacdo deve favorecer a melhoria da

aprendizagem (avaliagao formativa).

Uma questdo que ocasiona muitos equivocos esta relacionada ao
momento em que a avaliagao deve ocorrer. Se durante o processo, com funcao
de feedback para favorecer a aprendizagem; se ao final de um determinado
periodo, com a funcdo de certificagdo. Ora, uma avaliagdo com fungao de
certificacdo (somativa) ndo deve ser sumariamente eliminada da pratica educativa
sob o argumento de que € positivista, e que, por isso mesmo, ndo tem nenhuma
serventia para a educagcdo. Como, no entanto, seu oposto também ¢é verdade: a
defesa ou supervalorizagdo de um modelo avaliativo que observa somente os
aspectos da aprendizagem que possam ser mensurados e quantificados com o
argumento de cientificidade, desconsiderando, e em muitos casos,
desqualificando a avaliagcdo do processo, que usa outros instrumentos, nao
somente 0s exames e as provas escritas, sob o pretexto de que esta seja

subjetiva e n&o rigorosa, o que pode ser algo também muito perigoso.

Ora, nao ha razao cientifica ou técnica, pelo menos, que justifique
os epitetos que frequentemente se associam a estas modalidades
de avaliagdo- por um lado, ndo ha nenhuma modalidade de
avaliagao totalmente objetiva e, por outro, é possivel (e os
professores sabem isso por experiéncia) praticar de forma
extremamente rigorosa a avaliagdo formativa e de forma menos
rigorosa a avaliacdo sumativa (JANELA, 2000, p. 94).

Ainda sobre essa questao, Freitas e Fernandes (2008) apontam que tanto
a avaliagao formativa como a avaliagao somativa podem favorecer a exclusao do
aluno, e que nesse caso, o que vai diferenciar uma da outra sao os objetivos e as

finalidades com que cada uma delas é usada na pratica escolar, e nesse sentido,
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€ preciso que fique claro para os atores pedagdgicos o que se pretender atingir

com o processo educativo, qual a fungcédo da educagao e da avaliacao.

Encontramos em Luckesi (2011) a mesma ideia (avaliagdo do processo),
porém com a denominagao de avaliacdo para o acompanhamento da acdo ou
avaliacdo operacional, que se configura como uma investigagdo sobre a
qualidade de um objeto em construgdo para que haja uma intervengéao, a fim de

melhorar a aprendizagem.

Luckesi, ao longo dos anos, foi revendo seus conceitos de avaliagéo e,
diferentemente de outros autores, ndo foca somente um dos polos, 0 processo ou
produto, como se eles fossem elementos dicotdmicos e indissociaveis. Suas
proposicdes centram-se num primeiro momento no processo - foco formativo, e
num segundo momento, no produto, para certificacdo da qualidade final. E desse
modo, “a avaliagdo do produto realiza-se em dois passos: descrever e qualificar a
realidade. A avaliacdo de acompanhamento em trés: descrever, qualificar e
intervir na realidade, se necessario” (LUCKESI, 2011, p. 175).

A perspectiva proposta por Luckesi (2011) traz clara a ideia do professor
como investigador, como pesquisador, que coleta dados sobre o desempenho do
aluno, sobre sua aprendizagem, sobre seus avancos e suas dificuldades e
organiza intervengdes, quando necessario. Avaliacdo configura-se, assim, como
um processo de pesquisa, e, como tal, utiliza diferentes recursos e procedimentos

para atingir seus objetivos; no caso da escola, é o da aprendizagem dos alunos.

Acreditamos que esses referenciais de avaliacdo, nesse momento, sdo os
que melhor auxiliam o professor no processo de ensino e na tomada de decisdes
sobre os rumos a tomar quando detectadas as dificuldades na aprendizagem dos

alunos.

1.7AVALIACAO EM MATEMATICA

As discussodes sobre a necessidade de mudanga no processo avaliativo no

ensino de matematica no Brasil ttm ganhado maior relevancia com as reformas
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curriculares realizadas a partir da década de 1990, quando da elaboragédo e

implementacao dos Parametros Curriculares Nacionais.

As mudancas na avaliagdo da aprendizagem estdo relacionadas com a
redefinicdo dos objetivos educacionais para o ensino fundamental, das
concepgdes de aprendizagem e das proprias finalidades que se tem atribuido a
avaliagdo enquanto pratica educativa, sobre o0 que e o como se avalia,
envolvendo uma variedade de situagcdes de aprendizagem tais como: resolugao

de problemas, uso de jogos e de recursos tecnolégicos (BRASIL, 2001).

O documento indica que alguns professores tém procurado construir seus
préprios instrumentos avaliativos, nos quais registram, além das atividades
desenvolvidas, o desempenho dos alunos e as possibilidades para o
acompanhamento de suas aprendizagens. Como exemplo, o documento cita o
uso de fichas que mapeiam as atitudes dos alunos diante dos conteudos de
matematica, investigando as estratégias que os alunos utilizam para resolver
problemas, se conseguem explicar como chegaram a determinados resultados e

como participam do trabalho em grupo.

Na perspectiva dos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 2001), o
professor tem um importante papel ao coletar e interpretar os indicios da
aprendizagem do aluno e dos erros que ele apresenta; e, com base nessas
informacgdes, reorientar as atividades pedagdgicas. Os erros sdo indicativos dos
processos cognitivos que os alunos estao utilizando para compreender e trabalhar

com os conteudos que estao sendo utilizados em sala de aula.

Nesse movimento de discussdo sobre como deve ser a avaliagdo do
ensino de matematica, encontramos, em Santos (s/d); D’Ambrésio (2010) e Lopes
(2010), a reflexdo sobre o uso de instrumentos que podem ser utilizados em
varios niveis de ensino. Muniz e Santinho (2007) abordam a necessidade de a
avaliacao envolver os conteudos conceituais, atitudinais e procedimentais. Lima e
Martins (2009) apresentam o relato de suas experiéncias fundamentadas na

avaliagao formativa, desenvolvidas em duas cidades do interior de Sao Paulo.

Santos (s/d), ao sinalizar as modificagbes ocorridas em Portugal nas

concepgdes de ensino e aprendizagem em matematica, ocorridas a partir da
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década de 1980, cita o Projeto Mat 789, que foi coordenado por Paulo Abrantes e

que sistematizou seis principios orientadores para a avaliagao naquele pais:

I- Principio de coeréncia- a avaliagdo deve estar em consonancia com 0s
elementos curriculares (conteudos, objetivos, metodologia, recursos);

[I- Principio de Integracdo- avaliacdo entendida como parte constitutiva da
aprendizagem;

lll- Principio do carater positivo- a avaliacao deve se dirigir para o que o aluno
ja é capaz de fazer;

IV- Principio de generalidade- parte de uma visédo holistica de matematica e de
avaliagcdo, ou seja, “(...) a progressao do aluno deve ser compreendida em
relacdo a ele proprio e ndo como um elemento dentro do coletivo” (SANTOS,
s/d, p. 5);

V- Principio da diversidade- a escolha dos instrumentos deve ser feita de
acordo com o que se pretende avaliar e com as caracteristicas do aluno;

VI- Principio da postura- a avaliagcdo deve acontecer num ambiente que seja
seguro para o aluno e ter caracteristicas como clareza e transparéncia.

ApOs esses principios, Santos (s/d) apresenta alguns instrumentos que
vém sendo estudados e aplicados no contexto portugués e que apresentam

possibilidades também de serem adotados pelas escolas brasileiras.

A observacao é apontada como instrumento avaliativo com determinadas
especificidades, ndo devendo, portanto, ser estruturada e nem contar com
registros escritos. Por conta dessas caracteristicas, € colocada pelos docentes
como de dificil aplicagdo. Para Santos (s/d), a observacdo deve focar nos
aspectos atitudinais dos alunos, na percepgcdo do grau de autonomia que ele
apresenta, auxiliar no recolhimento de informag¢des sobre sua aprendizagem além

de ter a fungao reguladora do ensino.

Outro instrumento apontado pela autora € a interagdo professor e alunos,
que pode ocorrer de maneira oral e escrita e que deve possibilitar uma avaliagao
reguladora da aprendizagem. Na interacdo oral, geralmente o professor usa

questionamentos diante do trabalho dos alunos e

(...) para que este questionamento seja realmente regulador deve
respeitar algumas condigdes, como seja n&o corrigir os erros, mas
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antes dar pistas, ndo validar mas antes questionar de forma a ser
0 proprio aluno a desenvolver um argumento convincente sobre
seu raciocinio (SANTOS, s/d, p. 10).

A interacao escrita também pode ser utilizada a servigo da regulagado da
aprendizagem, quando o professor se utiliza do feedback através de comentarios

no trabalho do aluno.

O teste em duas fases representa a possibilidade de o aluno voltar ao teste
inicial e refletir sobre ele. Inicialmente, o professor realiza a correcdo e coloca
alguns comentarios; com base neles, o professor vai realizando uma avaliagéo

formativa e retroativa, incentivando a auto avaliagdo e a autonomia do aluno.

O relatério escrito € visto por Santos (s/d) como outro importante
instrumento regulador da aprendizagem, desenvolvendo habilidades e
potencialidades dos alunos como “(...) a compreensao de conceitos e processos,
e o0 desenvolvimento de capacidades como a interpretacdo, a reflexdo, a
exploragcéo de ideias matematicas e o espirito, e o sentido da responsabilidade
pessoal e de grupo, a perseveranga e a relagao entre alunos”(LEAL, 1992 apud
Santos, s/d, p. 14). D’Ambrésio (2010) também compreende a importancia dos
relatérios escritos e enfatiza o desenvolvimento da capacidade de comunicagao
escrita e que, muitas vezes, é relegada a segundo plano no ensino de

matematica.

O ultimo instrumento apontado por Santos (s/d) é o portfolio, que apresenta
uma forma alternativa de avaliagdo, com potencial regulador da aprendizagem por
possibilitar ao aluno a oportunidade de reelaboracdo durante seu periodo de
construcdo. Dessa forma, esse instrumento constitui-se num importante elemento

tanto para o desenvolvimento do aluno como de um professor reflexivo.

No entanto, a escolha do portfélio como instrumento avaliativo pode
suscitar algumas dificuldades apontadas pela autora: 1- precisa de seriedade e
envolvimento dos alunos; 2- por ser um instrumento de avaliacdo formativa,
consome mais tempo de alunos e professores; 3- o cumprimento de programas
com vistas as avaliacbes externas dificulta a realizacdo de uma avaliagcéo

formativa; 4- falta de conhecimento de modelos formativos de avaliacéo; 5- forte
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influéncia do paradigma da avaliagdo como medida, que atribui maior significado

a avaliagao escrita.

D’Ambrésio (2010), por sua vez, apresenta trés instrumentos avaliativos
para o ensino de matematica: o relatério avaliagdo, o resumo analitico e um
trabalho final de curso de natureza monografica. Para o autor, esses sao
importantes instrumentos para o desenvolvimento dos processos cognitivos do
aluno, estimulando também a escrita e a capacidade de reflexdo sobre o processo

de aprendizagem.

Interessante ressaltar que D’Ambrdésio ndo faz referéncia a que niveis de
ensino esses instrumentos devam ser utilizados. Informa apenas que os relatorios

podem ser aplicados desde a pré-escola até a pés-graduacgéo.

Assim, os relatorios de aprendizagem devem ser construidos apos as aulas
e expressarem a capacidade de compreensao e sintese dos alunos em relacao
aos conteudos estudados. Possibilita também ao aluno a oportunidade de se
manifestar sobre o conteudo, expressando seus sentimentos com relacdo as
aulas, a forma como o professor ensinou e a sua capacidade de aprender. Essa
atividade possibilita ao professor refletir sobre como vem conduzindo o processo
de ensino e como esta ministrando os conteudos, auxiliando-o para a modificagao

das aulas, caso seja necessario.

Os resumos analiticos assemelham-se as fichas de leituras utilizadas em
lingua portuguesa e que, apesar de ndao serem tdo comuns em matematica,

auxiliam no desenvolvimento cognitivo do aluno.

Essencialmente, esses resumos analiticos ajudam a desenvolver
uma disciplina de leitura e de relato de experiéncia importantes no
processo educativo. Quando falo em leitura, incluo assistir a filmes
e videos, teatro, ouvir uma musica, assistir a um jogo, enfim
qualquer experiéncia que deve ser analisada e interpretada
(D’AMBROSIO, 2010, p. 73).

D’ Ambrésio (2010) aponta ainda que, para culminar o processo avaliativo,

seja importante a realizagdo de um trabalho final de natureza monogréfica que
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contenha um carater de ensaio-resenha e mais amplo do que um resumo
analitico. No entanto, o autor ndo desenvolve a ideia de como deva ser esse
trabalho final, sua estrutura e o que necessite contemplar. O que encontramos no
texto sdo instrucbes de como o professor deve orientar a constru¢cado e corregao
dos relatérios e resumos, principalmente, no caso de turmas numerosas.
D’Ambrdsio (2010) se posiciona a favor de uma avaliagao formativa, a favor dos
alunos, que possibilite a tomada de consciéncia do seu processo, da sua
capacidade de aprender e das suas limitacdes. A tarefa do professor ndo é de
reprovar e nem selecionar os alunos, mas de desenvolver o seu potencial através

da educacéo.

Concordamos com o autor que os alunos devam exercitar as capacidades
aprendidas no decorrer do seu percurso académico de forma mais sistematica e
organizada. E preciso proporcionar ao aluno a vivéncia de experiéncias desse
tipo, que requeiram capacidade de compreensao, interpretacao, elaboracdo de
pensamento, analise, sintese e que demonstre maturidade epistemoldgica e

dominio dos conteudos escolares.

Lopes (2010) discute as acdes avaliativas nas aulas de matematica,
centrando-se em trés elementos: o curriculo, a agdo docente e os instrumentos
avaliativos. O curriculo, como instrumento que engloba as experiéncias de
aprendizagens dos alunos na escola, o que deve ser ensinado, como deve ser

ensinado e como deve ocorrer a avaliagao das aprendizagens.

A autora argumenta que o aluno precisa ser incluido como sujeito
participante e ndo apenas sujeito avaliado. O aluno precisa ser colocado numa
situagdo de co-autoria de sua aprendizagem. Atuando de maneira ativa, ele vai
construindo sua autonomia e, dessa forma, “(...) o aluno, e nao apenas o
professor, tem a responsabilidade por seus avangos, seus obstaculos e suas
necessidades” (LOPES, 2010, p. 138).

Apesar de Lopes (2010) utilizar o termo coautoria para se referir a
participacdo do aluno no processo de aprendizagem, consideramos que o papel
do aluno seja mais amplo. O aluno é autor e responsavel pelo seu aprender. Ele
precisa ser mobilizado a ocupar esse papel de protagonista e autor de sua

aprendizagem e nao apenas responsabilizado quando o ensino fracassa.
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Lopes (2010) coloca ainda o importante papel que a avaliagao tem para
que o professor favorega o ensino e a aprendizagem de matematica. A acao
docente esta diretamente relacionada com a concepcédo de educacdo que os
professores possuem e adotam. E com base nela que os professores ensinam.
Dessa forma, a avaliagdo ndao deve se concentrar apenas nos aspectos
cognitivos, mas envolver outros dominios como o afetivo e o social e que o
professor deve utilizar a autoavaliagdo como um importante elemento a seu
servico. Assim, o aluno aprende a pensar e a tomar consciéncia sobre seus

processos cognitivos.

A terceira questdo apontada por Lopes (2010) refere-se ao uso de
instrumentos utilizados pelo professor e que devem estar diretamente
relacionados com os objetivos estabelecidos para a aprendizagem dos alunos. A
escolha de um instrumento inadequado pode ocasionar uma avaliacido

equivocada.

Além da escolha do instrumento adequado, faz-se necessario explicitar
para os alunos o que se espera deles e 0 que esta sendo avaliado. E necessaria
a utilizacdo de uma linguagem clara e objetiva, contextualizando as situagdes que
estdo sendo trabalhadas. O professor precisa ter clareza de quais critérios esta
utilizando e informar aos alunos. A avaliagdo, nesse caso, deve ser usada para

que o professor possa dar um feedback ao aluno sobre sua aprendizagem.

Muniz e Santinho (2010), ancoradas em Zabala (1998), abordam a
necessidade de que a avaliacdo no ensino de matematica envolva além dos
conteudos conceituais, os atitudinais e os procedimentais. Para as autoras, os
aspectos conceituais e atitudinais ja se apresentam contemplados nas avaliagdes
dos professores, 0 que ndo acontece da mesma forma com os conteudos
procedimentais. Destacam a necessidade de que os alunos precisam ser
ensinados a utilizarem determinados procedimentos na escola e, como exemplo,
citam o caso da constru¢cdo de um cartaz, em que o professor deve orientar sobre
as medidas a serem utilizadas, o respeito as margens, sobre os itens que devem
constar, bem como a previsdo de tempo para realizacao da atividade. Some-se a

isso a possibilidade de reflexdo sobre essa atividade para que o aluno tome
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consciéncia sobre o seu agir, sendo capaz de avalia-lo e perceber se precisa

modifica-lo ou nao.

Zabala (1998) aborda o ensino dos conteudos escolares numa perspectiva
construtivista, classificando-os didaticamente em: conteudos factuais; de
conceitos e principios; procedimentais e atitudinais; e alerta para o perigo de se
“(...) compartimentar o que nunca se encontra separado nas estruturas
cognitivas”(ZABALA, 1998, p. 39).

Desse modo, a aprendizagem de qualquer um desses conteudos, apesar
de suas caracteristicas especificas, deve considerar alguns aspectos mais gerais,
como as caracteristicas individuais do aprendiz, sua forma e seu ritmo, que varia
segundo sua capacidade, interesse e motivagado, constituindo-se como um

processo singular e pessoal (ZABALA, 1998).

A respeito da aprendizagem dos conteudos procedimentais, Zabala (1998)
indica serem necessarias algumas etapas para que o processo se realize: 1) a
necessidade de que a agc&do que forma os procedimentos seja realizada, ou seja,
s6 se aprende uma agao fazendo-a; 2) exercitagdo da agao até o seu dominio; 3)
necessidade de refletir sobre a atividade realizada ajuda a tomar consciéncia dela

e 4) é preciso a aplicacdo da agao em contextos diferenciados.

Para o autor, as aprendizagem de quaisquer procedimentos ndo sao um
ato mecanico, de repetigdo, muito embora a exercitacdo da habilidade constitua-
se, necessariamente, como um importante elemento de fixagdo. E preciso treino
da habilidade que esta sendo aprendida e reflexdo sobre esse processo através
da tomada de consciéncia. Quando essas etapas estdo internalizadas, o aluno
consegue trabalhar com elas em outros contextos, significando que ele aprendeu

a dominar esse procedimento especifico.

7

No entanto, o que se percebe na escola € o pouco uso de conteudos
procedimentais, uma vez que, para sua aplicacido, se faz necessario mais treino
para o dominio satisfatorio das habilidades, o que demanda tempo e disposicao,
tanto do professor como dos alunos. No entanto, a énfase no ensino de apenas
uma dessas tipologias de conteudo, como geralmente acontece na escola

enfatizando e supervalorizando o dominio dos conteudos conceituais, deixa
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lacunas na formagao humana e escolar do aluno. De acordo com Zabala (1998, p.
43),

Um conteudo procedimental - que inclui entre outras coisas as
regras, as técnicas, os métodos, as destrezas ou habilidades, as
estratégias, os procedimentos - € um conjunto de acgodes
ordenadas e com um fim, quer dizer, dirigidas para a realizacao de
um objetivo. Sao contedudos procedimentais: ler, desenhar,
observar, calcular, classificar, traduzir, recortar, saltar, inferir,
espetar, etc.

Desse modo, faz-se necessario discutir na escola a criagdo de estratégias
para o ensino de atitudes, valores e procedimentos, como ja encontrado em
varios documentos oficiais, sendo os Parametros Curriculares Nacionais o mais

influente deles.

Lima e Martins (2009) abordam a experiéncia com outros instrumentos
avaliativos, relatando como implementaram uma proposta de avaliagao formativa
em suas turmas de matematica em duas cidades do interior de Sao Paulo
(Valinhos e Paulinia). As autoras relatam como foram desenvolvendo esse
processo e como, ao longo de sua trajetéria, foram ressignificando seu modo de
ensinar e de avaliar, colocando que sentiram a necessidade de mudar sua pratica
avaliativa e que, ao fazerem isso, houve repercussdo nos resultados da

aprendizagem de seus alunos.

As autoras relatam que comecaram a trabalhar com fichas avaliativas
construidas por elas mesmas, registrando o desenvolvimento dos alunos e como
os outros instrumentos de aprendizagem (atividades de casa, provas, entre
outros) estavam sendo utilizados. Elas fizeram uso das avaliagbes escritas,
procurando verificar a apreensao dos conteudos conceituais. Essas avaliagcbes de
conteudo aparecem sinalizadas nas fichas como avaliagées bimestrais, parciais e

de recuperacao.

As fichas contemplavam também os trabalhos realizados pelos alunos (em
classe, em casa, trabalhos feitos individual e coletivamente), bem como as licdes

de casa, que Lima e Martins (2009) consideram como
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(...) importante instrumento de aprofundamento dos conteudos e
procedimentos abordados em classe. Preparamos ou solicitamos
atividades para casa adequadas e pertinentes aos conteudos
tratados em aula, possiveis de serem realizadas pelos alunos
sozinhos. Diversificamos a quantidade e o grau de dificuldade das
tarefas, visando os diferentes ritmos de trabalho dos alunos (LIMA
e MARTINS, 2009, pp. 168-169).

As autoras ressaltam ainda que a pratica da licao de casa “(...) tem levado
os alunos a adquirirem habitos de estudo e responsabilidade com seus deveres. E
uma oportunidade de autoconhecimento, um momento de reflexdao” (LIMA e
MARTINS, 2009, p. 169).

Seguindo a exposi¢ao, as autoras colocam que construiram ficha para
avaliagdo das atitudes dos alunos contemplando os seguintes aspectos:
pontualidade, se o aluno traz para a aula os materiais necessarios, a participacao
nas atividades e discussdes, ritmo-tempo de realizacdo das atividades, disciplina,
assiduidade e o caderno. Esses pontos foram organizados em duas fichas: uma
para a professora e outra para os alunos. Esta ultima ficava colada nos cadernos
dos alunos e sob seu controle para registrar o processo de aprendizagem. O uso
delas permitiu ndo apenas verificar o que os alunos aprenderam, mas também o

acompanhamento desse processo por parte dos pais ou responsaveis.

Diante do que foi apresentado nesse topico, tanto nos aspectos tedricos
como no relato da experiéncia de avaliacdo formativa em turma de ensino
fundamental construidos pelas autoras, podemos refletir sobre as possibilidades
de avaliacdodo ensino de matematica e da construcdo de alternativas que tenham
como foco o acompanhamento efetivo da aprendizagem do aluno pelo professor,

por ele mesmo e por seus responsaveis.

1.8.1 PRODUCOES ACADEMICAS SOBRE O PROGRAMA LER E
ESCREVER

Com o intuito de identificar os trabalhos realizados sobre o Programa Ler e

Escrever no ambito dos cursos de pods-graduagdo no pais, realizamos uma
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pesquisa na Biblioteca Virtual Brasileira de Teses e Dissertagbes- BDTD, no més

de fevereiro de 2013, utilizando o descritor “Programa Ler e Escrever”.

Inicialmente, foram encontrados 667 trabalhos que apresentavam o
descritor. Nesse primeiro momento, foi utilizado como critério de exclusdo a data
de defesa dos trabalhos, tendo em vista que o referido programa comegou a
vigorar a partir de 2006 e os trabalhos anteriores a esse periodo ndao foram
considerados. Encontramos, nesse momento, 10 producdes que abordam
diferentes nuances do programa. Em agosto do mesmo ano, realizamos outra
busca com o mesmo indicador e encontramos mais trés trabalhos depositados.
Apresentaremos a analise dos resumos identificando o foco da pesquisa, as

metodologias utilizadas, o referencial teérico e os principais resultados.

Inicialmente, duas questdes precisam ser destacadas: primeiro, nem todos
os trabalhos analisados apresentavam os elementos anteriormente enunciados
por nos, indicados no resumo, o que de certa forma dificultou o trabalho de
analise; e segundo, a escolha dessa base de dados se deu pela possibilidade de
acesso aos trabalhos completos, o que facilitou a analise e utilizacdo das

informacdes produzidas sobre o programa.

A seguir, apresentamos um quadro no qual trazemos os trabalhos,
indicando seus autores, ano de defesa, instituichio onde foi defendido e

categorizagao relacionada ao mestrado ou doutorado.

Quadro 1- Distribuigao dos trabalhos em cursos de Pdés Graduagao Stricto

Sensu sobre o Programa Ler e Escrever

Ano Autor Titulo do trabalho Instituicao/
Curso

2008 | CELEGATTO, Conceicdo|Formagdo em servigo: significado do Mestrado em

Aparecida “Programa Ler e Escrever’ numa| Educacdo — USP-
escola municipal de ensino SP
fundamental

2010 | CAMACHO, Priscila Vita Um estudo sobre o Programa Ler e Mestrado em

Escrever da rede publica do Estado Educacao-

de Sao Paulo UMESP- SP

2011 |FIGUEIREDO, Angela |Formagdo continuada de professores Mestrado em
Maria alfabetizadores: como aprende o Educacgao-

professor? UMESP- SP




2011 |ZOCCAL, Sirlei lvo Leite A relacao dos professores Mestrado em
alfabetizadores com o saber no Educacgao
contexto do Programa Ler e Escrever UNISANTOS-

Santos- SP

2012 |CONSTANCIO, Alexandra|A padronizacdo do trabalho docente: Mestrado em

Regina critica do Programa Ler e Escrever Educacéo-
PUC-SP

2012 | YAMAMOTO, Katia Projeto Intensivo no Ciclo |- um Mestrado em
estudo de caso etnografico a partir da Psicologia-
psicologia escolar USP-SP

2012

ZANITI, Claudia Moreno

O professor alfabetizador bem

Mestrado em

sucedido: uma analise da relagao com Educacgao-
0s saberes da pratica do Programa UNISANTOS-
Ler e Escrever- SEE- SP Santos

2012 | TORINI, NataleiArchas |O gesto didatico de regulagdo da Mestrado em
Bezerra aprendizagem: a sondagem em uma| Educagéo- USP-
turma de alfabetizacao SP
2012 |LENCIONI, Maria do|Formacdo de professores na Mestrado em

2012

Carmo Jargensen

OLIVEIRA, Luciana Riboli
de

implantagdo do ensino fundamental
de nove anos: a escola, um espago de
didlogo?

Varias dimensbdes do trabalho de
alfabetizacao para professoras
participantes dos programas letra e
vida e ler e escrever

Educacao- PUC
CAMPINAS

Mestrado em
Educacao USP-
SP

2012 | TAVARES, Luana Serra|Autoria ou reproducdo? O cotidiano Mestrado em
Elias pedagodgico de professores Educacéo —
coordenadores no contexto do UNISANTOS

“Programa Ler e Escrever’-SEE/SP
2013 | MURARO, Rogério Martins |Vozes e encenagdo de vozes: a Mestrado em

producdo de narrativas escrita por
adolescentes em  processo de
alfabetizacao.

Educacgao- USP

2013

FACCO, Marilia Alves

Atividade docente em uma escola
publica paulista de ensino
fundamental |: analise da apropriagcédo
e do emprego das propostas do
Programa Ler e Escrever em sala de
aula

Doutorado em
Educacgao
(Psicologia da
Educagéo)-PUC-
SP
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A seguir, trazemos algumas considerag¢des sobre os trabalhos analisados.

O estudo de Celegatto (2008) buscou captar os significados atribuidos por
professores, coordenadora pedagodgica e vice-diretora ao Programa Ler e

Escrever em uma escola da zona norte de Sao Paulo, considerada modelo e com
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tradicdo em formacgdo continuada em seu histérico, diferenciando-se das
proposi¢cdes do Departamento de Orientagdes Técnicas — DOT da Secretaria de
Educacdo do Estado de Sdo Paulo. A investigacéo utilizou como metodologia a
pesquisa etnografica, observagdes do ambiente escolar e registros no diario de
campo, além de entrevista com os sujeitos mencionados. A autora afirma ainda
que frequentou durante um ano as formagdes oferecidas na unidade escolar,
registrando tudo o que acontecia. Os resultados apontam que os sujeitos atribuem
significados diversos para a formagao oferecida na escola pelo Programa Ler e
Escrever e indicando que os projetos de formagao deveriam ser resultado de uma

construgao coletiva da equipe escolar.

Camacho (2010) investigou os possiveis “beneficios e principais
problemas” do Programa Ler e Escrever nas escolas publicas estaduais de Sao
Paulo. Indicou no resumo como seu trabalho esta estruturado em cada capitulo e
quais instrumentos de coleta de dados foram utilizados na pesquisa (entrevistas
com professores e coordenadores pedagogicos € o quadro de analise). Os
resultados demostram que os professores investigados percebem a existéncia de
ideias novas no Programa Ler e Escrever, mas com a utilizagcdo do mesmo
referencial tedrico, no caso o construtivismo, presentes ha duas décadas nos

programas e projetos do Estado.

Figueiredo (2011) investigou como os professores alfabetizadores da rede
estadual paulista aprendem os conteudos necessarios para alfabetizarem seus
alunos numa perspectiva de construcdo do conhecimento. Utilizou como
metodologia uma pesquisa empirica, analise documental e uma revisdao de
bibliografia. Aplicou entrevista a 13 sujeitos, envolvendo professores
alfabetizadores e os organizadores do programa. A abordagem tedrica utilizada,
traz como referéncia autores como Piaget, Ferreiro, Teberosky na perspectiva
construtivista e Alarcdo, Lerner, Tardif, que teorizam sobre a formacdo de
professores. A autora informa que utilizou a analise tematica de conteudo para o
tratamento do material empirico e que os resultados de sua investigagao apontam
algumas questdes sobre o processo de aprendizagem dos professores que, se
consideradas nas propostas pedagogicas das escolas, podem contribuir para
maior eficiéncia nos programas de formagao. No entanto, a autora ndo deixa claro

No resumo quais seriam essas contribuigoes.
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Zoccal (2011) investigou as concepgdoes e praticas dos professores
alfabetizadores pertencentes a diretoria de ensino de Santos (composta pelo
municipios de Santos, Guaruja e Cubatdo), que utilizam o Programa Ler e
Escrever com o objetivo de estabelecer relagbes referentes a essas politicas. A
metodologia utilizada se insere no enfoque qualitativo com a utilizagdo do método
(auto) biografico de AntonioN6voa, e dos Nucleos de significacdo de Aguiar e
Ozella e o conceito de “relacdo com o saber” de Bernard Charlot para a analise
dos dados. “(...) Os resultados obtidos apontaram para o entendimento de que ha
uma relagdo contraditéria e ambigua dos professores com os conhecimentos do
Programa que se expressam, em alguns momentos, em atitudes de submisséao e
resisténcia na tentativa de afirmarem sua identidade em relagdo ao saber
profissional” (ZOCCAL, 2010, p. 8).

Constancio (2012) investigou como os professores do ciclo | do Ensino
Fundamental da rede estadual paulista utilizam o material do Programa Ler e
Escrever para planejarem suas aulas, uma vez que a implantacdo do referido
programa pela Secretaria de Educagéo do Estado de S&o Paulo coloca, como um
dos principais instrumentos para a melhoria da qualidade do ensino na rede, a
elaboragcdo e distribuicdo de material didatico associado a formacgcao de
professores. O foco de analise da autora recaiu, no entanto, sobre como o uso
desse material pode “(...) favorecer o controle e a manipulagcdo do trabalho
docente, dificultando ou impedindo a atuacéao reflexiva e critica do professor a fim
de preservar a reprodugcdao de uma educacgao voltada, principalmente, para a
adaptacdo da sociedade vigente” (CONSTANCIO, 2012, p.6). Utilizou, como
referencial tedrico, a Teoria Critica da Sociedade (Adorno, Horkheim e Marcuse)
para a analise das rotinas semanais dos professores investigados, constando um
movimento de resisténcia por parte dos professores no uso do material do

Programa Ler e Escrever para a elaboragao das aulas.

Yamamoto (2012) investigou as classes do Projeto Intensivo no Ciclo- PIC,
desdobramento do Programa Ler e Escrever, criado para o enfrentamento dos
baixos indices de educagéo e da perspectiva critica em Psicologia Escolar para a
compreensao da educacdo como direito social. A pesquisa se caracteriza como
um estudo de caso etnografico em uma classe de 3° PIC realizadas durante um

ano letivo. Utilizou como instrumento de coleta de dados a entrevista direcionadaa
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coordenadora e ao professor, conversas com os alunos, bem como analises dos
documentos oficiais do Programa Ler e Escrever. Os resultados apontam para a
existéncia de praticas homogeneizadoras, uso de rotulos para os alunos que n&o
conseguem aprender, bem como situagdes de isolamento vivenciadas pelos

docentes na execucgao de suas atividades.

Zaniti (2012) investigou a pratica de professoras consideradas bem
sucedidas pela diretoria de ensino de Santos- SP que trabalham no Programa Ler
e Escrever e que, por conta dessa habilidade, foram destinadas para trabalhar em
salas que utilizam o Projeto Intensivo no Ciclo (PIC) do PLE, atendendo alunos
com dificuldade de leitura e escrita. A metodologia utilizada na pesquisa se
caracteriza como sendo de natureza qualitativa e utilizou, como técnica de coleta
de dados, observagdes sistematicas das praticas em sala de aula e o grupo focal.
Foram utilizadas também as narrativas de histérias de formagao através do
método auto (biografico) proposto por Névoa e Finger, bem como a proposta de
nucleo de significacdo de Aguiar e Ozella. O estudo embasou-se teoricamente
nos conceitos de “relacdo com o saber” de Bernard Charlot, na teoria de formacéao
de professores, na abordagem construtivista de alfabetizagdo. Os resultados
apontam que as experiéncias vividas pelas professoras na sua trajetéria pessoal
foram mais determinantes e efetivas na sua posi¢cao perante os alunos do que a

formacao académica.

Torini (2012) se propds a investigar as sondagens avaliativas no 1° ano do
ensino fundamental e que focalizam a aquisi¢cao do sistema alfabético trabalhado
no Programa Ler e Escrever. A pesquisa se caracteriza como sendo de natureza
qualitativa e de carater etnografico, e utilizou como técnica de coleta de dados as
gravagbes em audio realizadas na sala de aula investigada bem como as
anotagdes no caderno de campo. O foco da pesquisa era investigar como a
avaliacdo se constituia no planejamento da professora, nos materiais do
Programa Ler e Escrever e na sala de aula. Utilizou como referencial tedrico os
estudos sobre o trabalho docente em agao e os conceitos de gestos profissionais.
Os resultados apontam a existéncia de regulagédo pelas sondagens iniciadas a
partir da institucionalizacédo dessa pratica pela “(...) Secretaria Municipal de

Educacao de Sao Paulo como principal instrumento de avaliacdo da alfabetizacao
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determina sob diferentes aspectos o trabalho do professor, ao mesmo tempo que

reconfigura-se na interagcédo que constréi” (TORINI, 2012, p. 8).

Lencioni (2012), por sua vez, investigou como o Horario de Trabalho
Pedagogico Coletivo (HTPC) estava sendo utilizado no momento de implantagao
do ensino fundamental de 9 anos e para apropriagdo do Programa Ler e Escrever
na rede municipal de Limeira. O referencial adotado na investigacao foi a Teoria
Histérico Cultural e, a partir da analise do material empirico, foram encontrados
trés nucleos de significagdo. Foram utilizadas como técnica de coleta de dados as
observacdes de participantes nos encontros de HTPC realizados em uma escola
da rede municipal de Limeira e revisao bibliografica sobre a tematica envolvendo
a formacao de professores e o ensino fundamental de nove anos. Os resultados
apontam a existéncia de conflito na dinamica escolar e o silenciamento das
professoras no momento de HTPC, bem como duvidas sobre a implantacédo de

ensino fundamental de 9 anos e do Programa Ler e Escrever.

Oliveira (2012) analisou como as professoras alfabetizadoras que atuam na
rede publica estadual paulista “(...) lidam com o modo de alfabetizar proposto
pelos programas de formacdo continuada Letra e Vida e Ler e Escrever’. O
resumo apresenta ainda que foram utilizados como técnica de coleta de dados
questionarios e entrevistas que foram aplicados a 10 professoras alfabetizadoras
que trabalhavam em seis escolas da diretoria de ensino da regiao leste da capital
paulista e que tiveram diferentes aproveitamentos nas provas do SARESP (lingua
portuguesa) no periodo 2008-2010. Os resultados indicam que as condigbes
relacionadas a origem social e as condicdes de vida dos entrevistados se
aproximam e que, apesar de todos terem participado de processos formativos que
tém como referéncia o material construido para o Programa Ler e Escrever e
Letra e Vida, cada uma se apropriou de forma unica e particular das concepcgdes
presentes no material ressignificando-o a partir de sua experiéncia e do saber

construido ao longo de sua formacao.

Tavares (2012) investigou como o professor coordenador exerce sua
autoria profissional, enquanto formador que atua em escolas que se utilizam do
Programa Ler e Escrever. A pesquisa focou-se na construgdo da autoria

profissional e das escolhas formativas feitas pelo professor coordenador dentro do
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Programa Ler e Escrever. A metodologia utilizada na investigacéo é de natureza
qualitativa e utilizou como técnica de coleta de dados questionarios e entrevistas
semiestruturadas aplicadas a trés professores coordenadores. Utilizou a analise
de conteudo proposta por Bardin e a analise documental. A pesquisa
fundamentou-se teoricamente nos estudos de Foucault, Névoa, Ball e Contreras.
Os resultados apontam para uma restricao dos espacos de atuacao do professor
formador imposto pela politica educacional que regulamente o Programa Ler e
Escrever, bem como uma relacdo de poder que se contrapde a um discurso de

autonomia e a promoc¢ao da competicao.

Muraro (2013) analisou a escrita de textos narrativos de 26 alunos do 1°
ano do Ensino Fundamental que utilizaram o Programa Ler e Escrever no ano de
2010. O grupo era composto por pré-adolescentes e adolescentes recém-
alfabetizados com historico de fracasso escolar. Utilizou como referencial tedrico
as producgdes de Bakthin, Jurado Filho, além de obras sobre alfabetizacédo e
letramento. A metodologia utilizada se caracteriza como sendo de natureza
qualitativa, através da analise textual dos discursos narrativos dos alunos da
turma supracitada. O resumo de Muraro (2013) ndo apresenta resultados e nem

consideragdes sobre a pesquisa.

Facco (2013) analisou como uma professora do 1° ano do Ensino
Fundamental se apropriou das diretrizes educacionais do Programa Ler e
Escrever, buscando apreender os sentidos e os significados atribuidos a atividade
docente. Foram utilizadas como técnicas de coleta de dados entrevistas,
observagodes, video gravagao e autoconfrontagdo simples. Das aulas gravadas, a
professora escolheu trés episddios que foram editados e analisados juntamente
com a pesquisadora. Como referenciais tedricos foram utilizados os aportes da
Psicologia Socio-histérica e da clinica da atividade, bem como a proposta de
analise através de nucleos de significagdo. Os resultados indicam que a
professora apresenta dificuldades para relacionar a teoria proposta pelo Programa
Ler e Escrever e a sua pratica docente e que, apesar de desejar uma atuagao
construtivista, sua pratica € uma mescla desta proposta teérica e do ensino
tradicional. Os sentidos que a docente atribui a sua acédo estdo diretamente
relacionados com o prazer que sente ao lecionar e com a seguranca

proporcionada pela profissao.
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Dos treze trabalhos analisados sobre o Programa Ler e Escrever, somente
o de Torini (2012) aborda a tematica da avaliagao tendo como foco as sondagens
sobre a aquisicdo do sistema alfabético por criangas do 1° ano do Ensino
Fundamental. Nenhum dos demais trabalhos aborda especificamente o ensino de
matematica. Concentram-se em questdes relativas a formacdo docente, a
atribuicdo de sentido e significado a atividade docente e ao Programa Ler e
Escrever, as praticas pedagodgicas desenvolvidas para alfabetizagédo e a utilizagao

do material do programa.

Essa lacuna nas investigagdes, tanto sobre os processos avaliativos a
respeito do ensino de matematica no Programa Ler e Escrever, nos aponta
indicios da necessidade de refletir sobre como esses elementos foram pensados
e estruturados dentro do programa e como isso repercute no interesse dos
pesquisadores. Indica o espaco destinado a essas questdes especificas e o que a

comunidade académica considera importante investigar nesse momento.

1.8.2 O PROGRAMA LER E ESCREVER E O ENSINO DE
MATEMATICA

Apos a apresentacdo dos trabalhos produzidos no pais, situaremos o
Programa Ler e Escrever no conjunto das politicas publicas do estado de Sao

Paulo.

O Programa Ler e Escrever surge num contexto de reformas educacionais
realizadas pelo Estado de Sdo Paulo, a partir da década de 1990, com o objetivo
de implementar mecanismos de mercado na educacdo, estimulando a parceria
publico-privado no que se refere ao financiamento da educacéao, além da criagcao
de um sistema de avaliagdo externa para melhorar os indicadores de
aprendizagem nos anos iniciais do ensino fundamental, valorizando os aspectos
administrativos em detrimento do pedagégicos (CONSTANCIO, 2012).

Freitas (2004), ao analisar as reformas educacionais da década de 1990 e

suas relagdes com a avaliagdo, nos ajuda a compreender que as possibilidades
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de mudanga nas praticas avaliativas se fazem a partir do momento em que se
mudam nao apenas as praticas, mas principalmente as finalidades que a
educacado e a avaliagdo assumem na sociedade num determinado periodo

historico.

O autor coloca que, durante a década de 1980, as discussdes giravam em
torno das concepcoes e finalidades da educacdo. Com as reformas empreendidas
pelo Estado a partir da década 1990, oriundas do neoliberalismo, do
socialconformismo e das orientagdes do Consenso de Washington, o foco de

discussao sobre a educacdo mudou, assumindo uma postura neotecnicista.

Os impactos da adocido dessa tendéncia puderam ser sentidos com a
desarticulagdo do campo educacional que se volta agora para as (...
metodologias de ensino especificas e suas estritas formas de ensinar para
atender a parametros. Os sistemas de ensino viram-se as voltas com uma
verdadeira avalanche de processos externos de avaliagcdo e credenciamento”
(FREITAS, 2004, p. 148).

A luta empreendida agora ndo € mais somente pelo acesso a escola, que
gradualmente vem sendo ampliado, principalmente com a promulgacgao tanto da
Constituicao Federal de 1988, como da LDB n° 9.394/96, mas a garantia da
qualidade do ensino oferecido pelas escolas publicas. Para o autor, a
permanéncia na escola, por si sO, ja se considerava uma vitéria para muitos
daqueles sujeitos que, historicamente, foram alijados dos processos
educacionais. Por vezes, “Aprender portugués e matematica foi considerado um
objetivo em si, e se isso ndo era o ideal, era pelo menos o possivel - dizia-se uma
visdo socialconformista: Se pelo menos aprendessem isso!!!” (FREITAS, 2004, p.
148).

Desse modo, o problema da aprendizagem, ou mais especificamente o da
nao aprendizagem, € uma questdo crucial na educacdo brasileira e que,
juntamente com a reprovacao e a evasao escolar foram se constituindo como os
principais entraves para o desenvolvimento de um sistema de ensino moderno e
que possibilitasse a educagao escolar cumprir sua principal finalidade, que é de

assegurar as condi¢cbes para “(...) o pleno desenvolvimento do educando, seu
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preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho”
(BRASIL, 1996, art. 2°).

Desse modo, compreender a emergéncia do Programa Ler e Escrever
deve ser feita num contexto mais amplo que realgca ou esconde relagdes
existentes, discursos e praticas propostas e efetivadas pelo Estado para superar
baixos indicadores de aprendizagem escolar, e que por sua vez, estao
diretamente relacionados com o cumprimento de metas estabelecidas
internacionalmente para a erradicacdo do analfabetismo e a universalizagdo do

ensino fundamental.®

Implantado inicialmente na rede municipal de ensino de Sao Paulo, o
Programa Ler e Escrever constitui-se como um programa de governo e envolve
profissionais de todos os segmentos relacionados com a alfabetizagdo. As agdes
desenvolvidas por ele envolvem desde a formacdo dos professores
alfabetizadores, coordenadores pedagdgicos, supervisores, gestores escolares,
dirigentes de ensino e aprodugdo de material para o professor (Guia de
Orientagdes Didaticas). Para o aluno, foram elaborados cadernos de atividade,
indicacédo e organizagcao de acervo literario para a escola, bem como assinatura
de jornais, revistas, historias em quadrinho (FIGUEIREDO, 2011).

Em 2007, o programa foi ampliado para toda a rede estadual de educagéao
através de um acordo entre as secretarias de educag¢ao do Estado e do municipio

de Sao Paulo

A SEE utilizou, inicialmente, os materiais produzidos na SME, os
Guias de Planejamento e Orientagdes Didaticas da 12, 22, 32 e 42
séries e do Programa Intensivo de Ciclo (PIC), os livros dos
alunos do PIC, o acervo literario e criou o livro de texto e cadernos
de atividades para os alunos, que complementavam os guias dos
professores, com o objetivo de facilitar a organizacido das
atividades nas salas de aula, evitando, por exemplo, os problemas
de verbas para copias. Reformulou alguns volumes dos Guias de
Orientacdes Didaticas e publicou novos materiais (FIGUEIREDO,
2011, p. 92).

> Um desses compromissos foi firmando na Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos que aconteceu em
Jontiem na Tailandia em 1990 e onde o Brasil, assim como 0s outros paises signatarios do encontro se
comprometeram em erradicar o analfabetismo e universalizar a educacéo basica, garantindo a satisfagdo das
necessidades basicas de aprendizagem.
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No mesmo ano, o entdo governador do Estado de S&o Paulo, José Serra,
lanca o Plano para a Educacao Paulista, contendo dez ag¢des e dez metas a
serem atingidas até 2010 para o enfrentamento dos problemas da educacéao
paulista e visando a melhoria da qualidade do ensino. Dentre as acbes
empreendidas nesse ano, pode-se destacar a publicacdo das Orientacdes
Curriculares para o Ensino de Lingua Portuguesa e Matematica como parte de um
conjunto de acbes que teriam continuidade nos anos seguintes através de: a)
implantacdo do Programa Ler e Escrever nas escolas; b) implantacdo do
Programa Bolsa Formacdo Escola Publica Universidade na Alfabetizagdo; c)
elaboragao de material didatico para os professores, juntamente com os guias de
planejamento; e d) revisao do SARESP enquanto sistema de avaliagdo da
aprendizagem (SAO PAULO, 2007).

Ainda em 2007, também no periodo de vigéncia do governo José Serra, 0s
critérios para bonificagado do trabalho docente foram alterados com a inclusédo de
metas a serem alcangadas pelo docente e pela escola como critério para o
recebimento da bonificagdo. Tal agcdo constituiu-se como mais uma “ofensiva a
favor da exploracdo do trabalho docente” (CONSTANCIO, 2012), uma vez que
substitui a criagdo de uma politica publica que garanta melhorias significativas
para a categoria docente, transformando-a em sistema de bonificagdes. Com isso,
além de poder ou nao receber a bonificacdo no final do ano, esta nao fica

incorporada ao salario base do professor.

Com as metas estabelecidas e os prazos definidos, fez-se necessario criar
estratégias para a concretizagado do plano de melhorias da qualidade do ensino.
Nesse caso, dentre os instrumentos para operacionalizacdo que poderiam ser
utilizados para o alcance dessas metas, estava a implementagdo do Programa
Ler e Escrever em toda a rede de ensino paulista e a adaptagéo dos curriculos
com foco prioritario na formacdo de leitores e escritores competentes. Os

conteudos de matematica aparecem contemplados no documento devido a sua
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relevancia para a formagao dos alunos, conforme pode ser conferido no texto de

introducdo do Guia de Orientacdes e Planejamento do Professor da 42 série.®

Uma questdo que merece destaque € a auséncia de guias para as outras
areas do conhecimento nesse momento inicial de implantagdo de novos
curriculos. De acordo com a secretaria de educagao do Estado de Sédo Paulo na
época, Maria Helena Guimarédes de Castro, as expectativas de aprendizagem
para as outras areas deveriam “(...) ser publicadas futuramente e, por hora seus
conteudos serdo abordados nos projetos e sequéncias didaticas presentes
nos diferentes materiais para alunos e professores e que serdo distribuidos
a partir do ano que vem” (SAO PAULO, 2008, apresentacdo do documento,

grifo nosso).

Analisando esse mesmo documento, outra questdo que nos chamou
atencao tem relacdo com o ensino de matematica cuja intencédo é a de “(...)
subsidiar o ensino dos conteddos mais relevantes a serem garantidos ao
longo das quatro séries do ciclo | do Ensino Fundamental” (SAO PAULO,
2008, p.23, grifo nosso).E, nesse caso, perguntamos: quais seriam os conteudos
relevantes a serem ensinados? Quem faria a selecdo desses conteudos? Que
critérios utilizariam? O que também nos direciona a pensar o que estaria sendo
camuflado sob a escolha de alguns conteudos em detrimento de outros com o
argumento de que nao séo significativos? A quem serviria ou interessaria que os
alunos aprendessem menos? O que isso significa em termos simbdlicos e
sociais? Quais as implicagdes e, principalmente, quais as fun¢des de uma escola
gue nao consegue ensinar ou que n&o consegue assegurar as condigdes minimas
de aprendizagem? A quem interessaria manter uma escola desse jeito, nesse

formato?

Desconsiderar essas questbes € desconsiderar a relagdo intrinseca e

organica entre ensino e aprendizagem, entre curriculo e avaliagdo. Ndo se pode

® “Priorizamos a formacdo de leitores e escritores, pois saber ler e escrever ndo sé é condig¢do indispensavel
para que os estudantes adquiram os conhecimentos de todas as areas, mas também — e principalmente —
para terem acesso a cultura letrada e a plena participacdo social. Os conteldos matematicos também
foram contemplados neste documento ja que sdo de igual relevancia na formagdo dos alunos. Estas
diretrizes balizardo, nos préximos anos, a politica de formagdo de professores, o acompanhamento
sistematico do trabalho pedagégico da Rede e a sua avaliagdo” (SAO PAULO, 2008, apresentacdo do
documento).
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numa investigacdo que tem como foco a avaliagdo da aprendizagem
desconsiderar a importancia da discussdo sobre curriculo, uma vez que a
avaliacdo esta regulamentada por uma série de documentos (PCNS, DCNs, LDB
n°® 9.394/96, orientagdes curriculares estaduais) que cumprem a fungdo de
orientar, normatizar e controlar a educacio escolar e que, posteriormente, sera

foco das avaliagcbes externas.

Com relagdo ao ensino de matematica para o0s anos iniciais, as
Orientagdes Curriculares propostas pela secretaria estadual de educagao de Sao
Paulo em 2008, indicam que o ensino deve considerar trés variaveis: o aluno, o
professor e o conhecimento matematico, e as relacdes que se estabelecem entre
esses elementos. O professor é concebido nesse documento como aquele que
organiza/media a relag&o entre o aluno e o saber matematico, e ndo aquele que
transmite conhecimento através de explicacbes e exercicios. O aluno, nessa
perspectiva, tem papel de agente ativo na conducédo de sua aprendizagem e na

construgcao do conhecimento.

O documento (SAO PAULO, 2008) contempla ainda os objetivos que se
pretende atingir no ciclo I, bem como os conteudos e expectativas de
aprendizagem para as séries (12, 22, 32 e 42'), envolvendo os quatro blocos de
conhecimento: numero e operagdes, espaco e forma, grandezas e medidas e
tratamento da informacgao, além das orientacbes didaticas e de uma série de

atividades sugeridas para o professor.

Com relagao a aprendizagem dos conteudos matematicos, o documento
faz uma importante orientacdo: € necessario considerar os obstaculos que
dificultam a construcdo dos conceitos matematicos para que, dessa forma, possa
se compreender como os alunos aprendem. Os obstaculos da aprendizagem néao
estdo relacionados apenas com a complexidade dos conteudos, mas com

aspectos culturais, sociais e cognitivos relacionados aos alunos.

Uma questdo que ndo aparece no tdpico referente ao ensino de
matematica € a de como devera ocorrer o processo avaliativo, qual a

periodicidade, os tipos de instrumentos que devem ser utilizados, quem devera

7 . . ~ .rs . .~
Na época de publicagdo do documento a nomenclatura utilizada ainda era a da seriagdo.
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construi-los. Em primeiro lugar, qual o significado da auséncia de tdo importante
elemento do processo educativo num documento que serve como diretriz
curricular? Em segundo lugar, se existem orientagbes para avaliagdo em lingua

portuguesa, por que ndo em matematica?

A avaliagdo recomendada para a area de lingua portuguesa apresenta-se
como sendo de carater formativo, continua e diretamente relacionada com as
praticas cotidianas. (SAO PAULO, 2008). As expectativas de aprendizagem para
cada série apresentam-se agrupadas em uma tabela, juntamente com as
atividades a serem desenvolvidas e as proposi¢des do que se espera atingir com

a aplicagao dos conteudos.

O Guia de Planejamento e Orientacdes Didaticas (SAO PAULO, 2010) é o
documento que contém as orientacbes e instrugdes do Programa Ler e
Escreverem termos curriculares. Em matematica, o guia da 42 série (5° ano)
apresenta os seguintes elementos: as expectativas de aprendizagem, avaliagédo
da aprendizagem, situagdes que a rotina deve contemplar e atividades com

orientacdes didaticas.

Na introdugao do documento, encontramos que o objetivo para o ensino de
matematica é a formac&o integral do aluno para o exercicio da cidadania®. No
entanto, ndo se verifica em outras partes do texto como o ensino deva ser
organizado para que o objetivo seja atingido, uma vez que, o que se Ié no
decorrer do volume sao orientagbes de como o programa deve ser
operacionalizado, com énfase, principalmente, nas habilidades de leitura e escrita.
Os conteudos matematicos ndo recebem a mesma atengdo dispensada ao
conteudo de lingua portuguesa na composi¢cao do referencial do que seria uma

formacéao para a cidadania.

Para o Programa Ler e Escrever, ensinar matematica é:

(...) criar situa¢des que contribuam para os alunos colocarem em
jogo os conhecimentos matematicos adquiridos, descobrindo que
esses nem sempre sao suficientes para resolver as situagoes

8 Em consonancia com o que orienta a LDB n2 9.394/96, os Parametros Curriculares Nacionais, Orientagdes
Curriculares do Estado de Sao Paulo
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propostas e, portanto, ha a necessidade de buscar novas
estratégias e ideias com a das suas proprias hipoteses, da escuta
de outras opinides, do confronto de ideias, o que promove um
novo patamar de conhecimento (SAO PAULO, 2010, p. 08).

Os conteudos curriculares para o ensino de matematica no 5° ano,
sugeridos pelo guia, s&o apresentados numa sequéncia, juntamente com o
planejamento de ensino e organizagao das atividades, com a previsdo de tempo
para a execugao de cada atividade, sugestdes de atividades extras e de questdes

que o professor deveria abordar na discussao com os alunos.

Com relagdo a avaliagdo da aprendizagem, o guia coloca que ela tem
como funcao informar ao professor se os objetivos educacionais foram atingidos
para fazer mudancas no percurso de aprendizagem do aluno, caso seja
necessario. O entendimento do programa sobre a avaliacdo € de que ela deve
“(...) ir além de uma simples verificagdo para saber se os alunos sao capazes de
utilizar técnicas e algoritmos que solucionem as quatro operagdes ou ainda,
escrever e interpretar numeros em determinada sequéncia” (SAO PAULO,2010,
p. 25).

Desse modo, o Programa Ler e Escrever propde que sejam utilizados como
instrumentos avaliativos sondagem peridodicas com o objetivo de diagnosticar
tanto os conhecimentos numéricos dos alunos como os conhecimentos referentes
ao calculo e a resolugdo de problemas nos campos aditivo e multiplicativo,
configurando-se como formativa e processual, como recomendam varios

documentos ja citados no texto.

No capitulo de analise dos dados, retomaremos essa discussao quando
relacionarmos o referencial tedrico proposto para a aplicagdo das sondagens e
sua utilizagcdo no Programa Ler e Escrever. Nele também analisaremos os
instrumentos utilizados pela professora durante o ano letivo e qual o sentido

atribuido por ela a esses instrumentos.



67

CAPITULO 2- METODOLOGIA DA PESQUISA

Inicialmente, pretendiamos investigar a avaliagdo da aprendizagem
matematica numa turma de 2° ano que utilizasse o Programa Ler e Escrever.
Enviamos o projeto para o Comité de Etica e Pesquisa com seres Humanos e

iniciamos os contatos com a escola onde a pesquisa seria realizada.

A escola investigada pertence a rede estadual de ensino e, por conta das
condigdes fisicas (esta instalada num terreno de aclive acentuado, o que dificulta
sua ampliagdo), possui apenas quatro salas de aula funcionando nos turnos
matutino — com turmas do 6° ao 9° ano —, vespertino — com turmas 1° ao 5°° ano —
€ no noturno — com as turmas do ensino médio. Em virtude dessa organizagao do
ensino, foram surgindo alguns problemas que dificultaram a coleta de dados e
que convem explicitarmos para que possamos compreender o processo de

construcao desse trabalho.

A primeira dificuldade enfrentada referiu-se a recusa da professora que
lecionava nas turmas de 1° e 2° anos, numa unica sala, para a coleta de dados.
Ela apenas declarou que nao gostaria que a pesquisa fosse realizada em sua sala

de aula.

Com o imprevisto, reestruturamos o projeto com foco na turma de 5° ano.
Conversamos com a professora sobre a pesquisa e apresentamos as finalidades
académicas do trabalho. A professora aceitou o convite, porém, impés uma
condicdo: sO poderiamos observa-la uma vez por semana e, nesse caso, como
também cursavamos as disciplinas do mestrado no periodo vespertino, s6 nos

restava para as observagdes as quintas ou sextas-feiras.

Nao bastassem essas restricdes, nas sextas-feiras aconteceram, nesse
semestre, muitos feriados e ainda imprevistos na escola, fazendo com que, em
algumas semanas, ndo houvesse aula. Passados os dois primeiros meses de
coleta, negociamos com a professora a possibilidade das observagdes

acontecerem durante dois dias. Expusemos nossa situacdo e o andamento da

9 ~ .
Nesse caso, como sdo cinco turmas e quatro salas de aula os alunos do 12 e 22 ano foram alocados numa
Unica turma.
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pesquisa. Sensibilizada com nossa situacao, ela, gentilmente, atendeu ao nosso
pedido e, dessa vez, ndo impds restricbes. Desse modo, a partir do més de
outubro de 2012, realizamos duas observagdes semanais, salvo os feriados que
ocorreram nesses dias e uma semana em novembro, em que o pesquisador ndo

pode comparecer.

Outro elemento que dificultou e, de certa forma, limitou nossa permanéncia
no campo de investigacdo, foi a demora na aprovagdo do Comité de Etica e
Pesquisa com seres humanos. Primeiro, devido a mudanca da série onde a
pesquisa seria aplicada — do primeiro para o quinto ano — e, posteriormente, com
as sucessivas justificativas que precisdvamos enviar sobre o tratamento que
irlamos dar ao material utilizado na pesquisa e aos procedimentos de observagao
e entrevista que seriam utilizados. Fazemos aqui um destaque para a
necessidade de que a avaliagdo das pesquisas da area da Educagao nao sejam
avaliadas por comités que tém regras atreladas aos procedimentos das areas
clinicas. As especificidades, os objetos de investigacdo, os procedimentos dos

pesquisadores sao diferentes e, portanto, merecem tratamento especifico.

2.1 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A metodologia utilizada nessa investigacdo se insere no enfoque
qualitativo, através de uma pesquisa de campo de carater exploratério descritivo,
e utilizou como técnicas de coleta de dados as observagbes que foram
sistematizadas num diario de campo, entrevistas semiestruturadas e analise de
documentos do Programa Ler e Escrever. A abordagem qualitativa foi escolhida
pela possibilidade de o pesquisador observar, descrever, analisar e dar
significado aos objetos em estudo sob varias nuances e sob o olhar inter e
multidisciplinar, sem a preocupag¢ao necessaria com a quantificagao dos sujeitos e

suas respostas, caracteristica da pesquisa de natureza quantitativa.

De acordo com Bogdan e Biklen (1994),0s primeiros estudos de natureza
qualitativa em educagado surgiram com o nascimento da antropologia através dos

trabalhos de Fraz Boas; BronislawMalinowisk e Margareth Mead que
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sistematizaram o método etnografico e que utilizaram e difundiram a entrevista

em profundidade e a observacéao participante enquanto técnicas.

Para os autores citados anteriormente, a investigagdo de natureza
qualitativa possui caracteristicas bem especificas e afirmam que os estudos que

se caracterizam dentro dessa abordagem devem apresentar:

1. Na investigagao qualitativa, o ambiente natural se constitui como a fonte
direta dos dados e o investigador € o principal instrumento de pesquisa.
O pesquisador pode usar equipamentos para gravar, filmar, pode anotar
0 que percebe, mas € sua atuacao sobre o meio o diferencial na coleta e
analise dos dados;

2. A investigagao qualitativa € descritiva;

3. Os pesquisadores qualitativos estao interessados mais nos processos do
que nos resultados da pesquisa;

4. Os investigadores qualitativos geralmente analisam os dados de forma

indutiva;

5. O mais importante nesse tipo de investigagéo é a produgao de significado.

Essa abordagem vem sendo muito utilizada em educagao por permitir um
estudo, em profundidade, das questdes educativas e pela énfase na descricéo e
interpretacdo dos fendmenos, dando significado a realidade ao invés de apenas

mensura-la.

De acordo com Bogdan e Biklen(1994), a investigagdo qualitativa em
educacédo, geralmente, recebe a denominagédo de investigagcdo naturalista, uma
vez que O pesquisador se insere no campo da pesquisa para investigar os
fendmenos nos quais esta interessado, observando os comportamentos naturais

das pessoas, como elas conversam, interagem, brincam, comem, se relacionam.

Inserido no campo natural dos sujeitos, € possivel perceber as nuances e
sutilezas do fendmeno em estudo. Desse modo, muito mais do que simplesmente
descrever determinados elementos da realidade, esse tipo de investigagao se

apoia na construgao de sentidos sobre a realidade.
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As observacgdes tiveram um papel fundamental no desenvolvimento da
pesquisa. Inicialmente, informamos a professora os objetivos da pesquisa e que
irlamos observar as aulas de matematica e os momentos oficiais de avaliagao
desta disciplina. Durante o segundo semestre de 2012, foram realizadas trés
avaliagdes escritas. Uma no més de setembro, outra no més de novembro e uma

autoavaliagcéo no ultimo dia de aula.

No periodo de coleta de dados, procuramos observar o cotidiano da escola,
como os alunos chegavam a ela, como era o ritual de entrada nas salas de aula,
como se relacionavam com os colegas, com a professora, com os funcionarios.
Observamos como as criangas se alimentavam e brincavam durante o intervalo.
Participamos ainda de uma reunido com os pais, e assistimos a preparacao para
a feira de ciéncias. Conversamos com os docentes que utilizam o Programa Ler e
Escrever, com a diretora e a coordenadora pedagdgica da escola. Frequentamos
a sala dos professores, antes do inicio das aulas e durante os intervalos. Todas
essas acbes foram importantes para que compreendéssemos a dindmica da

escola e da sala de aula e, dentro delas, o movimento de ensino e aprendizagem.

Simultaneamente a nossa investigacédo, outro pesquisador realizava um
estudo sobre o0 mesmo programa na area de lingua portuguesa e, vez por outra,
alguns dos alunos que se sentavam proximos a mim, me perguntavam sobre o
que eu estava fazendo la. Assim me inquiriam: “Tio, vocé também vai estudar

com a gente?”. Um Outro: “Vocé vai dar aula de que pra gente?”, ou ainda, -

Vocé é estagiario?”. Respondia-lhes que estava observando o trabalho deles.

Em duas situacdes a professora precisou ausentar-se da sala e solicitou a
minha colaboragdo para ficar com os alunos. Naqueles momentos, apenas

observava-os e ndo conduzia nenhum tipo de trabalho.

Construimos também um diario de campo, no qual foram registrados de
maneira sistematica os acontecimentos da sala e as percepcdes que tinhamos

das atividades desenvolvidas na escola, como apresentaremos mais adiante.

De acordo com Fiorentini e Lorenzato (2006, p. 118-119), “Um dos
instrumentos mais ricos para a coleta de informagdes durante o trabalho de

campo é o diario de bordo. E nele que o pesquisador registra observagdes de
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fendmenos, faz descricbes de pessoas e cenarios, descreve episédios ou retrata
dialogos”. Para os autores, o diario de campo pode contemplar tanto a
perspectiva descritiva como a interpretativa e, para que esse instrumento nao seja
meramente técnico, recomenda-se que haja um equilibrio entre essas duas

dimensoes.

No nosso caso, o diario de campo contempla as duas dimensdes sugeridas
pelos autores supracitados. Foi nossa intengdo organizar um instrumento com a
maior quantidade possivel de informagdes sobre as situagdes vivenciadas em
sala de aula e na escola de maneira mais ampla, possibilitando nossa inser¢ao no

ambiente natural dos sujeitos investigados.

Quanto as entrevistas, entendemos ser esta uma técnica simples que
permite ao investigador um contato direto com os sujeitos da pesquisa,
possibilitando registrar além do que é dito, outros aspectos importantes como
olhares, mudancas de voz, desvio de respostas, nuances sutis, que consideramos

muito importantes para o desenrolar da pesquisa.

A opcéo feita nessa investigagao foi pela entrevista semiestruturada

Nessa modalidade de entrevista, o entrevistado fala sobre tdpicos
relacionados a um tema especifico, definido previamente pelo
pesquisador. Recomenda-se que seja observada uma sequéncia
l6gica do pensamento para que o roteiro torne-se compreensivel
ao entrevistado, possibilitando a clareza nas respostas e analise
dos dados (MATOS E VEIRA, 2001, p. 63).

Foram realizadas quatro entrevistas, sendo trés com a professora e uma
com a coordenadora pedagdégica. Como sentimos que as duas entrevistas com a
professora ndo foram suficientemente elucidativas, marcamos um terceiro
momento para esclarecimentos. Ela que nos atendeu na escola no més de
outubro de 2013.

A andlise dos documentos foi realizada sobre o Guia do Planejamento e
Orientagdes Didaticas do professor da 42 série (nomenclatura usada antes do
Ensino Fundamental de 9 anos), sobre as Orientagdes Curriculares de Lingua

Portuguesa e Matematica para os anos iniciais do Estado de S&o Paulo, além das
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autoavaliacdes, das pautas para aplicacdo das sondagem do 5° ano e do Projeto
Pedagodgico da escola. O tratamento analitico que realizamos sobre esses
documentos parte da analise de conteudo, procurando evidenciar os elementos
que estdo latentes e que nos auxiliaram a responder nossa questdao de

investigacao.

2.2PERFIL DOS SUJEITOS DA PESQUISA

Constituiram-se sujeitos da pesquisa a professora do 5° ano, os alunos da
classe do 5° ano e a coordenadora pedagdgica da escola responsavel pelos anos

iniciais do ensino fundamental e pela formagao dos professores em nivel escolar.

A professora, que identificaremos como Antonia (nome ficticio) € uma
senhora de 52 anos, com uma personalidade bem jovial, extrovertida, muito
comunicativa e sempre zelosa com a aparéncia. Sua fala € bem clara e articulada,
porém, as vezes, seu tom de voz é um tanto alto. Em sala de aula, mostrava-se
muito firme nas decisdes, mas dialogava com os alunos, demonstrava afetividade
e cuidado para com eles. Formada no antigo curso magistério em nivel médio,
licenciou-se posteriormente em Pedagogia. Atua como professora ha 23 anos
(2012) e no Programa Ler e Escrever ha quatro, ja tendo dado aula também para

0 4° ano utilizando o mesmo programa.

A coordenadora pedagdgica que identificaremos como Francisca (nome
ficticio) € uma jovem senhora de 40 anos, muito discreta e objetiva. E formada em
Educacéo Fisica e ha trés anos e meio trabalha como coordenadora pedagogica
nessa escola. Com o Programa Ler e Escrever ja trabalha ha trés anos. Sua
funcao dentre outras atribuicdes, esta relacionada com a formacgao de professores
em que transmite as orientagbes emanadas pela diretoria de ensino e dos
encontros pedagdgicos que participa a cada 15 dias e, relacionados atualmente
ao projeto EMAI — Educagdo Matematica para os Anos Iniciais — concebido para

suprir as caréncias na area de matematica do Programa Ler e Escrever.
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A sala do 5° ano era composta por 37 alunos matriculados, sendo 20
meninas e 17 meninos, provenientes, tanto do bairro onde a escola estava

localizada, como das regides circunvizinhas.

2.3 A ESCOLA PESQUISADA

A escola Inhamuns (nome ficticio) pertence a rede estadual de ensino de
Séo Paulo e esta localizada na regido administrativa da Diretoria de Ensino da
regido leste de Campinas. Encontramos no Plano de Gestdo da Escola (2007-
2010), que a instituicdo iniciou suas atividades na década de 1990 como escola
rural, funcionando, inicialmente, com sala multisseriadas de 12 a 42 série no
galpdo de uma antiga grafica do bairro. Somente no ano de 1994 € que houve a

mudanca definitiva para o prédio atual.

A escola possui 648m? de area construida e um terreno livre de 3.343m?;
por estar localizada numa regiao de aclive, ha dificuldade para sua ampliagao. Por
conta dessas caracteristicas geograficas, a escola foi construida em trés niveis.
No piso inferior podemos encontrar a quadra de educacido poliesportiva e o
estacionamento para os professores. No andar térreo, funciona o setor
administrativo da escola, a sala de direcdo, a secretaria, a sala da coordenacgao
pedagdgica, a sala dos professores, banheiros masculinos e femininos, banheiro
dos professores, além da cantina e de um patio coberto que funciona também
como refeitorio (estdo presentes nesse ambiente varias mesas e cadeiras) e que
ainda serve de abrigo para os alunos antes de entrarem para as salas de aula e

como local de lazer e brincadeiras no horario de intervalo.

Administrativamente, a escola possui uma diretora, um vice-diretor e a
coordenadora pedagogica. Apesar de constar no documento anteriormente
mencionado que para esta escola estava autorizada apenas a insercdo da
diretora no quadro gestor, estes outros dois profissionais — vice-diretor e
coordenadora pedagogica — foram atribuidos a instituicio em fungdo do
cumprimento de uma demanda maior de séries escolares (ali se inserem as

turmas de Ensino fundamental e Médio) e do numero de alunos.
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A sala de aula onde funcionava a turma do 5° ano, ficava localizada no
primeiro andar da escola no final do corredor ao lado direito. E uma sala ampla,
bem iluminada (tanto iluminag&o natural como artificial, possuia oito pontos de luz
instalados no teto com duas Iampadas cada uma), mas que acabava se tornando
pequena para a quantidade de alunos (em média estavam presentes 35 alunos
por aula). As paredes estavam pintadas com duas cores (uma clara e outra
escura). De aproximadamente um metro até o piso estava pintado de bege escuro
e dessa altura até o teto de branco. Nao tinha nenhuma decoracédo especifica
daquela sala. Vez por outra aparecia algum cartaz construido pelos alunos
referente as atividades escolares, ou cartazes produzidos por alunos de outros

turnos.

A sala estava organizada em seis filas com seis carteiras em cada uma.
Quando vinham todos os alunos era preciso providenciar uma carteira para o
pesquisador, que sempre ficava posicionado ao final da fila. As carteiras e as
mesas, apesar de nao serem novas, encontravam-se em bom estado de
conservagao. Algumas se apresentavam sujas, com marcas de corretivo ou de
caneta e lapis. Observamos nas carteiras todos os tipos de marcas: desde piadas,

nomes proprios, apelidos, a tabuada e possiveis colas para as avaliagoes.

A sala possuia ainda dois armarios brancos, onde eram guardados os
materiais escolares (revistas, livros, atividades copiadas) localizados a direita da
mesa da professora e do lado da janela de vidro que serviam para ventilagcdo. As
janelas ficavam o tempo todo com pequenas frestas abertas para a ventilagdo. Da
janela, podia-se perceber o muro da escola e, atras dele, uma grande amoreira
que fazia sombra para a sala e refrescava o clima no periodo de calor. Para
ajudar na ventilacdo, também existia um ventilador e que, por fazer muito barulho
geralmente ficava desligado, mesmo nos dias quentes. Sobre os armarios
brancos ficava uma caixa, um antigo mimedgrafo e alguns livros. A mesa da
professora ficava posicionada lateralmente. A frente da classe era coberta por um
grande quadro verde. Bem ao centro desse quadro, havia uma malha
quadriculada inscrita. Algumas vezes, a professora utilizava a malha para as

aulas de matematica.
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ApOs essa breve descricdo da escola e dos sujeitos da pesquisa
analisaremos, no proximo capitulo, os dados empiricos produzidos durante o
segundo semestre de 2012 e explicitaremos como eles foram agrupados e
interpretados tendo em vista as tematicas recorrentes que emergiram dos
diferentes instrumentos utilizados (entrevistas, observagdes das aulas e das
avaliagdes, analise dos documentos do programa e da pauta de sondagem e das
autoavaliacbes) através de varias leituras e explicitagcdo dos significados que

estavam latentes.

Desse modo, ressaltamos que a natureza dessa investigagdo teve como
foco a producgao de sentido sobre o processo avaliativo do ensino de matematica
construido pela professora do 5° ano que utilizou o Programa Ler e Escrever e por
isso, a analise dos dados parte de uma dimenséao descritiva para uma dimensao
construtiva interpretativa, e nesse caso, o processo se torna mais importante do

que o produto.



76

CAPITULO 3 - ANALISE DOS DADOS

Apresentaremos a seguir os dados referentes as entrevistas com a
professora e a coordenadora pedagdgica, fazendo interlocugdo com os dados
referentes as autoavaligcdes e as observacgdes do diario de campo do pesquisador.
Desse modo, ao construirmos esse texto, procuramos reconstruir a trajetéria da
professora Antonia na turma do 5° ano investigada e como as questbes
relacionadas ao ensino e avaliacdo no campo da matematica foram se

constituindo para ela durante o ano letivo de 2012.

As analises foram organizadas a partir dos seguintes eixos tematicos que
emergiram do material empirico: 1- Trajetéria profissional e experiéncia no
Programa Ler e Escrever; 2- Ensino de matematica; 3- Relagao familia-escola; 4-

Avaliagdo em matematica; 5- Aulas de matematica e, 6- Autoavaliagdes.

A escolha desses eixos se deu em fungdo das observagdes que fizemos
em nossos registros de campo. Primeiramente, as experiéncias da professora e
sua percepcao sobre o uso do Programa Ler e Escrever, material central de
nossa pesquisa. O ensino de matematica permitiu analisar os demais dados, em
funcdo de que nosso olhar se manteve voltado para esta disciplina no 5° ano. O
terceiro eixo auxiliou-nos na compreensao da interferéncia da familia nas relacdes
escolares. Em seguida, a Avaliacdo em matematica, que se articula com o eixo
seguinte — aulas de matematica —, objeto central da pesquisa. Por fim, as
autoavaliacbes. Destacamos que este eixo nao estava previsto inicialmente.
Surgiu em fungdo de movimento importante vivenciado nas observagdes feitas na
escola onde, a partir das afirmagdes dos alunos, muito foi possivel compreender
sobre seus sentimentos relacionados a escola, a professora, ao ensino e as

avaliagdes, tanto formais quanto informais

3.1TRAJETORIAPROFISSIONAL E EXPERIENCIA NO PROGRAMA LER
E ESCREVER
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Essa tematica emergiu no discurso da professora ao relatar suas
atividades no ambito do Programa Ler e Escrever, quando com ela fizemos a
primeira entrevista. Antonia, conforme nos informou na primeira entrevista
realizada em outubro de 2012), iniciou sua atuagdo docente ainda na década de
1980 lecionando para os anos iniciais em escolas da zona rural sendo
posteriormente transferida para a escola que hoje atua, situada na zona urbana

do municipio de Campinas- SP.

Na escola Inhamuns, Antonia € considerada uma das melhores
professoras, tanto no discurso dos pais como nos dos colegas, da diretora e dos
alunos, e por isso, sente-se privilegiada por trabalhar ali. Apresenta uma postura

rigorosa, séria e comprometida com os alunos.

Trabalha no periodo matutino em outra escola, atuando junto a educagao
infantil, e no periodo vespertino, na escola Inhamuns, precisando deslocar-se por
uma longa distdncia durante o intervalo que seria destinado ao almogo e
descanso. Seu turno da tarde inicia-se as 12h50m e por isso algumas vezes esse
trajeto ndo é possivel de ser realizado nesse intervalo, ocasionando o atraso da
professora, e por consequéncia, o atraso da aula. Em diferentes momentos foi

possivel observa-la almogando apressadamente na sala dos professores.

Ao ter acesso a essas informacgdes, fica mais evidente como as condigdes
de trabalho docente (objetivas e subjetivas) interferem no desempenho e na
produtividade da professora. A distancia entre uma instituicdo e outra, a falta de
tempo para alimentacdo e repouso, somados a outros elementos como salas
superlotadas, cobrangcas com relacdo aos resultados nas avaliagdes externas
numa tentativa de ganhar bonificagcdo e desse modo melhorar a renda mensal,

afetam e acabam interferindo nos modos de ser e de estar na profissao.

Antonia afirmou que se sentia privilegiada por trabalhar na escola
Inhamuns porque nessa instituicdo tem acesso a varios recursos, principalmente
material a vontade para trabalhar, o que nem sempre € possivel em outros
estabelecimentos de ensino. O discurso de Antonia construido positivamente sob
o argumento de que esta escola disponibiliza material didatico a vontade, talvez
se deva as condicdes anteriores em que se inseria, na escola rural onde trabalhou

inicialmente. Sabemos das caréncias vivenciadas em muitas escolas ainda nos
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dias de hoje e, com isso, entendemos a afirmacao de Antonia de que ter recursos

materiais de trabalho facilita a vida do professor.

Apos falar de seus sentimentos e de sua inser¢gao na escola, a professora
vai explicitando a trajetoria feita por ela no Programa Ler e Escrever. De maneira
mais especifica, passou a comentar as atividades que desenvolve, principalmente
as de matematica, foco dessa investigagcdo. Antonia afirma nao ter participado de
nenhuma formagdo antes de iniciar o trabalho com o PLE e que, para poder

desempenhar sua atividade, realizou um estudo individual de todo o material.

Eu tinha que fazer um estudo de todo o livro, para poder trabalhar
com as criangas. Muitas coisas eu tive que ir atras, estudar
também, porque eu ainda ndo sabia. Alguns assuntos eu néo
tinha assim, eu ndo sabia a fundo. Eu tive que procurar isso
dai, principalmente no 4° ano, quando eu trabalhei no 4° ano.
No 5° ano eu achei mais facil, porque eu ja sabia muita coisa
do 4° ano, entdo eu ja consegui trabalhar bem com o 5° ano.
Mas eu nao tive capacitagdo nenhuma (ANTONIA, entrevista em
outubro/2012, grifo nosso).

Esse trecho do discurso nos remete a trés questdes importantes: a primeira
delas, relacionada a auséncia de formagdo antes da implantagédo de programas
educacionais, o que distancia quem elabora um programa de quem o executa,
oferecendo aqueles que executardo apenas alguns fragmentos filosoéficos-tedricos
sobre a politica ou legislagdo que vai ser implementada, limitando assim sua ag&o

e sua compreensao do processo.

A segunda questdo que pode ser levantada diz respeito a pouca
familiaridade da professora com alguns conteudos de matematica expressos nos
termos grifados. Essa questdo nos conduz a pensar em algo mais amplo
relacionado com a formagao de professores dos anos iniciais que vem sendo
realizados no ambito dos cursos de Pedagogia. Para tal inferéncia tomamos
como ponto de apoio o estudo de Gatti e Barreto (2009) sobre a formagéao de
professores no Brasil. De acordo com esse estudo, os conteudos de matematica
trabalhados nos cursos de formagao se resumem a: “numerais, quatro operacoes
fundamentais, fragdo, resolugdo de problemas” (GATTI, BARRRETO, 2009, p.
127).
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As autoras, apos analisarem as ementas de varios cursos de licenciatura,
constataram que nos cursos de Pedagogia a énfase da formagao recaia sobre as
disciplinas que constituem o nucleo de fundamentos da educagdo e sobre as
metodologias de ensino das areas especificas, em detrimento do ensino dos
conteudos curriculares para os anos iniciais uma vez que, implicitamente, se
espera que o futuro professor ja domine esses conteudos e assim tenha

condicdes de ensina-los.

A terceira questao esta relacionada a importancia da experiéncia anterior
para o aperfeicoamento da pratica docente e de como o professor utiliza esses
conhecimentos adquiridos. Para explicitarmos melhor essa ideia, recorremos as
teorizacdes de Pimenta (2000) sobre os saberes necessarios para o exercicio da
docéncia que ela denomina como: saberes do conhecimento, saberes

pedagogicos e saberes da experiéncia.

Os saberes do conhecimento estdo relacionados com o campo disciplinar
de formacdo do docente. E necessario que o professor domine os contetdos,
saberes e técnicas de sua area especifica para poder lecionar. No entanto, s6 o
dominio desses saberes nado é suficiente para identificar um bom professor.
Nesse caso € preciso dominar também os saberes pedago6gicos que ajudarao
na organizacdo didatica dos conhecimentos do campo cientifico para o campo

escolar.

Pimenta (2000) indica ainda a importancia dos saberes da experiéncia e
que equivalem aqueles saberes aprendidos nas experiéncias como aluno, ou
seja, ao ingressar num curso de formagéo inicial o futuro professor ja possui um
conjunto de saberes sobre o ser professor e sua pratica. Mas destacamos que

para uma pratica docente de qualidade, tais saberes sao insuficientes.

Hoffman (2003) e Libaneo (1985) argumentam que a forma como o
professor seleciona o conteudo, organiza a matéria, escolhe os métodos e as
técnicas de ensino e a forma de avaliar, esta intimamente relacionada com os
conhecimentos e as praticas pedagdgicas que viraram senso comum e que eles
aprenderam quando de sua passagem pela escola como alunos e na convivéncia

com os colegas mais experientes.
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Essas formas de aprendizagem de ser professor e de exercer a docéncia
se fazem imbuidas de pressupostos tedrico-metodoldégicos nem sempre explicitos
para o professor. Os professores introjetaram determinadas formas de
comportamento, atitudes e as reproduzem inconscientemente. As vivéncias

escolares tém um peso muito forte na definicdo do trabalho docente.

E por conta da experiéncia e da vivéncia adquirida nos anos anteriores com
o ensino de matematica no PLE que Antonia considera mais facil lecionar para o

5° ano.

A implantacéo do PLE na rede publica de ensino do Estado de Sao Paulo
previu uma série de agdes em varios setores. Uma delas foi a elaboracdo de
documentos, tanto para os alunos como para os professores. Nesses guias, a
énfase foi dada aos conteudos de lingua portuguesa e nas habilidades de leitura e

escrita.

Para Antonia, os conteudos e as atividades relacionadas com o ensino de

matematica sao apresentados de maneira superficial. Como ela afirma:

(...) o livro vem com poucas atividades de matematica. A gente
tem que fazer adaptagdes em algumas. E eles poderiam assim,
para cada série, avancar um pouco mais, principalmente na area
de matematica. Lingua Portuguesa ainda acho que estd bom
(ANTONIA, entrevista de outubro/2012).

Talvez em fungdo de uma necessidade de alargar o repertorio de
atividades relacionadas a matematica contido no PLE, no ano de 2012, ocorreu
uma ampliacdo do programa com a implantacdgo do EMAI — Educacgao

Matematica para os anos iniciais. Esse projeto

(...) compreende um conjunto de agbes que tém como obijetivo
particular o processo de desenvolvimento curricular, a formagao
de professores, o processo de aprendizagem dos alunos em
Matematica e a avaliagdo dessas aprendizagens, elementos
chave de promocdo da qualidade da educagdo (SAO PAULO,
2013, p. 2).
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A intencdo do projeto é trabalhar a formagao de professores dos anos
iniciais através da criagdo de grupos de estudo em educagcdo matematica em
cada escola, utilizando os horarios destinados aos HTPCs (Horas de Trabalho
Pedagogico Coletivo, atualmente ATPC — Aula de Trabalho Pedagdgico Coletivo)
e funcionando com as caracteristicas de um grupo colaborativo liderado pelo
coordenador pedagogico. Nos encontros pedagdgicos, se estudam e planejam as
trajetérias hipotéticas de aprendizagem que s&o utilizadas durante o ano letivo e
que tiveram suas primeiras versdes construidas em 2012 (SAO PAULO, 2013, p.
2).

O documento supracitado é denominado “Organizagao dos trabalhos em
sala de aula- 5° ano” e contém, além da orientacdo para o planejamento das
atividades e das Trajetorias Hipotéticas de Aprendizagem (THA), um conjunto de
atividades a serem desenvolvidas pelo professor. As THA “(...) incluem um plano
de atividades de ensino, organizado a partir da definicdo de objetivos para a
aprendizagem (expectativas) e de hipoteses sobre o processo de aprendizagem
dos alunos” (SAO PAULO, 2013, p. 4). Com base nelas, o professor planeja e
realiza atividades em sala de aula, avalia seus alunos de maneira continua, para

em seguida tomar decisdes sobre o planejamento das préximas atividades.

No sentido de reconhecer o EMAI como um importante instrumento para a
melhoria do ensino de matematica, a coordenadora pedagdgica Francisca assim

afirma:

A matematica especificamente comegou melhorar neste ano. Até
0 ano passado no [Programa] Ler e Escrever dava-se pouca
énfase para a matematica. Esse ano, com o EMAI é que se
percebeu que precisava dar uma énfase maior para a matematica.
Entdo (...) sdo atividades [do EMAI] que os alunos estao gostando
bastante, os professores estdo gostando bastante também
(FRANCISCA, entrevista em outubro de 2012).

Na percepcao tanto da professora como da coordenadora o ensino de
matematica sé esta sendo valorizado no contexto do Programa Ler e Escrever a
partir da implantagdo do EMAI. No entanto, mesmo com o discurso de que o

EMAI veio favorecer tal ensino, Antonia demonstra insatisfagdo na forma como
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esse projeto esta sendo implantado, principalmente pela falta de material didatico.

A esse respeito, trazemos suas declaragoes:

(...) em matematica ainda falta muito para chegar la. Mas, eles estao
indo, com esse projeto EMAI eles estdo caminhando. Sé que eu acho,
por exemplo, que o projeto EMAI eles teriam que ter um livro para cada
crianga. A gente esta tirando xerox. Eu estou numa escola que tem
acesso a isso. E se eu estivesse numa escola que ndo tivesse acesso a
isso, como seria? (ANTONIA, out/2012).

A falta de material do EMAI se contrapde a abundancia de material do PLE
que podia ser observada na sala de leitura da escola Inhamuns. Muitas pilhas de
livros, ainda na embalagem da fabrica, revistas, gibis, tudo que teoricamente
deveria estar a disposicdo dos alunos. Essa situagao, frequentemente, se
estabelece nas escolas. Por vezes, os programas sdo instituidos pelos governos
antes que as condicbes necessarias para sua implementagdo ocorram. Aos
professores e aos gestores da escola, cabe adequar condi¢gdes para o
desenvolvimento dos mesmos. E isso ndo é tranquilo no desenvolvimento das
acdes educacionais. Para os alunos, essa situagao traz também conflitos. Eles,
como os professores e gestores, ndo sao também envolvidos nas orientagdes de

acdes as quais vao desenvolver.

Uma pratica muito observada durante as aulas, era a de recortar a pagina
do livro do PLE com a atividade a ser feita, respondé-la e cola-la no caderno.
Outras vezes, a professora copiava no quadro branco a mesma atividade que
estava nos livros e os alunos a reproduziam no caderno. Nessa dinamica e nesse
movimento os alunos permaneciam em seus lugares e em siléncio por mais
tempo, seja pelo ludico do recortar e colar a atividade — quando alguns alunos
aproveitavam para desenhar, pintar algumas gravuras e enfeitar o caderno — ou

por ter que copiar do quadro e responder a atividade.

A solicitagdo de siléncio, o controle do comportamento, juntamente com a
grande quantidade de atividades realizadas em sala de aula, eram os principais
instrumentos utilizados por Antonia com sua turma. Vale destacar que esses
alunos eram considerados no inicio do ano como “turma fraca” e que eles nao

haviam aprendido nada de significativo no ano anterior. Tal concepcéo era
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recorrente no discurso da professora, da coordenadora e até da diretora da

escola.

Isso também era compartilhado por alguns pais dos alunos. Havia uma
ansiedade de tentar superar o baixo nivel de aprendizagem dos conteudos
escolares que os alunos chegaram ao 5° ano. Antonia sentia-se vitoriosa por

terem progredido, resultado de seu trabalho e esforgo coletivo dos alunos.

(...) eu acho que eu fui vitoriosa esse ano. N&ao estou querendo me
gabar ndo [fala sorrindo]. Mas é que eu peguei a classe de um
jeito e como ela estda eu acho que, a gente ndo s6 eu, eles
também se esforcaram bastante. Porque eu tive uma conversa
bem séria com eles quanto a isso. Como eles estavam e o0 que eu
gostaria que eles, como eu gostaria que eles estivessem no final
do ano. Entdo, eu acho que, logico! Ficou faltando muita coisa
ainda, se tivesse mais um ano, chegaria mais longe ainda.
(ANTONIA, outubro/2012).

Tomaremos como ponto de analise o primeiro elemento apontado
anteriormente. Para que houvesse a superacao das dificuldades apresentadas no
inicio do ano era preciso que os alunos se comprometessem com o seu aprender.
O discurso de responsabilizagdo direta do aluno pela aprendizagem aparece em
duas situagdes bem simbdlicas. Uma, na reuniao de pais e mestres, e a outra, na
entrega dos resultados finais. llustraremos essas situagdes com dois fragmentos

do diario de campo do pesquisador, que esteve presente nos dois momentos.

Observacgéo 07- reunido de pais e mestres- 25/10/2012

A professora iniciou a reunido falando das dificuldades ocorridas
durante o ano e da angustia de ter uma sala de aula com
diferentes niveis de aprendizagem. Falou dos avangos que
alguns alunos tinham atingido, mas que mesmo assim alguns
deles ndo seriam aprovados e que nem por isso eles nao
aprenderam. Na fala da professora estava explicito que ela havia
feito o possivel para que eles aprendessem. Disse ainda que tinha
usado todos os recursos disponiveis e possiveis, mas que alguns
deles tinham limitacbes, que eram mais lentos e que por isso
tinham dificuldade de aprender. De forma implicita havia também
a responsabilizagdo da professora do ano anterior pela situagao
em que os alunos se encontravam. Assim afirmou: Eles
chegaram muito fracos esse ano, parece que nado lhes
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ensinaram nada no ano passado. Alguns ndo sabem nem ler
direito e nem escrever.

Muitos pais apoiaram a afirmagcdo da professora, reconhecendo seu
esforgo para tentar superar a situagdo por ela relatada. Por outro lado, alguns
deles nao se sentiram confortaveis, uma vez que os resultados foram, um a um,
apresentados em publico, estivessem ou nao as criangas presentes. Alguns deles
sentiram-se expostos e envergonhados diante da avaliagdo negativa que a

professora fazia de seus filhos.

Trazemos, a seguir, o registro do diario de campo relativo ao momento de

entrega dos resultados finais do ano para as criangas,

Observacgéo 13- Entrega dos resultados finais (07/12/2012)

Faltando aproximadamente uns 10 minutos para o término da aula
a professora resolveu falar o resultado final de cada aluno. A sala
ficou agitada. Alunos sentados nas cadeiras roiam unhas; outros
se agitavam nas carteiras balangando as pernas, os bracos;
alunos com semblante apreensivo. O clima na sala ficou tenso.
Comecou dizendo:

- “Alguns de vocé vao ficar reprovados, mas isso ndo € o fim do
mundo, eu mesma ja fiquei reprovada quando fazia a quinta série
na matéria de Histéria porque n&o queria decorar aquele monte de
datas e acontecimentos. Quem ficar reprovado esse ano
provavelmente vai estudar comigo ano que vem, entdo vao logo
sabendo que tem que estudar muito. Vocés sabem como foi que
chegaram aqui esse ano e a turma gue vai fazer o 5° ano, ano
gue vem é muito boa. Entdo vao ter que estudar.” (ANTONIA,
dezembro de 2012).

Os dois trechos ilustram como o discurso da responsabilizagdo unica do
aluno por sua aprendizagem foi sendo construido ao longo do ano letivo.
Emergem desses enunciados da professora concepgdes de aprendizagem e
também as relacionadas ao seu julgamento acerca de a quem pertencem as
dificuldades apresentadas. Ainda, suas concepg¢des de avaliacdo e de reprovacao
€ 0 que isso pode representar para esses varios sujeitos da relagédo pedagogica.
Antonia deixa explicito, nesse segundo trecho que “ficar reprovado néo € o fim do

mundo”, usando o proprio exemplo quando afirma ja ter sido reprovada por ndo
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ter decorado as datas e acontecimentos histéricos quando aluna dos anos iniciais
do Ensino Fundamental.

No entanto, ndo € bem essa a representacédo que os alunos parecem dividir
entre si sobre “ficar reprovado”. Durante a leitura do resultado final, varios alunos
choraram, expressaram tristeza e o mal estar ao ouvir seu nome constando da
lista dos reprovados. Esses trechos apresentados anteriormente nédo estariam nos
dando indicios de uma profecia autorrealizavel? Nao estaria a professora, no
momento em que enuncia esse discurso de quase naturalizacdo da reprovacao,
determinando espacos e lugares a serem ocupados? Nao estaria indicando, ou
mesmo explicitando, que a escola ainda precisa exercer essa fungao excludente
de reprovagao, mesmo que de maneira sutil, ou camuflada sob o discurso de
normalidade?

Em vaérias passagens das autoavaliagbes, os alunos deixaram explicitos
seus sentimentos, seus medos, suas angustias com as possibilidades de serem
reprovados. Mais do que isso, fica explicito que, se ndo aprenderam foi porque
nao se esforgcaram o suficiente, ndo se dedicaram mais, ndo deram o melhor de
si. Se os alunos estao fracos, isso € unica e exclusiva responsabilidade individual.
Sobre essa questdo, retomaremos na analise das autoavaliagées, quando nos
centraremos nas falas dos alunos a respeito da percepcao que eles tém de seu
processo de aprendizagem.

No tépico a seguir, apresentamos como o0 ensino de matematica era

percebido e significado pela professora Antonia no decorrer da investigagao.

3.2 ENSINO DE MATEMATICA

A questdo relacionada ao ensino de matematica emergiu tanto nos
discursos dos alunos — relacionados a dificuldade de aprender, a representacao
social construida sobre esse campo disciplinar — como no discurso da professora
que, por sua vez, esta relacionada com as dificuldades dela de ensinar e as
apresentadas pelos alunos em aprender.

Antonia afirma que a matematica € uma matéria que requer muito
raciocinio e paciéncia e coloca que a maior dificuldade que sente para ensinar é

que “(...) As criangas hoje sao muito, elas querem tudo pronto, sabe. Que vocé dé
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tudo. Elas ndo querem parar para pensar” (ANTONIA, durante a entrevista inicial,
outubro de 2012).

E como pensar € uma atividade dificil, mas que requer treino e que afeta
diretamente a aprendizagem dos conteudos escolares, Antonia indica que sente o
reflexo dessas dificuldades quando vai ensinar determinado conteudo, como por
exemplo, fragdo ou divisao. “(...) Eu sinto dificuldade, porque eles demoram para
entender esse processo, sabe? (...) Outra coisa, fragcdo € também um pouco
complicado para eles entenderem. Entdo vocé tem que trabalhar bastante no
concreto para depois entrar no abstrato’(ANTONIA, durante a entrevista inicial,
outubro de 2012).

Nesse trecho, entra em jogo outro elemento discursivo, a concepgao de
que ensinar matematica deve partir do concreto para o abstrato e que tal trabalho
precisa ser visto com cuidado para nao se reduzir as metodologias de ensino ao
uso de material concreto. Ora, sabemos que em determinados periodos do
desenvolvimento cognitivo a crianga precisa sim, da utilizagdo de recursos do
meio fisico ou experiéncias vividas para a constru¢cao do seu pensamento. Porém,
progressivamente € necessario que ela va sendo desafiada a vivenciar situagdes
que estimulem a reflexdo, o uso de generalizagdes, de abstracbes, a construgcao
de categorias do pensamento, para poder alcangar outros patamares cognitivos.

E preciso refletir sobre esse discurso de que o ensino deve partir do
concreto para o abstrato, uma vez que, ao ser internalizado e reproduzido de
maneira acritica, pode interferir na atuagao docente através da adocao de praticas
que se utilizam de jogos, sucatas e outros materiais pedagogicos sem o devido
planejamento e clareza de quais habilidades estdo sendo trabalhadas e
desenvolvidas.

Quando indagada sobre as inovagbes curriculares que havia percebido
com relacdo ao PLE, Antonia indica o ensino de conteudos referentes as figuras
geométricas, ao tratamento do calculo de perimetro e area e a resolugdo de
problemas. Nesse caso, se a professora aponta como inovagao o ensino desses
conteudos, podemos levantar algumas possiveis reflexdées. Em primeiro, a de que
provavelmente esses conteudos nao estavam presentes nos livros didaticos, ou
mesmo estando, ndo eram trabalhados ou eram por ela abordados com pouca
frequéncia. Segundo, como vem acontecendo agora o ensino desses conteudos

especificos nos cursos de licenciatura em Pedagogia, ou mais especificamente, a
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auséncia deles nos mesmos espagos, como evidenciadono estudo de Gatti e
Barreto (2009) sobre a formacdo de professores no Brasil, € possivel supor
implicitamente que os futuros docentes dominem esses conteudos, o que nem
sempre corresponde a realidade. Ou seja, considerar inovagcédo o ensino de
determinados conteudos que ja deveriam fazer parte do curriculo escolar nos
indica que ainda temos muitos aspectos da formagao de professores, inicial e

continuada, que precisam ser discutidos, revistos e reformulados.

3.3. RELACAO FAMILIA-ESCOLA

A relagdo da familia com a escola foi enunciada por Antonia como sendo
de dialogo, de participagéo e abertura para com os pais, que costumam participar
no acompanhamento dos filhos e “(...) Cobram quando véem alguma coisa que
eles ndo gostam, eles vém, conversam com a direcdo ou entdo chega a gente,
manda um bilhete tudo, cobram bastante” (ANTONIA, durante a entrevista inicial,
outubro de 2012).

E por conta dessa abertura para o didlogo, demonstrada por Antonia, que
se percebia uma relagdo de confianga e respeito para com ela, manifestada na
reunido de pais acontecida no més de outubro, da qual participamos. Nessa
reunido, os pais demonstraram contentamento por seus filhos estarem estudando
com Antonia, principalmente pelo cuidado que a professora dispensava aos
conteudos, por corrigir as atividades, por enviar recados para eles dizendo do
comportamento e da participacdo nas aulas.

Desse modo, comunicar aos pais sobre o desempenho dos filhos era uma
pratica que podia ser observada em sala de aula. No entanto, nem todos os pais

reagiam bem ao serem comunicados do desempenho escolar do filho.

(...) E alguns pais, tem uma reagao, assim, vamos colocar assim,
meio que negativa. Porque eles sempre querem que os filhos
estejam bem, estejam fazendo tudo direitinho. Mas nem sempre é
assim. Agora a maioria deles reage bem. (...) tem alguns pais que
agradecem. Olha obrigado, por vocé colocar que o meu filho nao
esta indo bem (ANTONIA, durante a entrevista inicial, outubro de
2012).
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Esse movimento de discutir o desempenho escolar também era realizado
com os alunos. Antonia coloca a importancia de oferecer um feedback, de falar
para eles como estava o seu desempenho académico, sua aprendizagem, até
porque acreditava que os alunos do 5° ano ja possuiam maturidade e consciéncia
de sua aprendizagem e por conta disso “(...) eles tem que saber da
realidade”(ANTONIA, durante a entrevista inicial, outubrode 2012).

O que pudemos observar nas falas de Antonia durante a nossa inser¢éo no
campo de pesquisa e na analise do material empirico, foi a construgdo de um
discurso, uma representacao, sempre muito positiva sobre a sua atuacao docente
na escola Inhamuns e sobre o ensino de matematica. A questao que levantamos
nao se relaciona a veracidade desses elementos discursivos, mas a inexisténcia,
no discurso de Antonia de conflitos, oposi¢cdes e contradicdes. Todas as
informacgdes disponiveis e compartilhadas entre os sujeitos pertencentes a escola
sempre convergiam para uma mesma representagao e que, percebido de forma
mais superficial, pode sugerir a ideia de uma professora quase que messianica,
“salvadora” dessas criangas que chegaram ao quinto ano com toda uma carga
afetiva, cognitiva e social negativa, originada da displicéncia do trabalho
desenvolvido no ano anterior.

Desse modo, consideramos que alguns desses discursos, sempre muito
positivos da professora Antonia, podem, na realidade, estar encobrindo conflitos e
dificuldades da sua formacdo e atuacdo docente e que ainda ndo estio
totalmente integrados a sua percepgao, e que por isso aparecem ocultos em suas

falas.

3.4 AVALIACAO EM MATEMATICA

Analisaremos nesse topico as praticas avaliativas utilizadas por Antonia
durante o ano de 2012 e as relagdes estabelecidas com as sondagens propostas
pelo Programa Ler e Escrever e, em seguida, apresentaremos alguns fragmentos

do diario de campo que ilustram essas praticas.

Durante as entrevistas Antonia, foi solicitada a falar livremente sobre

alguns pontos envolvendo a avaliagdo, como estava utilizando o material
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produzido para o PLE e como estava sendo o seu desempenho nas avaliagbes

externas.

Para Antonia, avaliar € perceber os avangos dos alunos, observar o que
eles atingiram dos objetivos educacionais, em uma perspectiva de avaliagdo que

poderia ser caracterizada como continua e processual.

Avaliagdo para mim é observar se essa crianga, por exemplo, ela
nao conseguia fazer uma subtracdo. Vou dar um exemplo bem
simples, ela ndo conseguia fazer uma subtragcdo. Ou entéo, ela
tinha uma dificuldade de entender, como chegar, como fazer todo
aquele processo da subtracdo. E ela consegue chegar la. Isso
para mim eu ja avaliei essa crianga. Ela conseguiu dar um passo
(ANTONIA, outubro/2012).

Apesar de explicitar que esse modelo de avaliagdo € o que mais |he
agrada, Antonia parece se incomodar com a fungdo avaliadora que lhe é
atribuida, vendo-a como uma imposi¢do do Estado, como uma obrigagdo que
precisa cumprir € ndo a reconhecendo como uma dimensao da pratica educativa

e da acao docente.

(...) eu sou obrigada a dar uma avaliacdo, até, ndo é nem por
conta da minha vontade, e sim por causa do sistema. O sistema
obriga a gente a dar uma avaliagdo, mas para mim a avaliagao é o
de todo dia. O que essa crianga construiu? O que ela aprendeu?
Como, que passo que ela deu? O que ela avangou? No que ela
avancou? Isso sim é minha avaliacdo (ANTONIA, outubro/2012).

O discurso de que a avaliagdo deve ser uma pratica do cotidiano e
considerar como central as atividades que envolvem esses conhecimentos
também é compartilhada com Francisca, a coordenadora pedagdgica. Para ela,
(...) a avaliagao é para ser continua, ser observada a aprendizagem do aluno no
dia-a-dia. Pode até ter avaliacado, outros tipos de avaliagdes, mas o principal é a
avaliacado ali do dia-a-dia (FRANCISCA, outubro/2012).

Nesse movimento discursivo, Antonia enuncia e coloca a avaliagédo que

acontece no Programa Ler e Escrever. Para ela, o PLE estimula os alunos a
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pensarem ao relacionar as questdes trabalhadas em sala de aula com aspectos
da vida cotidiana e que, dessa forma, diferencia-se do programa utilizado
anteriormente. Mesmo enfatizando a importancia da reflexdo proposta pela
avaliacdo Antonia n&o consegue perceber a importancia que teria o feedback
nessa situagcdo para redirecionar a aprendizagem dos alunos e 0 processo
educativo. Continua como que andando em circulo, ressaltando que a avaliagao
deve considerar os conhecimentos do cotidiano, do dia-a-dia, sem se dar conta da
importancia do ensino dos conteudos cientificos, que, alias, ndo sao referidos em

nenhum momento do seu discurso. Em seu depoimento, Antonia assim afirma:

(...) no Programa Ler e Escrever eles querem que a crianca
pense. Ndo que a matematica seja um conhecimento mecénico. A
crianca tem que pensar no Ler e Escrever. Entdo essa é a
diferenga, do programa antigo, que a gente simplesmente passava
um probleminha la e a crianga, automaticamente ela ia resolver.
No Ler e Escrever ndo. A crianca tem que pensar. (...) a avaliacao
que eles propdem ali, € exatamente. Eu ndo vejo muita inovagao
ndo. E uma coisa, é do dia-a-dia. Avaliar o dia-a-dia. N&o tem
uma avaliacdo, por exemplo, vou dar uma prova, para avaliar
aquilo, nao. E o dia-a-dia mesmo, a avaliagao é do dia-a-dia. Que
a crianga construiu com aquilo que eu dei. O que ela conseguiu
avancar, so isso (ANTONIA, outubro/2012).

Na nossa concepcéo, de acordo com as perspectivas que temos adotado
nessa investigagao, defendemos que a avaliagao deva ultrapassar a esfera dos
conteudos da vida cotidiana e que a escola assuma como prioridade o ensino dos

conteudos cientificos, uma vez que congrega

(...) os conhecimentos mais elaborados e representativos das
maximas conquistas dos homens, ou seja, componentes do
acervo cientifico, tecnolégico, ético, estético, etc., convertido em
saberes escolares. Advogamos o principio segundo o qual a
escola, independentemente da faixa etaria que atenda, cumpra a
funcdo de transmitir conhecimentos, isto &, ensinar como l6cus
privilegiado de socializagdo para além das esferas cotidianas e
dos limites inerentes a cultura do senso comum (MARTINS, 2009,
p. 94)
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Para Martins (2009), defender o ensino dos conteudos cientificos na escola
nao significa menosprezar ou desvalorizar o conhecimento do cotidiano e da
cultura popular, mas determinar as fronteiras entre a escola e as diversas

instituicdes educativas.

No Programa Ler e Escrever, a “avaliagdo da aprendizagem tem o papel de
informar ao professor o alcance dos objetivos previstos, onde e como fazer as
mudancgas necessarias para ajustar o processo de ensino e aprendizagem por
parte dos alunos” (SAO PAULO, 2010, p. 25). Nesse sentido, o Guia de
Planejamento e Orientagdes Didaticas do professor da 42 série (5° ano) propde
instrumentos para diagnosticar os conhecimentos numéricos dos alunos e
aqueles referentes ao calculo e a resolugdo de problemas no campo aditivo e

multiplicativo.

As sondagens devem ser aplicadas periodicamente e verificar os
conhecimentos dos alunos referentes a escrita dos numeros, estruturas aditivas e
multiplicativas, utilizados para a resolugdo de problemas, e o0s recursos
mobilizados para fazer os célculos. As sondagens sdo propostas para os meses
de maio e outubro, envolvendo os campos citado anteriormente. Recomenda-se
que “(...) acontecam em atividades especificas, separadas, mas no mesmo
periodo de tempo, uma vez que o conhecimento numérico auxilia na realizacido de

operagoes e resolucdo de problemas” (SAO PAULO, 2010, p.27).

O mesmo documento assegura ainda que o professor possa construir seus
proprios instrumentos de observagao e acompanhamento da aprendizagem dos
alunos, que o ajudem a identificar os avancgos e dificuldades que eles venham a

apresentar. No entanto, recomenda que:

(...) os instrumentos de avaliagdo precisam ser elaborados de
forma bastante criteriosa, permitindo observar  quais
conhecimentos foram ou nao apropriados pelos alunos, como
organizam a linguagem matematica para se comunicar, como
resolvem os problemas apresentados, etc. (SAO PAULO, 2010, p.
26).
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Apesar do guia do 5° ano sugerir que as sondagens ocorram nos meses de
maio e outubro, o que verificamos nos documentos fornecidos pela escola

Inhamuns (ANEXO 7) foi uma quantidade maior de sondagens assim distribuidas:

e Fevereiro- ditado de numeros, campo aditivo e multiplicativo;
e Margo- ditado de numeros;

e Abril- campo multiplicativo;

e Setembro- ditado de numeros;

e Novembro- ditado de numero, campo aditivo e multiplicativo.

Pode-se observar ainda, no guia as orientagdes, que o professor deve
seguir para aplicar a sondagem e como fazer o registro nas pautas de observagéao
[, Il e lll, localizadas nas paginas 30, 31 e 32 do documento, respectivamente.
Junto com as orientagdes, estdo sugestbes tanto de numeros quanto de

problemas a serem utilizados pelo professor nessas avaliagoes.

Logo apés aplicar o ditado de numeros, o professor deve analisar a escrita
dos mesmos e preencher a pauta na qual deve ser assinalado se o0 aluno escreve:
numeros menores que 100; numeros entre 100 e 1.000 e numeros maiores que
1.000. Na legenda a ser utilizada pela professora para o preenchimento do
quadro, constam as seguintes informagdes: 1- usando algarismos sem relagéo
com o numero que foi ditado; 2- fazendo uso de “coringas”m; 3- apoiando-se na
fala e 4- convencionalmente. Dessa forma, a professora devera atribuir a escrita
dos numeros pelos alunos os numeros 1; 2; 3 ou 4, de acordo com o estagio em

que ele se encontra.

Uma questdo que merece destaque €& a observagdo que se segue,

encontrada na pauta da sondagem de numeros, indicando que:

(...) a realizagdo da sondagem fara sentido apenas no contexto da
leitura e discussdo dos seguintes referenciais tedricos: Parra,
Cecilia (Org.). Didatica da matematica: reflexdes
psicopedagogicas. Porto Alegre: Artmed,1996. Cap. 5. Brizuela,

"Numeros coringas sao aqueles que as criangas escrevem quando estdo cientes de que um
elemento adicional deveria estar incluido em sua escrita, mas n&o tém certeza de qual algarismo
devem incluir (BRIZUELA, 2006, p. 34).
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Barbara M. Desenvolvimento matematico na crianca: explorando
notacdes. Porto Alegre: Artmed, 2006. Cap. 2. Sem esta base
tedrica, esta sondagem pode ser pouco Util ou mesmo de
dificil operacionalizag&o (SAO PAULO, 2010, p. 30, grifo nosso).

Essa observagcao, em nota de rodapé, nem sempre entendida com clareza,
constituiu-se como um dos principais fatores para o desconhecimento ou mesmo
descrédito do potencial formativo das sondagens. Para o professor redirecionar o
trabalho docente com o objetivo de superar as dificuldades identificadas nas
sondagens, € necessario que ele consiga interpretar e analisar os dados com
base num determinando referencial teo6rico, o que, por sua vez, pressupde uma

sélida formacgao.

Desse modo, faz-se necessario pensar em cursos de formacgao continuada
em longo prazo e que favoregcam a discussdo e analise das teorias de
sustentagcdo de um determinando programa especifico, neste caso, o Programa
Ler e Escrever. O que se observou durante a investigacao foi a predominancia de
material de apoio ao professor com pouca fundamentagdo tedrica ou
apresentados de forma incipiente, formagdes aligeiradas e superficiais que
ocorriam nos momentos de Hora de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC,
atualmente denominado Aula De trabalho Pedagogico Coletivo — ATPC) e
auséncia da formacé&o antes de iniciar as atividades do Programa Ler e Escrever.
Isso influenciou, segundo as nossas analises, a concepgdo de avaliagao

apresentada pela professora e pela coordenadora pedagdgica.

Com relagao ao guia do professor, que apresenta as pautas de sondagens,
os capitulos que o documento indica como sendo de fundamentagao tedrica séo:
‘os sistemas de numeracdo: um problema didatico”, de Délia Lerner e Patricia
Sadovsky (cap. 5) e “George: numeros escritos e o sistema numérico escrito”, de

Barbara Brizuela (capitulo 2).

Brizuela (2006) aborda a aprendizagem dos numeros escritos pela crianga,
propondo uma forma de analise a partir da construgao de hipoteses matematicas
pela crianga muito semelhante ao procedimento investigativo utilizado por Ferreiro
e Teberosky (1991) para a aquisi¢ao da lingua escrita. Durante o texto cita varias

vezes o trabalho dessas autoras como referéncia no campo da linguagem. A
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autora parte de algumas hipoteses sobre o sistema de numeragdo que as
criangas precisam dominar e, com base nelas, constréi sua argumentacgao
utilizando-se para isso das observagdes e entrevistas realizadas com George, um

garoto de 5 anos estudante da pré-escola.

Brizuela (2006) destaca que “A aprendizagem dos numeros escritos por
parte da crianca envolve aprender ndo apenas os elementos isolados do sistema,
mas também, simultaneamente, aprender sobre o sistema em si e as regras que 0
governam” (p. 27). Para dominar o sistema de numeragdo a crianga precisa

desenvolver alguns conceitos como o de base 10, valor posicional e uso do zero.

Lerner e Sandovsky (1996) também analisam a questdo da aquisi¢do do
sistema numérico com base numa didatica construtiva e, assim como Ferrreiro e
Teberosky (1991), consideram que ao ingressar na escola, a crianga ja construiu
hipéteses sobre o sistema de numeracdo, uma vez que elas estdao imersas no
mundo cultural e diretamente tém contato com situagbes cotidianas e que

precisam utilizar esses conhecimentos.

As autoras realizaram um estudo com 50 criangas, divididas em dupla,
utilizando o método de entrevista clinica para depois construirem uma proposta
de intervencao didatica. O estudo tinha como objetivo investigar quais hipéteses
as criangas construiam sobre o sistema de numeracéao, quais as idéias e solugdes
utilizadas para resolver determinados problemas e os conflitos cognitivos

envolvidos.

Numa das atividades da pesquisa, foi pedido a uma crianga que
escrevesse um numero bem alto. As respostas indicaram a hipétese de que “(...)
quanto maior a quantidade de algarismo de um numero, maior o numero”
(LERNER E SANDOVSKY,1996, p. 77). Outra questdo percebida é que as
criangas precisam ir construindo a compreensao de que a posicado que um
numero ocupa determina seu valor, mudando a posi¢ao do algarismo seu valor

também se altera, ou seja, a hipéteses do valor posicional do numero.

A compreensao de uma hipotese auxilia a crianga a compreender as outras

e ir se apropriando gradativamente da estrutura do nosso sistema de numeracéo.
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Desse modo, Lerner e Sandovsky (1996, p. 87) fazem uma consideragao

importante:

A apropriagdo da escrita convencional ndo segue a ordem da
série numeérica: as criangas manipulam em primeiro lugar a escrita
dos “nés”- quer dizer, das dezenas, centenas, unidades de mil...,
exatas- e sO depois elaboram escrita a dos numeros que
posicionam nos intervalos entre estes nos.

E com base nessas informacdes sobre a escrita dos “nds” e daquelas
oriundas da numeracao falada que a crianga vai construindo os conceitos sobre a
escrita dos numeros, constrdi hipéteses e as testa, envolvendo ideias aditivas e

multiplicativas.

A numeragao escrita € ao mesmo tempo mais regular, mas mais
hermética que a numeracéo falada. E mais regular porque a soma
e a multiplicacdo s&o utilizadas sempre da mesma maneira: se
multiplica cada algarismo pela poténcia de base que corresponde,
se soma os produtos que resultaram dessas multiplicagbes. E
hermética por que nela ndo existe nenhum vestigio das operacoes
aritméticas racionais envolvidas e porque- de modo diferente do
gue acontece com a numeracao falada- as poténcias da base nao
sdo representadas através de simbolos particulares, mas so
podem ser deduzidas a partir da posicdo que ocupam o0s
algarismo (LERNER E SADOVSKY, 1996, p. 95).

Para as autoras, as hipoteses sobre o funcionamento do sistema de
numeragdo geram conflitos cognitivos nas criangas, principalmente pelas
conclusdes contraditérias a que elas chegam, e que nesse caso, construir
ferramentas para superar o conflito conduz a crianga para a compreensao do

sistema de notagéo convencional

- por um lado, elas supdem que a numeragao escrita se vincula
estritamente a numeracgao falada;

- por outro lado, sabem que em nosso sistema de numeracéo a
guantidade de algarismo esta relacionada a magnitude do nimero
representado (LERNER E SADOVSKY, 1996, p. 98).
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Desse modo, as sondagens no campo numérico realizadas por meio do
ditado de numero devem avaliar o conhecimento que o aluno possui sobre o
sistema de numeracdo e como utiliza tais conhecimentos para a resolugao de
problemas e calculos. A realizagdo periddica dessas sondagens devem verificar

trés aspectos dominados pelos alunos:

e O que sabem a respeito da escrita dos numeros;

e Quais estruturas aditivas e multiplicativas costuma utilizar para
resolver problemas;

e Quais recursos utilizam para fazer os calculos (SAO PAULO,
2012).

Com relagao aos numeros a serem ditados nas sondagens, tanto as pautas
enviadas pela diretoria de ensino como o préprio Guia, apresentam sugestdes.
Ambos os documentos orientam como deve ser o procedimento de aplicagdo do
instrumento e como o professor deve analisar esse resultado e reorganizar o seu

trabalho pedagogico visando trabalhar as dificuldades identificadas.

No entanto, algumas questbes precisam ser esclarecidas para que
possamos compreender esse instrumento (ditado de numeros) e a forma que ele
adquiriu nessa sala investigada. Na sondagem de numeros, o que se esta
investigando sao os conhecimentos e as hipéteses que os alunos constroem para
compreender o funcionamento do sistema de numeragado, utilizando um
procedimento muito semelhante ao utilizado por Emilia Ferreiro e Ana Teberosky

(1991) para investigar a aquisi¢cao da linguagem escrita.

Os textos de Brizuela (2006) e Lerner e Sadovsky (1996), que sao
utilizados como referéncia para analise das sondagens de numeros, partem da
concepgao construtivista de aprendizagem no campo da matematica e que
aparenta ser de pouca familiaridade para Antonia, uma vez que o estudo
individual que ela realizou e as formacgdes das quais participou, o foco central foi o
estudo dos livros e das pautas das sondagens e ndao necessariamente desses

referenciais tedricos que o fundamentam.

No entanto, faz-se necessario questionar: os saberes e conhecimentos

necessarios para a compreensao do ditado de numero e sua utilizacdo de
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maneira a reorganizar o trabalho pedagodgico vém sendo socializados entre os
professores que trabalham com o PLE? Eles, por exemplo, sabem o que significa
0 uso de numeros coringas pelas criangas num ditado de numero? Ou qual a
relagdo da escrita do numero que se apoia na fala? Ou ainda, o que pode
significar um aluno que escreve os algarismos sem relagdo com o numero que foi
ditado?

Ora, os conhecimentos requeridos para o entendimento dessas questdes
estdo principalmente no texto de Lerner e Sadovsky(1996) e que, provavelmente,
sdo distribuidos juntamente com o Guia de Planejamento e Orientagdes Didaticas
para todos os professores que trabalham com o PLE. No entanto, no caso da
professora Antonia, ela s6 veio a ter acesso a eles por nosso intermédio, quando
oferecemos uma copia desse material para que ela pudesse fazer um estudo.
Naquele momento, ela nos informou que havia um desses livros, mas que ainda
nao teve a oportunidades de estuda-lo. Até ja viu o livro de Lerner e Sadovisky

que estamos discutindo, manuseou-o0, mas néo o leu.

Apds uma breve analise da fundamentacgao tedrica proposta pelo PLE para
a aplicacao e interpretacdo das sondagens referentes ao ditado de numeros,
analisaremos a pauta das sondagens do campo aditivo e multiplicativo.
Ressaltamos que, nesse estudo, nos concentramos nas questdes envolvidas na
aplicacdo da sondagem e nao nos resultados dos alunos do 5° ano nessas
avaliagdes. Desse modo, descrevemos o que era exigido, em termos de
competéncias, habilidades e conhecimentos, e como isso foi percebido e
significado pela professora, tendo em vista que o objetivo dessa investigagao é
identificar se a professora utiliza esses instrumentos avaliativos para reorientar o

seu trabalho pedagdgico.

As orientagdes iniciais sado iguais, tanto na pauta do campo aditivo como no
campo multiplicativo, e partem da concepcdo de que a avaliacdo deve estar
relacionada ao alcance de objetivos previstos e que, para isso, devem ser
realizadas um conjunto de atividades que envolvam as quatro areas do ensino de
matematica (numeros e operagdes, espaco e forma, grandezas e medidas e
tratamento da informag&o). De acordo com as informagdes contidas na pauta de

sondagem do campo multiplicativo, os alunos devem realizar “(...) a leitura e a
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resolugcao de 6 situagdes, envolvendo multiplicagao e divisao, respeitando-se sua
estratégia pessoal, seja ela por calculo mental, estimativas, desenhos, esquemas
ou algoritmo (conta convencional)” (SAO PAULO, 2012).

No campo aditivo sdo avaliadas as seguintes competéncias/habilidades:
composicdo, transformagdo simples positiva, transformagdo simples negativa,
transformacado composta. As situagbes que envolvem o campo multiplicagao
avaliam: a competéncia de combinacdo ou combinatéria; de configuragcéao
retangular; de proporcionalidade; de comparagao e de repartigdo. No campo da

divisdo sdo avaliadas as capacidades de reparticido equitativa e medidas.

Na analise das questbdes aplicadas para o preenchimento da planilha sao
considerados 0s seguintes aspectos para cada item avaliado: acerto e erro que
valem tanto para a ideia como para o resultado, ou se o aluno nao realizou a
questdao. Consideramos essa forma de analisar as questdes mais inclusivas e
favorecedoras da aprendizagem e do trabalho docente, uma vez que ajuda o
professor a identificar quais as dificuldades que o aluno esta apresentando
naquele momento ao errar uma situagdo problema especifica. No entanto,
acreditamos que, para uma utilizagdo satisfatéria desses resultados, ha

necessidade de uma solida formacéao teorica, que dé sentido aos dados.

Antonia aponta que é bastante cobrada com relagdo as sondagens e que a
discussao que ela e os outros professores travam esta relacionada com o que
fazer com aqueles alunos que n&o conseguiram aprender durante o ano letivo e o
que vai ser feito para melhorar a aprendizagem e as notas deles. No sentido de
pensar em estratégias para suprir essas dificuldades, ela aponta que o
planejamento do inicio do ano letivo € feito, tendo o PLE como pano de fundo e

discutem, no grupo, como utilizar as sondagens para redirecionar o ensino.

No entanto, mesmo com todas as possibilidades de utilizagdo pedagdgica
das sondagens, Antonia demonstra descrédito com relagdo ao uso desse
instrumento. Em sua opinido, para melhorar os resultados da aprendizagem, séo
necessarios investimentos em outros recursos e maior acompanhamento

pedagogico por parte da diretoria de ensino.
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Eu n&o acredito muito nessas sondagens assim (...) Eles [o poder
politico] deveriam investir em outras coisas. Se eles querem saber
se os alunos sabem aquilo que eles querem que saibam,
deveriam investir em outras coisas, num trabalho diferenciado.
Também, a gente ter acesso por exemplo, a nossa escola nao tem
acesso a internet. A gente tem até atividade que gostaria de
desenvolver em sala apropriada e tudo, mas nés nao temos isso.
Entdo, sabe, eles ficam la, vamos supor, na diretoria presos a
isso. E a gente aqui precisando as vezes até de um suporte deles,
com aluno com mais dificuldade (ANTONIA, outubro/2012).

Desse modo, ao demostrar descrédito com relagdo as sondagens, a professora
também esta desconsiderando que, enquanto pratica de avaliacédo diagndstica,
ela apresenta um potencial formativo e que pode ser utilizado como instrumento
que garante a equidade em sala de aula, pois esta a servigo da aprendizagem do
aluno. O propdsito principal desse instrumento € identificar em que nivel os alunos
se encontram, indicando os caminhos a serem seguidos e ajudando-os a

reorientar a aprendizagem.

O descrédito, por sua vez, pode estar relacionado a duas hipoteses: em
primeiro, a de que talvez a pouca familiaridade com a fundamentacao tedrica e
aplicabilidade pedagogica desse instrumento possa estar gerando nela esse
sentimento, pois como apontamos anteriormente, Antonia s6 teve contato mais
direto com o material de fundamentagéao das sondagens por nosso intermédio, em
razao da nossa pesquisa; e em segundo, em fungdo da forma como vem sendo
efetivado o acompanhamento pedagdégico do PLE que conta, entre outras agdes,
com uma rede de profissionais que, oficialmente, deve amparar o professor nas
suas atividades académicas. O discurso de Antonia nos da a impressao de que
ela possa se sentir sozinha, precisando de suporte pedagoégico para lidar com
essas questdes, mesmo com o discurso de que esse acompanhamento é

realizado frequentemente na escola pela coordenadora pedagogica.

Depois de expor suas percepgcdes sobre as sondagens, Antonia nos

apresentou seu ponto de vista com relacédo as avaliagcbes externas:

Eu acho assim, que o governo quer ver como estdo as criangas.
Acredito nisso. Mas sé que os resultados de repente ndo sao
aqueles que eles querem. Mas s6 que eles nao sabem como sao
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essas criangas, qual a histéria de vida escolar dessas criangas.
(...) E, para nos professores, a gente ndo concorda com isso.
Fazer uma prova, as criangas fazerem uma prova... Ai sai o
resultado, depois da um bénus. A gente ndo concorda com isso. A
gente gostaria de ter melhores condi¢des de trabalho e um salario
mais adequado. Essa é minha realidade, sabe? E nisso que eu
acredito (ANTONIA, outubro/2012).

A professora também parece nao ver com “bons olhos” a forma como o
Estado vem conduzindo as avaliagdes externas. Para ela, essas avaliacbes
desconsideram as condi¢cdes concretas das criancas, suas historias de vida, sua
trajetéria escolar, focando somente nos resultados apresentados no aqui-e-agora

e utilizando a bonificagdo como sistema de recompensa para o professor.

As avaliagdes externas, da forma como estdo configuradas atualmente,
cumprem, entre suas varias fungdes, uma bem especifica: a de aprimorar as
politicas do sistema capitalista e o tipo de formacado que a escola deve oferecer.
Nesse caso, os baixos resultados dos alunos da escola publica, principalmente
em lingua portuguesa e matematica, refletem a escola atual, organizada e
mantida sobre padrées conservadores e rigidamente hierarquizados para manter

‘uma” ordem e “um” equilibrio social.

Consideramos ser ainda muito perigoso para as classes dominantes que o
povo tenha acesso a uma educacao de qualidade na escola publica. Eles sabem
muito bem que o acesso aos saberes e conhecimentos historicamente
acumulados pela humanidade continuam sendo um dos melhores instrumentos de
emancipacgao e libertagdo humana. Por isso, continuam a oferecer um “ensino
pobre para os pobres”. Continuam sucateando a escola publica, investindo pouco
em sua manutencao fisica e nas condi¢des para que os alunos permaneg¢am nela.
Continuam pagando mal aos professores, nao investido em sua formacgado e
substituindo politicas de melhorias salariais efetivas por sistemas de bonificacéo,
com base em critérios que, muitas vezes, escapam ao controle e

responsabilidade do professor.

Mesmo fazendo critica a essa forma de valorizagado do trabalho docente,

Antonia apresenta um histérico de bons resultados nessas avaliagdes, com o
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recebimento de bonificacbes frequentes e demonstrando expectativas positivas

para o ano de 2012.

(...) gracas a Deus no ano passado eles [os meus alunos] foram
muito bem. O ano retrasado também. Apesar de que a turminha
do ano passado, era a turminha que eu ja tinha trabalhado no ano
anterior. Eles foram muito bem. Agora aguardo o resultado desse
ano. Vamos ver como eles vao. Eu fiz tudo pra que fossem bem.
(ANTONIA, outubro/2012).

Durante o periodo de observacado, foram realizadas duas avaliagcbes
formais relacionadas a matematica (uma no més de setembro e outra no més de
novembro), em paralelo com as sondagens e com os trabalhos feitos em casa,
que ajudaram a compor a média final dos alunos, resultado da soma das médias
aritméticas de cada bimestre numa escala de zero a dez.

No més de setembro, a avaliagdo envolveu conteudos de fragdo e as
habilidades do campo aditivo e multiplicativo, através da resolucdo de questbes
problemas, envolvendo a lista de compras. Antonia trabalhou parte desses
conteudos durante a segunda aula que observamos e a avaliagdo apresentava
questdes que exigiam as habilidades exercitadas naquela atividade.

A segunda avaliacdo foi realizada no més de novembro e, diferentemente
da primeira que abordava habilidades especificas, esta era mais ampla,
envolvendo conteudo das quatro areas recomendadas pelo MEC para o ensino de
matematica (numeros e operagdes, espagco e forma, grandezas e medidas e
tratamento da informagéo). Essa segunda avaliagdo, era uma copia de uma das
provas do SARESP que havia sido aplicada em anos anteriores e continha 30
questdes de multipla escolha, sendo necessario que os alunos as respondessem
em pouco mais de uma hora.

A seguir, apresentaremos trechos dos dois momentos de aplicagdo das
avaliagcbes, retiradas do diario de campo do pesquisador, e algumas

consideragdes nossas acerca do ocorrido.

Observacéo da 12 avaliacdo- 17 de setembro 2012
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Cheguei a escola e os alunos tinham acabado de subir para a
sala. A professora esperou 15 minutos até que todos chegassem
para comecar a avaliacdo. Estavam presentes nesse dia 34
alunos. Enquanto ela organizava a sala os alunos ficaram
sentados nas suas carteiras conversando e se preparando para a
avaliagdo. Nao foi solicitado que colocassem o material abaixo da
carteira, mas quase todos colocaram, mas alguns alunos
permaneciam com o caderno, o livro e a tabuada sobre a mesa.
Antonia dividiu a sala em dois grupos composto por filas
alternadas. Cada fila iria fazer um tipo de avaliagdo e depois
seriam trocadas. Nao foram dadas instrugcdes verbais sobre como
os alunos deveriam se comportar durante a prova, somente que
esta seria igual a de portugués.

Em seguida, a professora chamou a ajudante do dia que entregou
para um das filas uma lista de compras com produtos a serem
calculados (atividade igual a realizada durante a observacgao
anterior) enquanto ela escrevia no quadro uma questdo sobre
fracao a ser copiada pelos outros alunos.

Solicitou que cada aluno arrancasse trés folhas do caderno,
colocasse o cabecalho na primeira e assinasse as outras.
Escreveu no quadro a questdo para o grupo que nao havia
recebido a lista de compras.

Enquanto ela escrevia no quadro a questao da lista de compras,
era possivel perceber que alguns alunos ja respondiam a questao
de fracdo. Depois de alguns minutos a professora autorizou a
resolucdo da avaliacdo. Desse momento até as 13h40min os
alunos permaneceram em siléncio resolvendo a primeira questao.
Apoés esse intervalo, Antonia recebeu a questéo referente a lista
de compras do primeiro grupo e orientou que eles resolvem a
questdao de fracdo. Eles permaneceram nessa questdao até
14h50min quando ela recolheu todas as provas.

Durante a resolugdo da prova, Antonia permaneceu sentada na
mesa, corrigindo outras atividades e parecia ndo perceber o
movimento que acontecia na sala. Vez por outra, ela se levantava,
olhava por alto e sentava-se novamente. Os alunos pareciam bem
a vontade, o que nos foi possibilitou perceber algumas situagoes.
Para calcular os dados da lista de compras eles precisavam
resolver o algoritmo de multiplicagédo e alguns alunos utilizavam os
dedos como instrumento de contagem. Outros utilizavam como
estratégia anotar os algarismos na mesa e depois soma-los.
Alguns alunos recortavam e colavam a lista de compras na
avaliagao. Outros utilizavam a tabuada escrita nos cadernos para
resolver a questido da lista de compras e outro que socializava a
tabuada entre os colegas. Nesse momento, Antonia percebeu as
conversas, levantou-se abruptamente, observou que um dos
alunos estava com o caderno aberto, e com voz firme pediu que
ele o guardasse senéo iria tomar a prova.

Ao término da avaliagdo, acordamos que Antonia nos comunicaria o dia em
que fosse realizar a devolutiva da mesma para que pudéssemos participar, o que
nao ocorreu. A seguir, apresentaremos os dados da segunda avaliacdo e

posteriormente faremos uma relagao entre esses dois momentos realizados.
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OBSERVACAO 22 AVALICAO- 07/11/2012

Cheguei a escola as 12h40min e alguns alunos ja haviam
chegado. Estavam no pavilhdo coberto, esperando o horario de
inicio da aula. A professora de educacgao fisica se aproximou, fez
um sinal, os alunos ficaram em fila, fizeram a oragdo e em seguida
subiram até as salas de aula. Ao chegarem, tomaram seus
lugares e esperavam as orientagdes da professora para iniciar a
prova. Nao houve modificacdo das carteiras e nem foi solicitado
para que guardassem o0 material, somente umas duas ou trés
carteiras foram acrescentadas para que houvesse lugar para
todos. A sala foi organizada em seis filas e cada uma contendo
seis carteiras. Os alunos conversavam normalmente enquanto a
professora grampeava as provas, O que demorou
aproximadamente uns 10 minutos. Em seguida, dirigiu-se a turma
e falou que todos ja sabiam as regras e que era para fazer
siléncio. Nao explicitou nenhuma regra.

Uma das alunas que estava sentada ao meu lado comentou:

- “Hoje ¢é o pior dia”.

Apods grampear todas as provas, Antonia pediu ao ajudante do dia
para entrega-las. Enquanto isso, copiava o cabegalho no quadro.
Apoés a entrega, os alunos foram respondendo individualmente. A
avaliagao contava com 30 questdes de multipla escolha e ja tinha
sido aplicada em anos anteriores no SARESP, e nao foi feita a
leitura das questdes e nem indicado como seria o procedimento
para respondé-la.

De vez em quando, algum aluno ia até a professora para que ela
explicasse alguma questdo, alguns ndo estavam entendendo o
gue estava sendo pedido para resolver, mas ela permanecia huma
postura neutra e ndo respondia e nem demonstrava nenhuma
reacao.

Os alunos aparentavam estarem mais concentrados do que na
avaliagdo anterior. Enquanto respondiam a avaliacdo, podia-se
perceber que alguns deles usavam novamente a estratégia de
contar nos dedos, faziam célculos nas carteiras escrevendo as
operacdes, e como nao foi pedido que guardassem o material € a
professora também nao entregou as avaliagdes pessoalmente,
alguns deles deixaram a tabuada sobre a carteira e a utilizaram na
resolucéo da avaliacdo.

As 14h30min, Antonia recolheu as provas.

Diferentemente da outra avaliagdo em que ficou sentada o tempo todo
corrigindo outras atividades, Antonia agora ficou em pé, olhando para os alunos,
reclamando quando estes pareciam copiar do colega, mas sempre diante de sua
mesa. De vez em quando, andava de um lado para outro da sala, mas nao
passava por entre as filas. Aparentava uma postura de neutralidade e seu

semblante era muito tranquilo. Somente observava e nao respondia nada. Alguns
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alunos, no decorrer da avaliagao, a procuraram na tentativa de que ela explicasse
0 que estava sendo pedido na questdo uma vez que a prova nao havia sido lida.
Ela, no entanto, afirmava que “tinha esquecido tudo naquele dia”. Os resultados
dessa avaliagdo n&o foram tdo satisfatorios como desejava Antonia que, ao
corrigir os trabalhos, percebeu erros que ela relacionou a falta de leitura e
compreensao do que estava sendo pedido nas questdes, como pode ser
conferido na devolutiva da avaliagéo.

Nesta segunda avaliagdo, tivemos a oportunidade de participar da
devolutiva. Ficaram explicitas as dificuldades de alguns alunos com relagdo a
compreensao da linguagem utilizada na avaliagdo, a dificuldade de leitura,
interpretacdo e compreensdo de texto na linguagem formal, mas que sao muito

bem explorados e trabalhados pelo PLE em lingua portuguesa.

OBSERVACAO- DEVOLUTIVA DAS AVALIACOES

As 13h40min subi até a sala do 5° ano no momento em que a
professora recepcionava os alunos. Como de costume, todos
sentaram esperando que Antonia falasse. Ela pegou as provas
corrigidas e foi chamando pelo nome e entregando-as. Disse que
depois iria chamar individualmente cada aluno e falar sobre a
prova. Durante a entrega das avaliagbes, n&do falou nada. Em
seguida, expds com o tom de voz um pouco forte algumas
questdes que percebeu como tendo sido os principais erros
cometidos na avaliagao.

Afirmou que os erros haviam sido cometidos por dois motivos
principais: falta de atencao na leitura das questdes (sera que os
alunos entenderam o que pedia a questdo? Conseguiram
interpretar o que estava sendo pedido?) e ndo realizacdo dos
célculos referentes a essas mesmas questbes. A seguir,
enumeramos os erros apontados pela professora;

1- A primeira dificuldade apontada foi a de efetuar o produto
412 por 16 (42 questao). Os alunos erraram porque nao sabiam
que era para resolver uma multiplicagdo. Ndo associaram a
palavra produto ao resultado da multiplicagao.

2- Erraram em colocar numeros decimais na ordem crescente
(20,03; 21,05; 21,12; 20,15- 72 questao).

3- Erraram na identificacdo e representacdo de numeros
fracionarios (9?2, 10? e 112 questdes).

5- Erraram ao localizar numeros na reta numérica (122
questao).

6- Erraram no calculo de medidas (apresentaram dificuldade
em responder quantos centimetros corresponde meio metro - 212
questao).

7- Erraram no calculo de contagem das horas (242 e 252
questoes).



105

8- Erraram na interpretacdo de dados de uma tabela e de um
grafico (grandezas e medidas - 29% e 30? questdes).

- Enquanto apontava os erros a professora fazia mencido a
questéao, corrigindo-a oralmente com os alunos. Eles participavam
respondendo as perguntas da professora e ela demonstrava
irritagdo porque eles tinham errado essas mesmas questdes na
avaliagao.

Apos a correcdo escrita da avaliagdo, Antonia recolheu as provas e
comentou que os alunos que apresentaram notas abaixo da média iriam, a partir
daquele dia, realizar uma série de exercicios para recuperarem a aprendizagem.

Em seguida, continuou a trabalhar os conteudos no livro referentes aquele dia.

Desse episddio, emergem algumas questdes que merecem reflexao.
Primeiro, para que a avaliagao se torne formativa e a devolutiva tenha a fungao de
feedback, consideramos necessario que cada aluno tenha contato com os
resultados de forma mais especifica, que veja em quais questbes apresentou
dificuldades e assim tome consciéncia de seu processo de forma individual.
Segundo, seria necessario um conjunto de intervengbes, adequadamente
planejadas, para trabalhar as dificuldades identificadas. Terceiro, seria necessario
o acompanhamento dessas intervengdes, oferecendo novos feedbacks e
auxiliando os alunos a construirem estratégias de autorregulagdo de suas

aprendizagens.

Nas aulas seguintes, Antonia orientou as atividades que os alunos
deveriam fazer em casa e estabeleceu os prazos para a entrega dos trabalhos. As
devolutivas desses trabalhos foram feitas individualmente, e o feedback, dessa

vez, se deu de forma escrita com observacgdes no corpo do trabalho.

3.5 AULAS DE MATEMATICA

Nesse topico, analisaremos as aulas de matematica e como os conteudos
do PLE foram sendo trabalhados. Escolhemos, para esse momento, alguns
fragmentos do diario de campo do pesquisador que ilustrardo as discussdes aqui

trazidas.
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A principal forma de apresentacdo do conteudo utilizada por Antonia era a
aula expositiva. Ela escrevia no quadro alguns exemplos, explicava-os, fazia
perguntas sobre o assunto, orientava os alunos para a resolugao de exercicios do
livro didatico e, em seguida, corrigia-os. Algumas vezes, trazia atividades extras
fotocopiadas e o material do programa EMAI. A seguir, apresentamos uma aula

na qual Antonia trabalhou a resolugédo de problemas do campo multiplicativo.

Observacéo: 12 aula

Ap6s concluir uma pequena revisdo dos conteludos trabalhados no
dia anterior, a professora iniciou o conteudo de matematica.
Perguntou quem seria o ajudante do dia e uma das meninas
levantou a mao. Em seguida, escreveu o pensamento do dia no
quadro negro.

Apos esse momento, solicitou que os alunos pegassem o livro de
atividades do Programa Ler e Escrever (atividade 12A, p. 161-
atividade envolvendo a resolugao de algoritmos da multiplicagao)
Antonia explicou a 12 questdo e pediu para que os alunos
respondessem no livro. Falou para eles nao se preocuparem se 0s
resultados ficassem certos ou errados, pois depois iriam conferir
utilizando a calculadora. A sala ficou em siléncio para a realizacao
da atividade enquanto a professora foi providenciar as
calculadoras em outra sala. Pouco tempo depois, retornou com
algumas calculadoras; como nao havia para todos, as filas foram
agrupadas formando colunas de duas em duas. Cada dupla
recebeu uma calculadora para conferir os resultados, mas nao foi
repassada nenhuma informacao sobre seu uso.

A atividade era de estimativa e multiplicagdo e os alunos ficaram
com a calculadora durante uns 15 a 20 minutos. Em seguida, a
professora passou nas filas acompanhando a resolugido das
atividades individualmente. Das trés colunas formadas, ela
somente olhou as atividades que estavam sendo feitas em uma
delas. Podia-se perceber que tinha aluno tentando copiar alguma
coisa no caderno (apesar de o enunciado da atividade indicar que
era para ser feita no livro), alunos fazendo atividades diferentes e
que nao dava para identificar o que era e alunos brincando com a
calculadora. Nao houve corregao coletiva da atividade e nem ela
conseguiu corrigir individualmente todas as atividades.

Antonia usualmente apoia o seu fazer docente na exposicdo oral e na
resolugcdo de exercicios. Como ja apontamos anteriormente, ela apresenta o
conteudo, explica o modelo, aplica o exercicio e supervisiona a resolugdo da
atividade. No entanto, a tentativa de acompanhamento da resolucao individual do

exercicio nem sempre € possivel devido a quantidade de alunos na classe.
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Nessa aula, os alunos utilizaram como recursos os livros didaticos e as
calculadoras que foram providenciadas pela professora, mas em numero
insuficiente para toda a turma. A auséncia de calculadora, no entanto,
proporcionou outra forma de organizagado espacial da sala que passou a ter filas

duplas.

Nesse tipo de organizagao, estabelecem-se outros tipos de relagéo. Os
alunos podiam trabalhar colaborativamente para resolver as atividades, tendo a
mediagdo n&do apenas da calculadora, mas também do colega. Quando um dos
membros da dupla pode auxiliar o colega na resolugédo das tarefas, trocar
experiéncias, identificar acertos e erros nos exercicios, isso tende a favorecer a

aprendizagem e o desenvolvimento cognitivo.

Mas, apesar desse tipo de atividade favorecer um conjunto de habilidades
cognitivas, elas foram pouco observadas na sala do 5° ano. A professora
continuava centrando suas atividades em aulas expositivas e na resolugao de
exercicios escritos. O livro didatico assumia um carater de centralidade em todas
as atividades. Compreendemos que ag¢des que diferem deste padrdo requerem
um maior preparo dos professores. Também essas agcdes podem ser abordadas
numa formagao continuada. Isso demanda tempo e deve ser bem planejada. Por

vezes, a parceria com pesquisadores universitarios favorece tal formacéo.

Desse modo, as aulas observadas durante essa investigacdo foram,
predominantemente, expositivas com a utilizagao de recursos do Programa Ler e
Escrever e do projeto EMAI. De acordo com Lopes (1991), a aula expositiva tem
sido identificada na literatura educacional como a técnica de ensino mais
tradicional, centrada no professor, de carater autoritario e verbalista. O uso dessa
técnica atribui papel central ao professor, que tem a funcdo de transmitir
conhecimentos, inibindo a participagdo dos alunos. Mas apesar de todas essas
caracteristicas, nos estudos sobre a pratica pedagdgica, ela tem sido apontada
como a atividade mais empregada pelos professores e a preferida pelos
estudantes, seja no primeiro grau, no segundo grau ou de nivel superior (LOPES,
1991, p.36).

Lopes (1991), ao discutir sobre a fundamentagéao tedrica da aula expositiva,

coloca que nos cursos de formagao de professores geralmente as técnicas de



108

ensino sao abordadas de maneira mecanica e nao contextualizada e adverte que
“(...) a utilizagao de técnicas de ensino (...) sem uma analise critica, ocasiona uma
pratica pedagogica mecanica, onde predomina a relagdo autoritaria do professor
na sala de aula” (LOPES,1991, p.38).

A autora aponta ainda as seguintes vantagens para o uso dessa técnica: a)
permite a economia de tempo; b) supre a falta de bibliografia por parte do aluno;
c) possibilita a compreensido de assuntos mais complexos. Mas, apesar dessas
vantagens, o modelo de aula expositiva tradicional impde limites, principalmente

pela centralizagao na fala do professor e restricao da participacédo do aluno.

Como alternativa, Lopes (1991) propde a aula expositiva dialégica. Essa
técnica, originada nas proposigdes do educador pernambucano Paulo Freire,
atribui centralidade a dimensao dialégica como instrumento do desenvolvimento
do pensamento critico do aluno. Parte do conhecimento do aluno em relagdo com
os conteudos a serem estudados, problematizando a realidade existencial em que
eles estdo inseridos. E somente através da reflexdo sobre os contetidos que o
aluno consegue superar a consciéncia ingénua e adquirir uma consciéncia critica

e transformadora.

A aula expositiva caracteriza-se como uma metodologia da tendéncia
tradicional e, por esse motivo, muitos professores se recusam a assumir seu uso
e principalmente sua importancia para o ensino das disciplinas escolares. Apesar
de Antonia nao fazer referéncia em seu discurso ao uso da aula expositiva,

observamos que essa € a metodologia mais utilizada por ela durante as aulas.

A seguir, apresentaremos outra aula de matematica na qual Antonia

trabalha com o ensino dos conteudos de geometria em sala de aula.

OBSERVACAO- 102 AULA

A professora entrou na sala, cumprimentou os alunos e pediu para
que eles pegassem o livro do Programa Ler e Escrever. Em
seguida, escolheu o ajudante do dia e escreveu no quadro o
pensamento do dia: “Enquanto ndo colocar suas metas no papel
nao vai deixar de ser semente sem sol”.

A aula daquele dia era de geometria sobre a “piramide de base
pentagonal” que estava no projeto EMAI.
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Enquanto ela falava sobre o titulo da atividade, os alunos ficaram
sentados esperando as orientagdes da professora. Ela dirigiu-se
para o armario, pegou algumas folhas onde havia uma pirdmide
apresentada numa superficie planificada e entregou para cada um
dos alunos. Em seguida entregou também uma folha de papel
vegetal e, por fim, escreveu no quadro o exercicio a ser feito.

GEOMETRIA

1- Reproduza no papel vegetal a pirdmide de base pentagonal, pinte
cada face de uma cor.

2- Pinte, recorte, dobre, vinque e monte a piramide.

Obs: os alunos com as instrugbes da professora comecaram a
reproduzir no papel vegetal a piramide. Desenharam, pintaram e
colaram. Montaram as piramides e ficaram brincando com elas. A
sala ficou movimentada. Os alunos se divertiam com a atividade e
nao aparentavam ter consciéncia de quais conteudos estavam
sendo trabalhados com aquela atividade. Utilizaram lapis, papel
vegetal e a régua, esta ultima ndo para medir, mas com a fungao
de marcar o desenho e poder dobra-lo melhor.

Enquanto os alunos estavam entretidos na montagem, Antonia
chamou os dois alunos que fazem atividades diferenciadas para
“passar a licao”. Eles, apesar de terem os materiais do 5° ano do
Programa Ler e Escrever, utilizavam livro para alunos em inicio de
alfabetizacao.

Os alunos estavam em suas carteiras em siléncio fazendo a
atividade da piramide, alguns ja tinham concluido, enquanto
outros ainda pintavam e colavam, quando Antonia levantou-se,
dirigiu-se para o quadro e escreveu outra questao.

3- Responda:

a) Quantas faces tém a piramide?

b) Quantas arestas? Dobras

c¢) E os vértices? Pontos

d) Dé exemplo de dois objetos com a mesma forma geométrica da

piramide de base pentagonal

A escolha dessa aula para anadlise se deu porque Antonia mencionou
varias vezes nas entrevistas que o ensino de geometria tinha sido uma das
grandes inovagdes do Programa Ler e Escrever. No entanto, com base na
observacao, pudemos perceber que o foco da aula centrou-se muito mais no
trabalho com os conteudos procedimentais, como indicado por Zabala (1998), do

qgue no ensino das formas geométricas propriamente ditas. Ou seja, uma atividade
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que teria todo um potencial a ser explorado, limitou-se, de certa forma, aos
procedimentos de montagem do solido geométrico, e que depois de pronto, néo
houve reflexdo sobre os procedimentos de montagem, nem de conhecimentos
matematicos envolvidos.

A esse respeito, Grando, Nacarato e Gongalves (2008) indicam que,
apesar das discussdes e das varias pesquisas sobre o ensino de geometria, este
ainda continua distante da maioria das salas de aula da educacao basica, e que
muitos alunos chegam ao ensino superior com pouco ou nenhum conhecimento
de geometria.

De acordo com as autoras, até a década de 1960, o ensino de geometria
esteve pautado por um excesso de formalismo, com prevaléncia das
demonstragbes geométricas euclidianas. O carater estritamente formal e
axiomatico da matematica produzida pelos matematicos profissionais, estabelecia
os critérios de verdade dessa area do conhecimento (GRANDO, NACARATO,
GONCALVES, 2008, p. 42).

O excesso de formalismo gerou um abandono do ensino de geometria na
educacao basica e foi somente a partir desse abandono, que os educadores
matematicos se mobilizaram na busca de alternativas. Inicialmente, numa visao
bem empirista, defenderam atividades com o uso e manipulagdo de materiais e
que foi se modificando ao longo da década de 1990, quando o ensino de
geometria passou a ser entendido como “(...) o modo de produzir conhecimentos
geométricos na sala de aula e para a sala de aula” (ANDRADE &NACARATO,
2004, p. 61 apud GRANDO, NACARATO, GONCALVES, 2008, p. 42) ganhando
status de atividade exploratério investigativa.

Relacionando essas questdes levantadas pelas autoras com o discurso de
Antonia, podemos identificar uma forte influéncia do modelo de ensino empirista
baseado na manipulagdo de materiais concretos para o ensino de geometria, em
detrimento de atividades exploratorias e investigativas.

Mesmo realizando trés entrevistas na tentativa de elucidar algumas
questdes, nao ficou claro se a pratica da professora se deve aos
desconhecimentos de outras proposi¢coes teodrico-metodoldgicas, ou se ela
percebe esse modo de ensinar como o mais favoravel para a aprendizagem dos
seus alunos. O que podemos inferir € que as atividades que foram realizadas em

sala de aula ao longo das observagdes apresentavam um potencial muito maior
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de desenvolvimento de habilidades e conhecimentos no campo da matematica,

mas que ficaram muito pouco exploradas.

3.6 AUTOAVALIACOES

As autoavaliagdes foram realizadas no ultimo dia de aula e nelas os alunos
foram solicitados a escreverem sobre o seu processo de aprendizagem no
decorrer do ano letivo em todas as disciplinas. Eles produziram um texto livre e
em seguida deram um titulo a essa producdo. Apds a entrega, Antonia fez uma
leitura flutuante e escolheu alguns alunos que deveriam fazer a leitura em voz alta

para toda a sala.

Apesar das autoavaliagdes escolhidas para a leitura apresentarem
aspectos positivos relacionados com a aprendizagem matematica e com a
representacdo de boa professora, os alunos deram indicios de que tém
consciéncia de seu processo de aprendizagem, dos conteudos que tiveram mais
facilidade em aprender, daqueles que necessitavam ter tido um maior
investimento, dos seus avangos e das suas dificuldades. Esse episédio acabou
por se constituir como um momento de reflexdo, mesmo que de maneira

apressada.

Para Villas Boas (2008, p.51)

A autoavaliagdo é um componente importante da avaliagcao
formativa. Refere-se ao processo pelo qual o proprio aluno analisa
continuamente as atividades desenvolvidas e em
desenvolvimento, registra suas percepg¢des e seus sentimentos e
identifica futuras a¢des, para que haja avangos na aprendizagem.
Essa analise leva em conta: o que ele ja aprendeu, o que ainda
nao aprendeu, os aspectos facilitadores e os dificultadores do seu
trabalho, tomando como referéncia os objetivos da aprendizagem
e os critérios de avaliacao.

A autora ressalta ainda a importancia que esse momento de reflexao pode
proporcionar ao aluno, criando possibilidades emancipatorias ao registra-lo e ao

refletir sobre seu processo de aprendizagem. Ao professor, cabe o papel de
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incentivador da pratica da autoavaliagdo, ndo a utilizando apenas em momentos
determinados e estabelecidos. Ele deve recolher as informagdes fornecidas pelos

alunos para a reorganizagao do trabalho pedagogico.

Em consonancia com Villas Boas (2008), acreditamos que a autoavaliagéao
continua sendo utilizada sob a logica da avaliagéo classificatéria. O professor
constréi o roteiro, determina as questdes que serdo refletidas, o periodo de
aplicacao e solicita aos alunos que se atribuam uma nota. Os alunos participam
desse momento, que geralmente ocorre no final de algum periodo ou no final do
ano e, muitas vezes, nao sabem para que serve a autoavaliagdo e nem o que

sera feita com as informacdes fornecidas para o professor.

Desse modo, o desconhecimento das finalidades da autoavaliagcdo muitas
vezes acaba dificultando sua aplicagao e utilizacdo. Quando Antonia propds aos
alunos que fizessem uma autoavaliacao escrita, alguns deles se voltaram para ela
indagando:- O que € uma autoavaliagao?- O que é mesmo para fazer?- Como nés

vamos fazer?

Nesse momento, foi preciso explicar o instrumento. Mais do que isso, era
preciso explicar que consistia num momento de reflexdo, de parar para pensar no
percurso do ano letivo, identificando os elementos do processo ensino

aprendizagem que foram facilitadores ou dificultadores.

Concordamos com Villas Boas (2011, p. 194) quando considera a
autoavaliagdo como um dos componentes da avalicdo formativa mas‘(...) para
que esta seja produtiva, os alunos precisam ser preparados para se avaliarem,
compreendendo, assim, os principais propositos da aprendizagem e percebendo
o que fazer para adquiri-la”. Ou seja, ndo basta simplesmente pedir para que os
alunos escrevam um texto contando como foi o desempenho escolar durante o
ano que passou, como fez Antonia, sem identificar quais eram os objetivos e as
metas a serem atingidas nesse periodo. A autoavaliagdo s6 adquire a fungao
formativa quando se articula ao trabalho pedagogico desenvolvido entre professor
e aluno, e possibilita a melhoria da aprendizagem do aluno e seu

desenvolvimento.



113

Desse modo, como tivemos acesso a todos os textos e tendo em vista
nossa intencdo em analisa-los, identificaremos os alunos com a letra A (referente
a alunos) e numeros de 1 a 27, representando os alunos presentes no dia da

autoavaliagéao.

Como forma de organizacdo, dividimos os apontamentos dos alunos de
acordo com as tematicas que emergiram, quais sejam: a) consciéncia do
processo de aprendizagem; b) sentimentos relacionados com a matematica; e c)

sentimentos relacionados a professora.

3.6.1 Consciéncia da aprendizagem

Nesse tépico, apresentamos algumas falas que ilustram como os alunos
dao indicios de que realizaram uma reflexdo sobre o seu processo de
aprendizagem, tomando consciéncia de seu desempenho nas diversas
disciplinas, no decorrer do ano letivo. A tomada de consciéncia sobre esse
processo favorece, ndo apenas a identificagdo das fragilidades e potencialidades
nas disciplinas escolares, mas também se constitui como um importante elemento
para a autorregulacdo da aprendizagem e para o préprio desenvolvimento

humano.

De acordo Wachovicz (2009, p. 143), “A tomada de consciéncia do
processo € o que ha de mais importante na aprendizagem, porque pode tornar-se
uma atitude, quando trabalhada durante um tempo sistematico e com a

intencionalidade da formacéo humana”.

Nesse sentido, compreendemos que a atitude de reflexdo na escola,
quando desenvolvida de maneira sistematica e orientada, pode auxiliar os alunos
a ultrapassarem uma consciéncia ingénua, alienante e mistificadora da realidade
e atingirem um patamar de consciéncia critica, reflexiva e, por isso mesmo,
libertadora, tornando o aluno protagonista de sua aprendizagem e de sua
passagem pela instituicdo escolar. A seguir, apresentaremos trés fragmentos das

autoavaliacdes que abordam a questdo que estamos discutindo.
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Em matematica, eu tenho dificuldades em divisbes. Em
portugués eu acho que eu t6 boa, mas tenho dificuldade em
pontuacdo. Em geografia eu t6 boa, mas preciso melhorar nos
estados. Em ciéncias eu sou boa, é a minha matéria preferida. Em
histéria eu sou boa, mas preciso aprender mais as historias
antigas (A1, grifo nosso).

Neste ano eu me dediquei muito, entreguei todos os trabalhos
pedidos, fiz todas as licdes, apesar de tirar em algumas destas
licoes 6 ou 7. Nas provas de Portugués tirei 8 e 9, para mim foi
uma excelente nota. Ja na de matematica tirei, 9; 8; 7 e 6. Para
mim foi boa a nota, menos a 6 obviamente. Senti receio no
comec¢o do ano, mas fui me sentido cada fez mais firme ao
passar do ano (A6, grifo nosso).

Na escola eu me dedico muito, das matérias. Minha matéria
preferida € matematica e histéria, nessas matérias tenho notas
boas pois me esforgo muito e nas outras matérias também me
esforgo mas tenho outras notas. Nesse ano acho que me esforcei
muito e também me comportei muito na escola (...) (A17).

No primeiro fragmento, o aluno (A1) explicita o seu desempenho nas
disciplinas escolares e cita os conteudos nos quais sente necessidade de um
maior investimento, nos que precisa se esfor¢car mais. O foco do discurso sido as
dificuldades apresentadas “pelo aluno” nas varias disciplinas escolares e que
difere das outras duas falas, que expressam reflexdo sobre o processo de forma
mais positiva.

Percebemos, na fala do aluno (A6), como o desempenho nas avaliagbes e
as notas equivalentes contribuiram para o desenvolvimento de sentimentos
positivos sobre si mesmo, de sua aprendizagem e de confianga em seu potencial.
O aluno (A17) expressou como o esforco nos estudos e o seu bom
comportamento auxiliaram-no a ter um bom desempenho e boas notas durante o
ano.

Esses trechos expressam, de forma sintética, o movimento que os alunos
fizeram de reflexdo e tomada de consciéncia. Mesmo que aparentemente
superficial, pela forma como foi apresentada e realizada, acreditamos na
contribuigdo que esse instrumento pode favorecer ao desempenho académico do
aluno.

No entanto, como nos adverte Villas Boas (2008, 2011), os alunos

precisam vivenciar a reflexdo do seu processo de aprendizagem de forma mais
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sistematica e continua, com objetivos claros e bem definidos, ao longo do ano
letivo, e ndo apenas no final do percurso, com a fungao de atribuicdo de nota ou
conceitos para compor a média final, uma vez que, funcionando nesses moldes,
ela se caracteriza muito mais como uma avaliacdo classificatoria do que

formativa.

3.6.2 Sentimentos com relacao a matematica

O ensino de matematica continua ainda despertando sentimentos e
atitudes ambiguos e contraditorios. Para alguns, ainda esta associado a
dificuldade de aprendizagem, a limitacdo da inteligéncia, ao sentimento de
fracasso escolar. Para outros, no entanto, que compreendem os mecanismos de
funcionamento dessa ciéncia, a aprendizagem desperta o interesse, a curiosidade
de aprender, a oportunidade de conhecer o mundo e seus fenbmenos, de explicar
a realidade. Mas, apesar de todo esse potencial cognoscitivo, a matematica ainda
se encontra distante de parte dos alunos que frequentam a escola e nao
conseguem aprendé-la.

A representagao social que se construiu sobre esse campo disciplinar e a
veiculagdo dessa imagem através do senso comum, contribuiram para a difuséo e
solidificacdo de determinadas crengas, principalmente aquelas associadas ao
dominio de uma pequena parcela de alunos. Aos que com ela trabalham bem,
indicam serem portadores de inteligéncia, raciocinio, capacidades de
generalizagdo, abstracdo. Durante muito tempo, esse discurso permanece
inabalavel.

A esse respeito, de acordo com Chacén (2003, p.77),

As crengas que os jovens manifestam sobre o sucesso ou
fracasso em matematica envolvem valores do grupo social, de sua
dimensao afetiva e do posicionamento que eles assumem diante
da matematica. O gosto pela matematica aparece como um
motivo interno incontrolavel.

Ou seja, quando os alunos fazem referéncia ao que produz sucesso ou
fracasso na aprendizagem matematica como resultado de motivos incontrolaveis,

estdo na realidade se referindo a aspectos como
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(...) trabalhar muito, prestar atengao, perguntar ao professor e
organizar o tempo de estudo. Embora as justificativas que dao
também sejam significativas, situando a origem da causa interna
incontrolavel, “gente que nasceu para isso, vem de familia”,
‘nasceu para estudar’. Entre os motivos externos incontrolaveis
aparecem: “situagao familiar’, “ter oportunidade” e os
“professores” (CHACON, 2003, p. 77)

Apesar de os alunos terem apresentado justificativas sobre sucesso e
fracasso na matematica de maneira centrada somente nas condigdes inerentes
ao individuo, consideramos, em concordancia com Chacén (2003), que ha grande
influéncia do grupo social relacionada a disseminagdo de crengas sobre o que
significa aprender matematica e o que significa saber matematica. A seguir,
apresentaremos alguns trechos das autoavaliagdes que ilustram como os alunos
se percebem no que refere a propria aprendizagem e ao ensino de matematica.

O aluno A13 expde, incialmente, seu desempenho na disciplina de
matematica em termos das notas alcangadas nas avaliacbes. Reconhece que se
esforcou, mas que poderia ter alcancado melhores notas. Apesar de matematica
ter sido a disciplina mais trabalhada em sala de aula, era a que ele menos

gostava.

A matéria que eu mais gostei foi geografia, matematica eu tentei
me esforcar bastante e eu tirei uma nota boa no boletinho 6, 7
e 8 mas dava para mim (sic) tirar notas melhores do que estas
mas nao consegui, dava para mim (sic) tirar um 9 ou 10.
Nesse ano minha professora me ensinou muito. A matéria que
mais ensinou e que eu ndo gostava foi mateméatica. Eu
também tive que me esforgar mais em lingua portuguesa, € o
trabalho que eu gostei foi de ciéncias (A13, grifo nosso).

O aluno (A17) nos apresenta toda a sua evolugao nas disciplinas durante o
ano, nomeia os conteudos que aprendeu em cada uma delas e pontua que
melhorou muito no ultimo bimestre e, por conta disso, alcangou a melhor nota em

matematica.

Nesse bimestre achei que minhas notas baixaram principalmente
as de portugués, no 3° Bimestre estava com 4 em portugués mais
comecei a ter dificuldades de portugués no 4° Bimestre e abaixou
minha nota para 7 mais continuo me esforcando para aumentar a
nota. Na matéria de histéria estava com nota um pouco baixa 7
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mais comecei a me esforgar e agora no 4° bimestre estou com 9 e
adoro histéria porque a gente descobre coisas do passado. Em
ciéncias também achei que melhorei pois antes, estava com 7
agora estou com 9 e também acho que me esforcei bastante. Em
geografia estava com nota boa que era 8 mais eu acho que nao
me esforcei o bastante e agora estou com 7. Mas em matemaética
nesse bimestre estou muito boa estou com a maior nota do
boletim mais s6 estou com essa nota porque melhorei muito.
(A17)

Os alunos A21, A24 e A25 compartilham a representacdo de que a
matematica € uma matéria dificil e que, para aprendé-la, é preciso estudar muito e
se esforcar. Essa ideia se opde ao que apresentava Antonia, quando indicava as
principais dificuldades para ensinar matematica. Para ela, os alunos nao estao
aprendendo porque nao querem mais estudar, “quebrar a cabeca”, estdo
querendo “tudo pronto”.

Mas os alunos seguem seus relatos, indicando os progressos obtidos em

matematica:

Esse ano foi realmente bastante interessante. Aprendi a conta de
por cento que eu ndo fazia a minima ideia de como era,
fizemos maquetes, que foi super da hora (apesar de ser corrido
com pessoas falando na sua cabecga). Eu vou fazer uma lista de
como eu me dediquei em cada matéria(...).

MATEMATICA- contas e mais contas. Matematica eu acho que
foi a matéria mais feita em sala. Apesar disso, a mais dificil.
(A21)

Em matematica eu fui caindo em cada bimestre no 3°
bimestre eu tirei 7 e eu acho que para mim as contas da
matematica da 42 série sdo bem dificeis sem falar que vocé
tem que quebrar a cabeca(A 24)

E na matéria de matematica, eu gosto de fazer contas de mais, e
as contas de vezes com um numero. A entdo vamos falar a
verdade a matéria que eu nao gosto é geografia. E quando tem os
trabalhos de Portugués é que eu gosto. Em matemaéatica eu
nunca fiz trabalho ma se eu fizer nossa acho que deve ser
bem dificil. As contas do 5% ano j4 sdo um pouquinho dificil e
as vezes eu fico imaginando as contas do 6° ano, 7° ano e 8°
ano.(A 25)

Nesse topico, os alunos demostraram como o processo de reflexao sobre a
aprendizagem apresenta a possibilidade de se constituir como um importante
elemento na reorganizagao do trabalho pedagdgico do professor. Ouvir os alunos

sobre seu desempenho auxilia o professor a planejar novas intervencgdes.
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3.6.3 Sentimentos relacionados a professora

Nesse topico, apareceram algumas falas que revelam sentimentos
relacionados aos cuidados dirigidos por Antonia a aprendizagem dos alunos.
Atencao, carinho, preocupacido com o desempenho escolar sao explicitados e até
valorizados por eles. O conceito de boa professora esta relacionado diretamente
com o exercicio da docéncia e com a forma como a professora conduziu o
processo ensino-aprendizagem.

De acordo com Chacédn (2003), os estudos sobre a crenga do professor
para a aprendizagem de matematica centram-se na perspectiva do professor, e
nao do aluno. A autora investigou essas crencas na perspectiva dos alunos e
destacou duas delas: o professor como transmissor de conhecimento e o
professor como fonte de resposta. A primeira, relaciona-se ao papel do professor
na tendéncia tradicional e com a funcédo informativa, de detentor do saber. A
segunda, numa concepgao construtivista, o professor assume o papel de
mediador da aprendizagem. E nesse caso, para que ela ocorra, € necessario que
o aluno dé significado ao que aprende, sendo consciente de seu proprio processo
de aprendizagem. Para isso, a atividade organiza-se (interna e externamente) no
sentido de buscar respostas para determinadas questées (CHACON, 2003, p.71).

A seguir, apresentamos algumas inscrigbes que ilustram como os alunos

perceberam a professora e o seu trabalho durante o ano letivo.

(...) Gosto muito da minha professora ainda mais do modo
gue ela ensina agente, ainda mais quando ela ensina ciéncia.
Gostei muito desse ano, de poder estar junto dos meus colegas
de classe e poder aprender mais e mais. Agradego a professora
de poder me ajudar em tudo, e vou sentir muito a falta dela no 6 °
se eu passar, de estar comigo falando o que esta errado e o que
esta certo. (A6)

Eu queria parabenizar a minha profé (Antonia) e quero dizer
que eu nunca vou esquecer. Prof2 (Antonia) a senhora vai
ficar na minha cabeca e no meu coracéao. Prof2 (Antonia) eu te
adoro (A18)

A 42 serie foi muito Legal eu aprendi coisa que eu nem sabia no
primeiro bimestre, minhas nota estava muito ruim e no 2 segundo
também, mas no 3 eu fui melhorando eu trazia todos os trabalhos
mas s6 um que eu nao trouxe foi 6 do mico Leado dourado.Eu me
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dedique muito nos meus trabalho, a prof? (Antonia) me ensinou
bastante coisa que no quarto ano eu ndo tinha aprendido.
Mas eu acho que eu nao sou a melhor aluna mas nao sou a pior
em lingua Portuguesa, eu quase nem sabia mas eu me se
esforcei e agora eu sei quase tudo. Em matematica eu nao sabia
nada, nem conta de menos e mais, mas agora eu ja sei varias
coisas. Em geografia eu sofri por que eu ndo sabia quase nada,
na verdade eu nao sabia nada. Eu ja cheguei a ganhar 2 na
geografia mas agora estou melhor.

Na ciéncias a (Antonia) ensinou muito sobre o CORPO humano e
uma vez ela trouxe um esqueleto e a gente ja sabe muita das
matérias. Em histéria eu aprendi muito sobre os indigenas (...)
(A22).

Todas essas anotagbes apresentadas e as outras decorrentes da
autoavaliacdo que nao foram aqui expostas, partem de uma representacao de
boa professora construida e compartilhada por pais, professores, alunos e nucleo
gestor, de alguém séria, comprometida e dedicada aos alunos. Em nenhum
momento, durante toda a nossa permanéncia no campo de investigacao,
escutamos qualquer tipo de comentario que maculasse a imagem de Antonia
enquanto professora. Pelo contrario, as referéncias feitas ao seu trabalho sempre
foram as mais elogiosas e valorativas possiveis, mesmo que os dados empiricos
demonstrem que, em algumas acgdes e situagdes, ela ndo tenha sido tao
generosa e delicada com os alunos.

Percebemos, em alguns momentos, que Antonia nem sempre apresentava
muita familiaridade com determinados conteudos matematicos, até podendo
comprometer o ensino, posicionando-se muito mais como uma professora

transmissora de saber do que facilitadora da aprendizagem.
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CONSIDERACOES FINAIS

Apresentaremos, a seguir, as consideragdes a que chegamos a partir da
analise do material empirico e dos documentos produzidos e utilizados pelo

Programa Ler e Escrever.

Ao longo do terceiro capitulo construimos uma narrativa na qual o discurso
da professora Antonia, da coordenadora pedagodgica Francisca e dos alunos se
cruzaram e entrecruzaram varias vezes, através das analises dos varios
instrumentos utilizados na pesquisa (entrevista, sondagens, observagbes das

aulas e as autoavaliacdes).

Nesse mesmo capitulo, pudemos identificar e apresentar as praticas
avaliativas empregadas pela professora e investigar se ela utilizava os resultados

das avaliagdes para redirecionar a aprendizagem dos alunos.

Na narrativa fomos apresentando as entrevistas que realizamos com
Antonia e Francisca, simultaneamente, ao reconstruirmos a trajetéria da
professora, tanto na escola Inhamuns, como na utilizagdo do Programa Ler e
Escrever. O fio condutor dessa trama foi o discurso de Antonia sobre o ensino e a
avaliacdo de matematica dentro do Programa Ler e Escrever. Ao trancgar este fio
com os depoimentos de Francisca, também foi possivel incluir as multiplas e
diversas vozes dos alunos, ditas e silenciadas, implicitas ou manifestas,

expressas atraves das autoavaliagdes.

A intencdo da investigagao foi escutar esses sujeitos em suas relagdes e
seus espacgos, percebé-los, dar sentido as suas falas, seus gestos e as sutilezas
presentes no ato avaliativo formal e, principalmente informal. Acreditamos ser no
ambito da informalidade que a avaliagdo se faz mais presente e exerce maior
impacto sobre os alunos. E nela que o arbitrario da autoridade pedagdgica pode
se efetivar, seja nos comentarios proferidos pelo professor, seja em seus gestos,

seja em seu siléncio, omisso ou tendencioso.

As entrevistas nos deram indicios de quais instrumentos a professora
utilizou para realizar a avaliagao da aprendizagem além das sondagens que sao

recomendagdes do Programa Ler e Escrever.
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No discurso de Antonia, a avaliagcdo da aprendizagem deve utilizar todas as
acdes que possam ser consideradas com avangos pelos alunos, deve ser uma
avaliacdo do cotidiano e, por isso ela ndo se sente confortavel em avaliar os
alunos somente por meio de provas. Em varios momentos, em suas
manifestacdes, ela demostrou perceber a avaliagdo como uma imposi¢ao e que a
realiza por ser obrigada. Relata que a pratica da avaliagdo muitas vezes nao
considera as reais condi¢gdes da crianga, seu percurso escolar e sua permanéncia

na escola.

Esse olhar desconfiado sobre a fungdo avaliativa aparece de forma mais
explicita na sua afirmagéo sobre as sondagens, quando coloca que n&o acredita
muito nesse instrumento e que se o Estado quer perceber o que os alunos
sabem, deve investir em outros tipos de instrumentos e em condicdes que
possibilitem um trabalho diferenciado por parte do professor. Isso auxiliaria a dar
uma boa aula, oferecendo um acompanhamento mais efetivo por parte da

diretoria de ensino.

A respeito das sondagens, ao longo das trés entrevistas que realizamos, a
professora Antonia expressou, de maneira implicita, sua pouca familiaridade com
o referencial teodrico proposto pelo Programa Ler e Escrever para a aplicagao e
analise dos resultados das sondagens referentes ao ditado de numeros, dos
campos aditivo e multiplicativo. Isso ocorreu, mesmo Antonia participando
frequentemente das formagdes oferecidas na escola, quando aspectos
relacionados ao PLE sao discutidos, e tendo conhecimentos das pautas de
sondagem e das habilidades que sdo avaliadas, afirmando desconhecer os
referenciais teoricos utilizados em tais instrumentos e sé tendo acesso a eles
através da pesquisa. No entanto, & preciso ressaltar que, mesmo nao tendo
acesso ao material relacionado a avaliagdo, Antonia ja o viu na escola e até o

manuseou, o que pode indicar que ele faca parte do acervo da instituicio.

Na entrevista, Francisca, a coordenadora pedagogica, nos falou de sua
funcdo dentro da escola de acompanhamento pedagdgico e capacitacdo docente.
Além dessas fungdes ela é responsavel pelo preenchimento dos mapas de
sondagem de toda a escola e que os mesmos sao enviados para a diretoria de

ensino.



122

Com relacédo a avaliagao da aprendizagem no Programa Ler e Escrever,
ela apresentou um ponto de vista muito semelhante ao da professora Antonia,
afirmando que a avaliagdo deve considerar as atividades realizadas no cotidiano
do aluno e considerar seus avancos. Afirma ainda que o ensino de matematica sé

melhorou a partir de 2013, com a implantagcao do EMAL.

A nossa analise sobre as sondagens restringiram-se as pautas com as
questdes e orientagdes de aplicagdo. Centramo-nos em quais habilidades esse
instrumento procurava avaliar e quais eram o0s procedimentos para sua
operacionalizacdo. De posse dessas informacdes procuramos estabelecer
relacbes com o referencial tedrico indicado no Guia de Planejamento e nas
Orientagdes Didaticas destinadas ao professor do 5° ano. Da anadlise dessas
relacbes, podemos concluir que o desconhecimento ou as fragilidades dos
referenciais tedricos das sondagens contribuem e influenciam para um descrédito
do instrumento e, por consequéncia, para a existéncia de equivocos em sua

utilizacao.

Com relacao as autoavaliacbes, acreditamos que foi positivo o seu uso.
Elas deram oportunidade para a existéncia de um momento de reflexdo por parte
dos alunos, mesmo que de maneira superficial. No entanto, elas poderiam ter sido
conduzidas de outra forma e com outros propositos. Nao estava claro para os
alunos o que seria esse momento e nem em relagcdo a quais objetivos eles
deveriam refletir e considerar no que tangia aos avangos e as dificuldades. Nao
estava claro também o que seria feito com as informacbes fornecidas para a

professora.

Essa € um dos destaques encontrados em Villas Boas (2011): a
autoavaliacédo s6 tem sentido quando for utilizada para favorecer a aprendizagem
dos alunos e seu desenvolvimento. Neste caso, as informagdes fornecidas pelos
alunos teriam como fungdo ajudar o professor a reorganizar seu trabalho
pedagogico tendo em vista os objetivos educacionais. Nado sabemos se essa era
a intencionalidade da professora Antonia, mas sabemos que, provavelmente, ela
nao utilizou essas informagdes colhidas para reorganizar o trabalho pedagdgico

com essa turma especifica nesse ano, uma vez que as atividades pedagogicas
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estavam encerrando-se naquele dia e sO continuaria com os alunos em

recuperacao.

Além dessas questdes observadas na investigacdo também ficou explicita
a dependéncia, tanto da professora como da coordenadora pedagdgica, em
relacdo ao material didatico produzido para o programa e a interferéncia deste na
acao docente. Ambas indicaram que somente encontraram melhoria no ensino de
matematica a partir do Programa Ler e Escrever quando ocorreu, em 2012, a
insercdo do projeto EMAI. Até entdo, a professora e a coordenadora pouco
valorizavam o material, ndo percebendo o potencial formativo que ele possui para

ser utilizado em sala de aula.

Para elas, o material produzido para o aluno indica certa fragilidade ou
mesmo incipiéncia em relacdo aos conteudos de matematica para o 5° ano.
Porém, de acordo com a nossa avaliagao, isto ndo invalida seu uso. Cabe
destacar que o trabalho com qualquer material didatico requer conhecimento
tedrico aprofundando por parte do professor para que ele possa fazer as

adaptacdes necessarias para a turma com a qual esta trabalhando.

Desse modo, o professor s6 tera condicdes de intervir de forma mais
intencional no ensino, se tiver adquirido os conteudos tedricos e metodoldgicos
especificos das areas que leciona. No caso do professor do 5° ano, esses
conhecimentos comumente sdo abordados nos cursos de pedagogia. Porém,
como ja indicado neste trabalho, o tempo destinado a abordagem da matematica
se reduz, no referido curso, ao minimo possivel, trazendo, na maioria das vezes,
aspectos relacionados a “numerais, quatro operag¢des fundamentais, fracao,
resolucao de problemas” (GATTI, BARRRETO, 2009, p. 127). Ndo mais que isso!

Nesse sentido, faz-se necessario pensar em alternativas que possam suprir
as lacunas identificadas nessa investigagao, relacionadas ao ensino e a avaliagéo
em matematica no Programa Ler e Escrever. Uma das possibilidades seria pensar
na construcao de politicas publicas que garantissem uma sélida formacao inicial e
continuada para os professores que ensinam matematica, ndo apenas dos anos

iniciais, mas de toda educacéo basica.
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Sentimos a necessidade de que outras investigagdes sobre essa tematica
pudessem ser produzidas, no sentido de que essas constatagcdes viessem para a
pauta da escola, desde consideragdes relacionadas as politicas publicas, até as

acdes dos professores.

Investigar, por exemplo, a existéncia de uma politica que reconhecesse e
valorizasse o importante papel que as instituicdes universitarias exercem na
formagao de professores fortalecendo a construcéo de parcerias entre escola-
universidade, colocando a servico da escola ndo apenas os melhores
profissionais, mas todos os conhecimentos que sao produzidos e socializados em
seus interiores. Pensar também que politicas que produzem mudancgas efetivas
nos indicadores educacionais demoram tempo e requerem investimentos nas
condigdes objetivas e subjetivas de trabalho docente, uma boa remuneragao aos
docentes, elaboracdo de planos de cargos e carreiras e a recuperagédo do status

social da profissao.

Por ultimo, ressaltamos o importante papel que a avaliacdo possui em seus
diferentes niveis educacionais, como instrumento que promove a equidade e a
inclusdo escolar, considerando além do que o aluno ja sabe (avaliagao
diagnostica), o que ele pode aprender. Acreditamos numa concepg¢ao de
avaliacdo que valoriza o aluno enquanto sujeito aprendente e aprendiz, estando

portanto, a servico da permanéncia, com sucesso, dos alunos na escola.
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ANEXO 1-TERMO DE AUTORIZACAO DA ESCOLA

Campinas, 30 de maio de 2012.

Autorizo o desenvolvimento da proposta de investigacdo acerca da pesquisa
intitulada: “Avaliacdo da aprendizagem matematica no Programa Ler e Escrever”, nas
dependéncias da instituicdo E.E.P. E. V. R. N, sob a responsabilidade do pesquisador
Lauro Araujo Mota do Programa de Pés-Graduagdo em Educacdo da PUC Campinas.

Estou ciente que a pesquisa tem como objetivo: investigar como a professora que
utiliza o Programa Ler e Escrever avalia a aprendizagem matemaética dos alunos do 5° ano
do Ensino Fundamental. Autorizo a coleta de dados que serd realizada por meio de
observacdes regulares da classe do 5° ano do Ensino Fundamental e de entrevistas com a
professora da referida série.

Assinatura e carimbo da responsavel pela instituicdo
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ANEXO 2- FOLHA DE ROSTO ENVIADA AO COMITE DE ETICA E
PESQUISA COM SERES HUMANOS

gz Plataforma MINISTERIO DA SAUDE - Conselho Nacional de Satide - Comissao Nacional de Etica em Pesquisa ~ CONEP
b asil FOLHA DE ROSTO PARA PESQUISA ENVOLVENDO SERES HUMANOS

1. Projeto de Pesquisa: 2. CAAE:
Avaliagao da aprendizagem matematica no Programa Ler e Escrever

3. Area Tematica:

4. Area do Conhecimento:
Grande Area 7. Ciéncias Humanas

PESQUISADOR RESPONSAVEL

5. Nome:

Lauro Araujo Mota

6. CPF: 7. Enderego (Rua, n.°):

913.628.573-00 DOUTOR JOSE RUBENS MENDES FRANCA JARDIM CARLOS LOURENCO CAMPINAS SAQ PAULO
13101108

8. Nacionalidade: 9. Telefone: 10. Outro Telefone: 11. Email:

BRASILEIRA (19) 8121-9803 lauropuccamp@gmail.com

12. Cargo:

Termo de Compromisso: Declaro que conhego e cumprirei os requisitos da Resolugao CNS 196/96 e suas complementares. Comprometo-me a
ulilizar os materiais e dados coletados exclusivamente para os fins previstos no protocolo e a publicar os resultados sejam eles favoraveis ou néo.
Aceito as responsabilidades pela condugao cientifica do projeto acima. Tenho ciéncia que essa folha sera anexada ao projeto devidamente assinada
por todos os responsaveis e fara parte integrante da documentagdo do mesmo.

e

/ .

Data: (“; / C(’, f \)Ir £, XU -\.’) ‘L':';,L,T.'-'\,'\ Mo L.
Assinatura
INSTITUIGAO PROPONENTE
13. Nome: 14. CNPJ: 15. Unidade/Orgao:

Pontificia Universidade Catélica de Campinas - |46.020.301/0001-88
PUC/ CAMPINAS
16. Telefone: 17. Outro Telefone:

(19) 3343-6777

Termo de Compromisso (do responsavel pela instituigdo ): Declaro que conhego e cumprirei os requisitos da Resolugdo CNS 196/96 e suas
Complementares e como esta instituigdo tem condiges para o desenvolvimento deste projeto, autorizo sua execugao.

Responsavel: ?u/yff gﬁf‘ Z/Q/L;LE @&CW _ CPF: 8:1( ")) O = c‘?\ (> ); — Ci ,(-
Cargc!Fungéc:PU‘S = Q@,\}L\—L\ P%L £ /?&’ ) S’\Q_C‘O—EJ-»(J(?{?
Data: l ( ! Clb / ?dg‘f | /%/

Assinatufra

BrofDe Vers-Engier-Gury—————
PATROCINADOR PRINCIPAL s ; i Pro-Reiloria de Pesqui ) f




133

ANEXO 3- PARECER DE APROVACAO DO PROJETO PELO
CONSELHO DE ETICA E PESQUISA COM SERES HUMANOS

™ PONTIFICIA UNIVERSIDADE
' = CATOLICA DE CAMPINAS - W"’l"
i PUC/ CAMPINAS

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Fesquisa: Avaliagio da Aprendizagem Matematica no Programa Ler e Escrever
Pesguisador: Lauro Araldjo Mota

Area Temdtica:

Versio: 2

CAAE: D8B40812.7.0000.54581

Instituigao Proponente: Poniificia Universidade Catolica de Campinas - PUC! CAMPINAS

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 153056
Data da Relatoria: 23/11/2012

Apresentagdo do Projeto:
O projeto se propde & invesiigar come uma professora do Programa Ler & Escrever avalia a aprendizagem
de matematica dos alunos do 5° ano do Ensine Fundamental. A meiodologia & ser utilizada € de natureza
qualitativa & se caracteriza como um estudo de caso. As técnicas de coleta de dados serSo: entrevista
semiestruturada direcionada a uma professora da turma de 5 ano e as observagies das aulas de
matematicas e de atividades avaliativas.
Objetivo da Pesquisa:

Investigar como uma professara do Programs Ler & Escrever avalia 3 aprendizsgen matematica dos
alunos do 5° ana do Ensino Fundamental.
Avaliagio dos Riseos e Beneficios:
0 pesquisador refere que ndo havera risco para a professora participante pois a meiedologia se baseia em
realizagio de entrevista e observagio em sala de aula, com e consentimento da mesma.Como beneficio, o
Ppesguisador refers que, Com 3 pesquisa espera contnbuir para a pm:ldul;iu de nowos conhecimenios tanio

sobre a avaliagSo do ensino de matematica como sobre o Programa Ler e Escrever.

Comentarios e Consideragies sobre a Pesquisa-

O objetivo da pesquisa & investigar come uma prefessora do Programa Ler & Escrever avalia a
aprendizagem matematica dos alunos do 5° ano do Ensine Fundamental. estando coerents com a
metodologia proposta.

Enderege: Rodovia Dom Pedro |, Km 135
Balrma: Parpue das Universilades CEP: 13085500

Telstone: (1233436777 Fa (1933436777 E-malli comitzdecica@puc<ampinas edubr



134

ANEXO 4- ROTEIRO DE ENTREVISTA

1. Dados de identificagao
a) ldade
b) Sexo
c) Grau de instrugao
d) Formacéo inicial
e) Tempo da atuagado no magistério
f) Tempo de atuacédo no Programa Ler e Escrever

2. Fale sobre o Programa Ler e Escrever

3. Vocé participou de alguma capacitagdo antes de iniciar o trabalho no
Programa Ler e Escrever? Em caso afirmativo, o que foi trabalhado na
capacitacado? Em caso negativo, como isso repercutiu no seu trabalho?

4. Fale sobre as vantagens e desvantagens do Programa Ler e Escrever

5. Em sua opinido, quais as inovagdes que o Programa Ler e Escrever trouxe
para o ensino de matematica?

6. O que o programa propde para avaliar a aprendizagem matematica dos
alunos?

7. Como vocé avalia seus alunos? Que critérios utiliza?

8. Como vocé utiliza os resultados da avaliacao?

9. Quais as dificuldades mais comuns apresentadas pelos alunos para
aprenderem matematica?

10.Quais as maiores dificuldades que vocé sente para ensinar matematica no

5° ano?
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ANEXO 5- TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

A pesquisa intitulada "Avaliacdo da Aprendizagem Matematica no Programa Ler e
Escrever" esta sendo desenvolvida sob a responsabilidade do pesquisador Lauro Aradjo Mota do
Programa de Pds- Graduacdo em Educacgdo da Pontificia Universidade Catolica de Campinas. O
objetivo da pesquisa é investigar como os professores que utilizam o Programa Ler e Escrever
avaliam a aprendizagem matematica dos alunos do 5° ano da Escola Estadual Eunice Ramos
Naveiro. Considera-se esse estudo relevante, pois permitira problematizar a realidade escolar, no
que se refere a avaliagcdo no processo de ensino dos conceitos matematicos.

Solicito sua participacdo nessa pesquisa no sentido de responder a um questionario e uma
entrevista semi-estruturada e autorizar que o pesquisador participe de algumas préaticas de sua sala
de aula, aquelas que envolverem os conceitos relacionados ao ensino de matematica. A sua
participacdo nessa pesquisa € voluntaria, sendo garantido que os dados pessoais serdo mantidos em
sigilo e os resultados obtidos serdo utilizados apenas para alcangar o objetivo do trabalho, exposto
acima, incluida na sua publicacdo na literatura especializada. A participacdo nessa pesquisa nao lhe
trara qualquer prejuizo ou beneficio financeiro ou profissional e, se desejar, a sua exclusdo podera
ser feita a qualquer momento. Informo também que o termo serd feito em duas vias, sendo uma
para o participante e outra para o pesquisador.

O projeto em questdo foi analisado pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos
da Pontificia Universidade Cato6lica de Campinas: Rod. Dom Pedro I, Km 136 - Pq. das
Universidades - Campinas-SP - CEP: 13.086-900; telefone/fax: (19) 3343-6777;e-
mail: comitedeetica@puc-campinas.edu.br, que poderd ser contatado para quaisquer
esclarecimentos quanto a avaliacdo do carater ético do projeto. Caso concorde em da seu
consentimento livre e esclarecido para sua participacdo na pesquisa assine 0 seu nome abaixo

Atenciosamente,

Lauro Aradjo Mota

Aluno do Programa de P6s Graduacdo — PUC Campinas
Fone: (19) 8121 9803

e-mail: lauropuccamp@gmail.com

Estou esclarecido e dou consentimento para minha participacdo na referida pesquisa e que as
informacGes por mim prestadas seja usadas na mesma.

Também estou ciente de que receberei uma cépia integral deste termo.

Assinatura: data
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ANEXO 6- CRONOGRAMA DAS SONDAGENS DE NUMEROS E DOS

s &

oanE i nw S

n..__umu.__n_n__;_._c b

SIUSLUODE DEALT |
|

<
(@)
<
2
2
@4
n
L
o
<
|
@)
Q (o B s [TE LR TH]
) o sodwz MYy SCHLLIET OALLIEE T -] e op LT EAL
T seLIANY SN LA TT/0E
< ap iyl spopeng #p OSEUO T
a) _ piquelas
LCJSILLIN, SCABLUNE peceal snlslpty ap IPELD ALY = | BPETERE
m ap opEg ap opeLi . 9 DpENG o150
= —_- : aysofe
—
< S —— - SEALLINA, T Sl w0,/ve P LT RET
Q HR PR _ : ——
- cuzeae i od Wey R 80/67 oyunf
W ................... - ST 95 IpENG ap OpEG pITREL
aoapeyg]
- } |uqe
SEUALILE :
W oaezdE| ) odwey  ahmeMpdnA odues | s ORPETY BEHAED ap oped v P LT BET
SO LALURN =P A Rt T -
" = - GRJEn
SOUELIN uawe o | . e ST .
— 2 ]
nVV apopEug &P ORIl .m_u___._ﬂ_n ekl
= aarE gy 2 aapEsdony & aapYy oD cAlREN diLhl | | oy wdwey (T ELET 7
) e sl chupY mnuﬁﬁ e cngory sodwas SN E0/6E spileT |
< i ERAUNN SO an apann TrUSw T @0 CPE10 pOPERD
Ap CoEg Aty DRRLg . . -
% - e sod —
(al ] b3 g5E gL 18 CEIET]
=
<
@]

OALLYINAII0IN 3 OAILIY SO4WYI S0a 1 SOHIWNN 30°0aY.LIA [SNIDVONOS SYO YINVHOONDYHD - lA



137

ANEXO 7- AVALIACAO DE MATEMATICA — 07/11/2012

Prewade aluno, preFada aluna:

Par qua a Soormania da Fducacio possa melhorar o Arsine. procisanes SAKET LM ROUCD Miis sohee voos
Por isst, cetamos Ihe artrecudo un Caderno da Prowd gue Somém queaibos ds Malomatica 2 uin

questionaric com perguntas Subro SuR vida pessodl, famiiar @ eaenlar. Rasporda com & manr senefade
possivel @8 pamguits que Ihe Saréo brmulades. & lnalidade desta avaliag@o & MERFAr 0 enaing da sus
esooln, Ames de ar suas respostes, leia as instrugbes abara,

10.

11,

12.

INETRUGOES BERAIS

A questies da prova ¢ do questiondio estio numerRdas 2 apraceiiaim difarantas. albematvas de
resposta parg wooit eaeniner

Aty respondar & cada questdn, 8 imporiante que woos pense sebre 28 alternativas,
Para sada questae, aeeolha urmd onica rasrosta & margee-a e Cadarno de Prova.
FResponda & mdas as quesiias.

AnGE reanonder & s a8 QUoSTies, MAaue suas resposias na Tolha de Aeapostas
Lz dpes prefo o caneda prekl,

Cioifitg 2o sed) norma esid pré-identfieado na Folha do Bocposme.

Para cacs qUESES du Folng oo Resposms, preencha o espago comespordents & |etra que indica a
TSRO ST ke v assinaleu ro Cadem.

Cxemplo: a8, na queske 1, wocd cacolhan 2 latm A, rmarqua 303 FEspRata da saguinla Mmanara:

o1

e

n

A B o
* O .

Eocrova, nA caps do Cadermo da Prova, seu neme complete, o nems §& 303 escala. 0 neng 08 S

W B0 sey nmers Tiangula (rumer que aparece em sua Folh Jo Bespostas ente dois bridnguies).

& Folha o Respostes ndo poderd ser devolvida emn brnso, nom dioverd aer mbiscada, amnassads,
alterada o rasurada.

[ A3 da dovida ow engang, solizite ajuda ao pralessor.

CLrgEIn
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PROVA DE MATEMATICA
1. algarismo que esta na ordem da cenlena do nimera 8543 672

(A} 8
(B} 5
(C) 4
D) 3

2. Muma escola, o total de alunos matriculados na 4° séhe @ igua a 280 Desse wial, 85 alunos
estudam no periado da manhi.

O nimero de alunos que estudam na 42 séne dessa escola no periodoe da tarde &
(A} 95
(B} 185
{C) 195
{Dy 375

3, O painel dos batdes com 05 nUMergs dos andares no alevador de um edificio
estd organizado em 2 colunas e 14 linhas, conforme a figura so lade. Quantos
botoes tem neste painel?

(A) 28
(B) 18
(C} 16
(D) 14

4, O produtode 412 por 16 &:

(A) €.592
(B) 2.472
(C) 2.884
(D} 6.508

5. Efetuando acperacao 1324 - 4 enoontramos o quodients:

Ay 3
(B) 330
cy 33
D) 1320

SARESP-Mata matica=-4EF-Panhi a
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8. Ralatem 1,25 metros de aliura e Carol 1,43 metros. A diferenca entre as alturas & ge:
(A} D28 m
By 018 m
) 0,15 m

D) 012 m

" 7. Compare os nimeros:

2003 2108 2112 20,15
Escrevendo-os na ordem crescente, temos:
(A) 2003 2106 2112 2015
(B 20,03 2015 21,08 21,12
) 21,05 2003 2112 2015

Dy 2112 21405 20,15 20.03

8. Com uma nota de RS 5.00 comprel um sagquinho de pipeca e guatro balas, gastando A 2,25
Hecebi de troco:

(A) REZ215
(B) A% 2,26
(C) R32.50

(D) R§ 275

. 8. O numero 0,43 correspande & fragio:
4

Al —

A <

]

100

3

0y =

=g

a8
100

(B)

(o)

N SARESP-Meromaica-3F F Ml
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10 Em um conomso © melh; goleira foi eleita com 34 de um total de B5 wotos. A fragfio que

11.

12.

representa esta votagdo &

) —=

B) —

©) =

85

© 2

Marcos dividiu 30 cartas de um jogo entre 5 criances. Essa divisgo pode ser represemada pela
fragao:

30
A) E

35
(B) 0

) =

Dy -

Ma rota numérica a segqulr, o ponto M representa o ndmero 670 e o ponto B representa o nimerg
T20.

| 1
T T 1
L o P ] H

& il

=T

Em qual ponte esta localizado o ndmerg 690, sabendo que a diferenca antre o valor da um ponto
e o valor de outro ponto consecitivo & de 10 unidades?

(A Q
(B) P
(C) 0
{0) N

BARESP-Muematiza-1EF Manhi T



141

13

Ganhei RS 50,00 de aniversano oo meuy awd, Gastel 50% deste velor com 2 compra de um
bringueds. Quanta Gustsu esta brinqueda®

(8} RS 15.00
(B} RS 25,00
(C) RS 25,00
(D) RS 45,00

14

15

T 1B

17.

Rcbeca gasiou guatrd reals e ¢inoo centavos em uma loja. Esse valor @ representado pos:
(A} HE 4,50

B Rs 4,05

{C) RS 4,005

(Y} R3S 405,00

Subtraia 79 de 125, O resuliado &
() 46
{B) 45
) 36
(D) 357

U culbo é fermado por quantas faccs”

) 10
(Bl &
© 8
o) 12

Urm quadro de avisos tem fomia retangular, Quantas diagonais 18m este quadra?

(Al 1
(B 2
() 3
(D) 4

i

SAAEER Madenidica-AEF a3



18. Montando a caixa ao lado, =la tern forma de:

{A} cubn.
(B paralelepipedo.
(C) piramide.

(D} clindro.

19 Obsenve a figura abaixe. Em qual posiGBo estd & roda da frenle do carmo?

A 1
(8) D3
(C) €3

(o) o2

20, As figuras 1 e 2 apresentadas no quadnculado tem formas diferentes. O que podemas afirmar

sobre a quaniidade de quadradinhos qua essas figuras t&m’y

(A} Elastém guantidades diterentes de quadradinhos.

{B) As duas tém 4 quadradinhos.

(C) A figura 1 tem dois quadradinhos g mais que a figura 2.

(D) Uma figura tem a metade dos quadradinhos da outra.

EARESE -Makemiatica -3k -Manha
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Utilizei meio metro de cartolina para fazer um desenho. Qual o valor desta medida em
centirmetros?

{A) 65 om
{8) 60 ecm
(C) 55 cm

{0} 50 cm

. Quarntas jarras com capacidade para 1 litro s&o necessérdas para guardar & copos com 250 ml

do sucw?
{A) Uma.
{B) Dwuas.
{C) Trés,

(D) Quatro,

. Em um vaso cabem 3 kg de terra. Quantos sacos de 500 g de terra devo comprar para encher

este vaso?
{A) B
B) &
{Cy 10

oy 12

. A médica explicou que o paciente deveria tomar 1 compamida do mesmo medicamento a cada §

horas? Cluantos comprimidos desse medicamento o paciente deve tomar par dia?
Ay 1.
iB) 4
{C) &

Dy &

o

A W WY W W W W W T W W OWT T W WO OWT W T WO W OET T T W e T e e

SAAESP Mo lemailza-4EF-Manhs
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25. Luiz chegou 4 casa de Paulo 4s 9h45 para fazerem um trabalho da escals. As 11h terminaram o
trabalho & foram brincar. Em quaniotempo fizeram o trabalho?

(A) 1hoo
(B) 110
(C} 1his
(D) 1h30

— - . s

26, Quantos metres prociso andar para chegar da bilheteria até a sala de exposigdo, sabendo que o
late do quadrade abalko oofresponde a 1 m:

(AY 4m
{B) 5m
(C} Em
D) Tm

27. Utilizando o quadradinho como unidade de medida, qual 2 a area que a figura abaixo ooupa na
malha quadricuiada?

(A) 18
B) 18
() 14

(D) 12
SARESP-Mutem:ilic 4EF- Myl E
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28, Observe na Tabela abaixo o numers de celulares vendidos no primeiro semestre de 2007.

M2 de aparelhos
. . Janeim | 1.200 B
3 Fevereiro 2420
Marco 1.580
) Abril 2.800
B R Maio 3.200 i
] Junho 2.500

Ot total de telefones celulares vendidos nos trés primeiros meses foi:

(A} 1.200.
(B) 1.580
(Cy 5.200
(Oy 13.700

249, O gréfico abaixo mostra a quantidade de chuva em uma cidade nos meses de janseiro a junho.

- Observando o gréfico, podemos afirmar gue:

(A) Janeirofoi o mé&s com a mener quantidade de chuva.

{B) Em fevereiro choveu mais do que am abnl.
(C} A diterenga entre g quantidade de chuva dos meses de margo e de junho foi de 500 litros.

{D} O més de margo fol o més em que mais choveu,

30. Lu crganizou um desfile. Para isso, juntou algumas pegas da roupas, como mostra a tabela a seguir.

| Vestldos | Jaquetas
Floido | Jeans |

__Prota | Branca |
Branco

De quartas maneiras diferentes ela pode se vestir utlizando um vestido & uma jagusta?

Ay 2
By 3
a iC) &
A 0y &

SARESP-Matematica-+E5F- Marihi
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TABELA DE ESPECIFICAGAD - MATEMATICA
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