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RESUMO

Nesta dissertacéo, estabeleceu-se como objetivo geral analisar as concepcdes de
professores e alunos das escolas publicas do Distrito Federal-DF sobre a avaliagdo
em mateméatica no nono ano do Ensino Fundamental. Desenvolveu-se o trabalho em
dois momentos. Inicialmente, fez-se uma pesquisa bibliografica visando coletar as
principais ideias sobre avaliagdo constando em publicacdes dos autores mais
influentes no tema, bem como as orientagcbes presentes em documentos e
organismos oficiais. Realizou-se, também, uma pesquisa empirica junto a um total
de sete professores e 199 alunos de sete CoordenacBes Regionais de Ensino do
DF, aplicando questionarios junto aos mesmos e uma entrevista semiestruturada
junto aos alunos. Os dados coletados foram analisados quanto aos aspectos
guantitativos e qualitativos, para o procedimento da aquisicdo dos resultados. Como
conclusao, evidenciou-se o empenho dos professores em ajudar na superacao das
deficiéncias de aprendizagem dos alunos; a necessidade de mais aprofundamento
tedrico dos professores nos aspectos inerentes ao processo de avaliagdo, maior
dialogo entre docentes e discentes no processo avaliativo, e maior empenho destes

ultimos, encaminhando a necessidade de aprofundar as pesquisas nesse tema.

Palavras-chave: Educacdo Matematica. Ensino Fundamental. Avaliagéo. Prova.



ABSTRACT

In this dissertation, it was established as a general objective to analyze the
conceptions of teachers and students of the public schools of the Federal District-DF
on the evaluation in mathematics in the ninth year of the Elementary School. The
work was developed in two moments. Initially, a bibliographical research was done
aiming to collect the main ideas about evaluation, being published in the publications
of the most influential authors in the subject, as well as the orientations present in
official documents and organisms. An empirical research was also carried out with a
total of seven teachers and 199 students from seven Regional Education
Coordinations of the Federal District, applying questionnaires with them and a semi-
structured interview with the students. The collected data were analyzed for the
guantitative and qualitative aspects, for the procedure of the acquisition of the
results. As a conclusion, there was evidence of the teachers' commitment to help
overcome the students' learning deficiencies; the need for more theoretical
deepening of the teachers in the aspects inherent to the evaluation process, greater
dialogue between teachers and students in the evaluation process, and greater

commitment of the latter, pointing out the need to deepen research on this topic.

Keywords: Mathematics Education. Elementary School. Evaluation. Test.
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1 INTRODUCAO

Formada em licenciatura em matematica pela UnB, lecionando ha
aproximadamente sete anos e acerca de quatro anos professora de matematica do
guadro de professores da Secretaria de Estado de Educacgédo do Distrito Federal -
SEEDF, ha alguns anos eu estava em uma coordenagcdo pedagdgica? em que
elaborava algumas provas para avaliar a aprendizagem dos meus alunos quando
uma professora, colega de trabalho, se aproximou e me questionou 0s aspectos que
eu levava em conta para elaborar uma prova.

Durante a conversa, esta colega me revelou que ndo sabia elaborar prova,
gue apenas juntava algumas questdes pré-elaboradas procurando abordar a parte
mais importante do contetdo sem refletir sobre as possiveis respostas dos alunos e
0 significado que traria para o processo de ensino-aprendizagem, somente para
cumprir os tramites burocréticos.

Esta conversa me trouxe varios questionamentos a respeito da formacéo do
professor e suas praticas pedagogicas. E notério que se discute acerca dos
processos avaliativos, mas até onde estas discussdes influenciam de fato a nossa
pratica pedagogica? Neste trabalho, pretendo dar uma contribuicdo a este debate.

Muitos professores néo tiveram em sua graduacdo uma matéria voltada
unicamente para praticas avaliativas; porém, em algum momento (ha graduacao ou
em formacao continuada), este assunto fez parte de sua formacéo profissional. Mas
até onde a teoria se interliga com a prética pedagoégica? Um professor traz, em sua
“‘bagagem” de formacao, toda experiéncia dos momentos avaliativos ao qual foi
submetido; sera que esta experiéncia de vida tem influéncia em sua pratica
avaliativa?

Segundo Hoffmann (2010, p. 110), muito mais forte que qualquer influéncia
tedrica que o aluno desses cursos possa sofrer, a pratica vivida por ele enquanto
estudante passa a ser o modelo seguido quando professor.

Existe entdo uma influéncia da avaliacdo tradicional, mais voltada a
classificar os alunos em aptos e nado-aptos, ao qual o professor foi submetido

enguanto aluno - resultado da experiéncia de vida - e também uma influéncia das

2 Os professores da SEEDF dispdem da Coordenacdo Pedagdgica onde, estando na escola, o
professor reflete sobre os processos pedagoégicos, faz seus planejamentos, etc., além de poder
utilizar-se desse momento para fim de formag&o continuada.



discussbes mais recentes, de um olhar mediador que guia as avaliagées que este
professor vai aplicar para seus alunos - resultado das discussdes atuais sobre
avaliacdo. Nesta dicotomia, a tendéncia do professor € repetir a pratica avaliativa a
gual foi submetido, porém em constante inquietacdo e provocacdo causadas pelos
debates atuais sobre as praticas avaliativas.

Este aspecto fica ainda mais perceptivel nas coordenacdes conjuntas
promovidas pela SEEDF para se apresentar e discutir a nova forma de organizacéo
de suas escolas: os Ciclos. Neste espaco de formac&o continuada, um dos maiores
guestionamentos dos professores é como avaliar 0s alunos neste novo contexto.

Em documento oficial da SEEDF (2014a), intitulado “Diretrizes de avaliacdo

s

educacional - Aprendizagem Institucional e em larga escala 2014 - 2016”, é
apresentado ao professor a fungcdo da avaliagdo na visdo da Instituicdo - uma

avaliacdo para as aprendizagens:

A avaliagdo possui diversas funcdes; contudo, a Secretaria de Estado de
Educacéo do Distrito Federal - SEEDF entende que, na avaliacdo formativa,
estdo as melhores intengcBes para acolher, apreciar e avaliar o que se
ensina e 0 que se aprende. Avaliar para incluir, incluir para aprender e
aprender para desenvolver-se: eis a perspectiva avaliativa adotada. Embora
a avaliagdo seja um termo polissémico, entende-se que instrumentos/
procedimentos pelos quais a andlise qualitativa se sobreponha aquelas
puramente quantitativas podem realizar de maneira mais justa o ato
avaliativo. Dessa sobreposicdo decorrem o olhar e a intervencdo humana
gue os sistemas computadorizados, por si s0, ndo sdo capazes de atingir (p.
12).

No documento Diretrizes Pedagdgicas para Organizacao Escolar do 2° Ciclo
para as Aprendizagens (SEDF, 2014b), vemos a mesma fungao para a avaliacao -

uma avaliacao formativa:

A avaliacdo formativa tem a funcé@o de diagnosticar os processos de ensino
e de aprendizagem e, consequentemente, servir de instrumento para a
melhoria da qualidade do ensino. Nesse sentido, a avaliagdo deve ser ato
de valorizacdo e de potencializacdo das aprendizagens e ndo de
classificacé@o e exclusdo. A concepc¢éo formativa ai implicita constitui pratica
imprescindivel para o progresso das aprendizagens dos estudantes e dos
demais sujeitos que compdem a escola. Villas Boas (2013, p.12) confirma
esse pressuposto quando afirma que avaliacdo e aprendizagem caminham
lado a lado, pois “[...] enquanto se avalia, se aprende e enquanto se
aprende, se avalia”. Por esse motivo, a expressdo avaliacdo para as
aprendizagens, em lugar de avaliacdo das aprendizagens, é a que se
harmoniza com a avaliacdo formativa. A avaliacdo deve assumir a
centralidade da Organizacao do Trabalho Pedagdgico, comprometida com a
aprendizagem e o desenvolvimento de todos (p. 29).

Fica evidente, entdo, que independente da forma com a qual € feita a



organizacdo escolar, é esperado pela Secretaria de Estado de Educacao do DF que
0s seus professores assumam uma postura avaliativa voltada a mediacéao.

Vale ainda destacar que os documentos oficiais voltados para o ensino
fundamental, como a Base Nacional Comum Curricular - BNCC (BRASIL, 2017), os
Parametros Curriculares Nacionais - PCN (1997), entre outros, orientam o trabalho
docente, desde o planejamento até o processo de avaliacdo. Estes documentos dao
um bom suporte ao trabalho do professor, citam referéncias, apresentam sugestfes
de planejamentos de atividades, etc.

Outra situacdo que me trouxe muitos questionamentos acerca do processo
avaliativo adotado em sala de aula foi o resultado da Prova Brasil em 2015: 45% dos
alunos do 5° ano do Ensino Fundamental da rede publica de ensino do DF tém nivel
adequado de aprendizagem?® em matematica, enquanto que entre os concluintes do
Ensino Fundamental este nimero é de apenas 15%. Conforme o aluno progride nos
estudos, menor esta sua evolu¢do na aprendizagem e capacidade de dar significado
ao conhecimento adquirido na resolucéo de problemas.

Mas por que isto ocorre? Para refletir sobre esta pergunta, volta-se o olhar
para o cotidiano escolar: ao final do bimestre ocorre em todas as escolas o Conselho
de Classe, onde a situacédo de cada aluno é analisada. Busca-se, nesta hora, um
encaminhamento para aquele aluno que o professor observou estar com alguma
dificuldade e, de maneira geral, o aluno € encaminhado para o reforco escolar por
nao ter pré-requisito. No entanto, o professor ndo diz ao certo qual é este pré-
requisito: o professor sabe que o aluno ainda ndo sabe, mas nao consegue
determinar exatamente o que ele ainda nao sabe para fazer uma intervencéo.

Assim, muitas vezes, o0 aluno vai sendo promovido ao proximo ano escolar
(“passando de ano”); porém, com a falta de conteldos-base para a aprendizagem
dos conteudos que virdo e, conforme 0s anos passam, este acumulo de déficits de
pré-requisitos atinge diretamente sua proficiéncia. Comparando o processo de
aprendizagem, a luz do construtivismo, a uma escada, seria como tentar construi-la
faltando degraus: o resultado final certamente ndo seria de qualidade.

Contrariamente ao observado em relacao a proficiéncia do aluno, a taxa de

aprovacao no 9° ano do Ensino Fundamental da rede publica de ensino do DF no

3 Os alunos que realizaram a Prova Brasil sdo distribuidos em quatro niveis em uma escala de
proficiéncia de acordo com o nimero de pontos obtidos na Prova Brasil. Aprendizado adequado
engloba os niveis proficiente e avancado.



ano de 2015 foi de 80,7%*. A avaliacéo realizada pelo professor - traduzida como a
média final - indica que 8 em cada 10 alunos tém condicbes de avancar sem
gualquer necessidade de reforco ou recuperacédo de conteudo, haja vista que eles
estdo habilitados para o ingresso no Ensino Médio com o pressuposto de ter a
bagagem necessaria para a continuidade do processo de construcdo da
aprendizagem. Entdo, esses fatos apontam fragilidades no processo de avaliacao
feito em sala de aula e, portanto, ha necessidade de andlise desse processo.

Por essas razdes, resolveu-se desenvolver uma pesquisa cujo objetivo geral
foi analisar as concepcdes de professores e alunos das escolas publicas do DF
sobre a avaliacdo em matematica no nono ano do Ensino Fundamental. Essa
dissertacdo esta assim estruturada:

No segundo capitulo, serdo trazidos o0s pressupostos tedricos que
embasaram a pesquisa empirica. Assim, discutir-se-a o construtivismo na Educacao;
depois, serdo apresentadas as ideias basicas dos principais autores sobre avaliacdo
e seus diversos aspectos. Em seguida, abordar-se-a a questdo da prova como uma
aliada do processo avaliativo, junto com o0s aspectos referentes a construcdo de
guestdes e elaboracdo de provas de matematica. Finalmente, comentar-se-d0 0
indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica - Ideb e a Prova Brasil no DF.

O terceiro capitulo sera dedicado a pesquisa empirica e sua metodologia.
Nele, descrever-se-a 0 universo € a amostra, apresentar-se-ao os instrumentos de
coleta de dados, explicando os objetivos de cada um.

No quarto capitulo, dedicado aos resultados das analises dos dados
coletados, serdo explicitadas as analises dos questiondrios e da entrevista, para
fazer uma sintese do que foi obtido.

Finalmente, concluir-se-4 fazendo o0s encaminhamentos para futuras
pesquisas, bem como para o panorama vislumbrado.

Seguir-se-do as referéncias e o apéndice.

4 Disponivel em; <http://www.qedu.org.br/estado/107-distrito-federal/taxas-rendimento/rede-
publica/rural-e-urbana?year=2015>. Acesso em: 3 abr. 2017.



2 PRESSUPOSTOS TEORICOS

Neste capitulo serdo apresentados 0s conceitos e teorias nas quais se
embasam as andlises das concepcdes de professores e alunos das escolas publicas
do DF — anos finais.

2.1 CONSTRUTIVISMO NA EDUCACAO

Segundo Becker (1993, p. 88-89), construtivismo significa

[...] a ideia de que nada, a rigor, esthd pronto, acabado, e de que,
especificamente, o conhecimento ndo é dado, em nenhuma instancia, como
algo terminado. Ele se constitui pela interacdo do Individuo com o meio
fisico e social, com o simbolismo humano, com o mundo das relagdes
sociais; e se constitui por forca de sua ac¢do e ndo por qualquer dotacéo
prévia, na bagagem hereditaria ou no meio, de tal modo que podemos
afirmar que antes da acdo ndo h& psiquismo nem consciéncia e, muito
menos, pensamento.

Assim, segundo o construtivismo como teoria da educac¢éo, o conhecimento
€ construido, tendo um ponto de partida: o aluno (com seu conhecimento ja
adquirido, sua vivéncia e modo de reagir e interagir com 0 meio); porém, ndo existe
um limite pré-determinado onde o aluno, ao se apropriar desse conhecimento e dar
sentido a este de tal modo que surja efeito em sua realidade, chegara.

A prova (e os outros meétodos avaliativos), a luz dessa teoria, ndo deve ser
uma verificacdo de contetdos de forma mecanica, decorada, sem significado para o
aluno, pois, se queremos a avaliacdo como uma aliada no processo de
aprendizagem, essa deve também estimular o aluno com questdes que facam
sentido em sua realidade ou provoquem uma mudanc¢a nesta. Deve ser composta
por questdes contextualizadas, com enunciados bem elaborados, claros, que
possibilitem a exploragdo da capacidade de leitura, exijam operagbes mentais mais
ou menos complexas para elaboracdo da resposta e que tenham o intuito de
verificar a aprendizagem.

As relacdes sociais também influenciam a aprendizagem. No ambiente
escolar elas se dao entre os proprios alunos (interacdo entre os iguais), mas
também entre aluno e professor. Assim a interacdo entre professor e aluno é parte
importante no processo ensino-aprendizagem.

Esta interacdo ndo se limita apenas ao dialogo, a conversa com os alunos.



Ela inclui o respeito as ideias e 0 acompanhamento da constru¢do do conhecimento,
identificando as possiveis falhas nesse processo construtivo para eventuais
intervencdes e reconhecendo a individualidade de cada aluno, tornando-o sujeito
ativo nesse processo, mas nao solitério.

Neste contexto, a avaliacdo deve ser um meio de comunicagéo entre aluno e
professor, permitindo ao aluno o reconhecimento de sua progressao na
aprendizagem. Cabe ao professor, ao analisar as respostas dadas pelo aluno,
identificar a existéncia ou n&do dessa progressdo e propor as intervencoes
necessarias a fim de garantir a aprendizagem. Para que este “dialogo” acontecga, a
prova (caso o professor opte pelo uso de prova como método avaliativo) deve ser
elaborada levando em conta o0s objetivos tracados pelo professor em seu

planejamento pedagdgico que devem ser previamente informados aos alunos.

2.2 PLANEJAMENTO PEDAGOGICO

E necessério que o professor estabeleca com clareza os objetivos de seu
ensino. O planejamento das aulas, inclusive das atividades avaliativas, deve ser
pautado nos objetivos gerais, mas deve visar o objetivo individual de cada aula.

Ao se entrar em sala sem ter claramente estes objetivos em mente, sem ter
um planejamento de atividades com logicas de aplicacdo, o professor arrisca que 0
processo de ensino-aprendizagem se perca por nao ter um eixo condutor,
comprometendo a construcdo da aprendizagem do aluno e a qualidade do ensino.

Por muitas vezes, ao final de uma aula, os alunos saem com a angustia de
ndo saber se “aprenderam ou nao” por nao ter o conhecimento do que o professor
esperava com aquela aula. Segundo Moretto (2001, p. 18), angustiante € participar
(ou apenas ouvir) de uma aula e no final dizer a si mesmo: ouvi tudo, anotei o que o
professor falou, mas o que sera mesmo que ele queria com a aula de hoje? Esta
angustia aumenta quando o professor marca a data da prova, pois o aluno
desconhece os objetivos deste professor. Assim, o0 aluno torna-se cada vez mais um
sujeito passivo na construcdo do seu conhecimento. O professor deve entao
explicitar seus objetivos para que o aluno, consciente do caminho pelo qual esta
sendo conduzido, seja sujeito ativo deste processo.

O planejamento pedagdgico deve ser feito para o coletivo, mas deve

englobar momentos individualizados e momentos em grupo além de ser maleavel,



podendo sofrer modificacbes diarias a partir das reflexdes provocadas pelas
avaliacdes, participacdo dos alunos e outros elementos inesperados. Cada atividade
proposta em sala deve ser fruto desse planejamento e ter em si o carater

investigativo. Tem-se entéo o Ciclo Investigativo-Interventivo na figura 1:

Ciclo Investigativo-Interventivo

?{E;{:} INTERVENCAO

PLANEJAMENTO (<

d{Ei{;> INVESTIGAGCAO

Figura 2 - Dinamica do Ciclo Investigativo-Interventivo.

Fonte: da autora.

Planeja-se a investigacdo e se investiga para planejar. E necessario
conhecer o aluno e investigar o conhecimento ja apropriado por ele, identificando o
gue ja sabe e o que ainda ndo sabe para planejar a intervencdo. Ao intervir, planeja-
se a investigacdo para conhecer 0 impacto que esta intervencdo teve na
aprendizagem e, assim, continua-se o ciclo de investigar e intervir que tem como
alicerce o planejamento pedagodgico e, como finalidade, a qualidade na
aprendizagem.

A explicacdo de conteudo, o esclarecimento de duvidas, as correcdes estdo
abrangidos no ato de intervir, enquanto as avaliacbes, incluindo resolucdo de
atividades, estdo no ato de investigar.

Salienta-se que o planejamento pedagdgico pode ser um momento de
compartilhar ideias com os colegas. O professor ndo deve se isolar nas suas

praticas.

2.3 AVALIACAO INTERVENTIVA (AVALIACAO MEDIADORA/ AVALIACAO DA
APRENDIZAGEM)

Ao se pensar a avaliacdo, deve-se ter a consciéncia da diferenca entre

avaliar e examinar. Segundo Luckesi (2011), os exames sao pontuais,



classificatorios, excludentes e operam com desempenho final, ja as avaliagbes sdo
nao-pontuais, diagnasticas, inclusivas e operam com desempenhos provisorios.

Ao se examinar o desempenho do aluno, ndo se leva em consideracao o
processo como um todo - nem o desenvolvido at¢é 0 momento do exame, nem 0s
efeitos possiveis que este momento poderia causar: sO se interessa 0 aqui e agora
sendo a nota obtida e a resposta dada imutaveis: o aluno sé é agente ativo neste
processo no momento do exame. Ao final do processo, somam-se as notas e se
decide quem passou e quem nao passou, ndo levando em consideracdao o avango
na construgdo do aprendizado que o aluno possa ter tido apds o exame e nem que
se tenha feito uma real intervencdo para que esse avango ocorra. Isso ndo converge
muito com as ideias de avaliacdo vigentes nos textos cientificos ou nos documentos
oficiais voltados para o ensino.

Avaliar, segundo Luckesi (2011), é exatamente 0 oposto de examinar. Em
um processo avaliativo o resultado obtido na avaliacdo é maleavel, ndo define o
destino final do aluno, auxilia uma intervencdo que objetive a aprendizagem e,
portanto, ndo pode gerar um registro definitivo: se a construcdo da aprendizagem é
um processo continuo, as avaliacbes se complementam em seus registros,
mostrando, dentre os objetivos tracados pelo professor em seu planejamento
pedagogico, quais o aluno alcancou e quais ainda ndo alcancou, para intervir e
assim recomecar o Ciclo Investigativo-interventivo. Os resultados sao, entéo,
provisorios.

A avaliacdo, assim definida, juntamente com um olhar democrético que
contempla ndo somente o desempenho do aluno, mas a atuacdo do sistema como
um todo - professor, materiais, estrutura, comunidade, realidade do aluno, o préprio
instrumento avaliativo, etc. - levando em consideracao o nivel de impacto que cada
um desses agentes tem na aprendizagem do aluno € o que Luckesi (2011) definiu
como avaliagao da aprendizagem.

A avaliacdo €, portanto, o principal ponto para identificar as falhas do
processo construtivo da aprendizagem do aluno, e deve ser feita constantemente e
por diversos meios. Neste sentido, 0 erro nao € visto como um fracasso, mas sim
como um dos alicerces da constru¢do do conhecimento, pois através dele € possivel
para o professor, apés uma profunda analise, propor encaminhamentos para a
efetiva aprendizagem do aluno e, mediante o didlogo gerado por meio desses

encaminhamentos, conscientiza-lo de que ele é parte ativa deste processo.



Nesta linha de pensamento, Hoffmann (2010, p. 58) elencou alguns
principios que devem ser levados em consideracdo em uma acdo avaliativa

mediadora:

e Oportunizar aos alunos muitos momentos de expressar suas
ideias;

e Oportunizar discusséo entre os alunos a partir de situacoes
desencadeadoras;

e Realizar varias tarefas individuais, menores e sucessivas,
investigando teoricamente, procurando entender as razdes
para as respostas apresentadas pelos estudantes;

e Ao invés do certo/errado e da atribuicdo de pontos, fazer
comentarios sobre as tarefas dos alunos, auxiliando-os a
localizar as dificuldades, oferecendo-lhes oportunidades de
descobrirem melhores solugoes;

e Transformar os registros de avaliagdo em anotacoes
significativas sobre o acompanhamento dos alunos em seu

processo de construcdo de conhecimento.

Ao se oportunizar momentos para que 0s alunos expressem suas ideias e
discutam entre si a partir de situagcdes desencadeadoras, identifica-se o
conhecimento ja adquirido pelo aluno que, a partir das reflexdes causadas por estas
discussbes em grupo, pode dar novo sentido a este conhecimento em sua realidade,
além de construir novos saberes. Estimulam-se a criatividade e a possibilidade de
mais de uma resolugcao de situacdes-problemas, tornando os alunos cada vez mais
protagonistas de sua aprendizagem, além de proporcionar as interacdes dos
individuos com 0 meio em que estdo inseridos - interacdo sobre a qual € construido
0 conhecimento.

Ainda segundo esta autora, os trabalhos em grupo séo gatilhos para a
reflexdo de cada aluno, paro o desenvolvimento do conhecimento em sua
perspectiva de compreensdo. Oportunidades de defender pontos de vista
espontaneos, expressdo do seu ‘“vivido” (p. 60-61). Essa ideia reforca esses

elementos citados acima.
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A realizacdo de varias tarefas individuais, menores e sucessivas torna o
didlogo entre o professor e o aluno mais direto e pessoal, pois possibilita ao
professor a intervencdo necessaria e o real acompanhamento da construcado do
conhecimento investigado.

A troca da nota por comentarios estimula o aluno a tomar uma posi¢cdo mais
ativa nessa construcao, pois este deve repensar sobre suas respostas e encontrar
solucbes adequadas. Este processo de troca ndo € facil, pois os alunos estdo
acostumados a ter uma nota que indica se eles passardo de ano ou ndo e poucos
refletem sobre sua aprendizagem.

Transformar os registros de avaliacdo em anotagfes significativas®
possibilita ao professor o acompanhamento da evolucdo do aluno no processo de
aprendizagem e o efetivo impacto de suas intervencgoes.

A avaliagdo da aprendizagem e a avaliagdo mediadora tém, portanto, o
mesmo foco - a aprendizagem - e compartilham o carater investigativo atribuido a
avaliacdo. Assim, avaliacdo interventiva € a reunido dessas duas definicbes
(avaliagédo para aprendizagem e avaliagdo mediadora), atreladas a consequéncia

dessa avaliacdo: o planejamento interventivo.

2.4 PROVA: UMA ALIADA NO PROCESSO AVALIATIVO

A prova, com uma perspectiva classificatéria, cujos resultados servem
somente para o0 somatoério da nota final, tem o seu uso desabonado nas mais
diversas discussdes sobre avaliacdo, sendo considerada uma vilA no processo
avaliativo. Provas com este fim estdo na contramdo da Teoria Construtivista e, por
consequéncia, se destoam do processo avaliativo-interventivo.

Mas, como eliminar o uso da prova se, durante toda a vida, o individuo é
submetido a este método de avaliagdo? Urge repensar o papel da prova na
avaliacao: Qual a sua importancia no processo avaliativo? Por que usa-la? Com que

objetivos? Quando usa-la? Como articular seus resultados aos de outros

5 Segundo Hoffmann (2010), os registros de avaliagdes devem responder as seguintes questdes: “em
gue medida descrevo o que observei nas tarefas dos alunos de forma a entender o seu momento no
processo? As anotacbes feitas sobre ele permitem-me perceber as diferencas entre seus
entendimentos? Sugerem-me ag¢fes alternativas de prosseguimento em relacdo as dificuldades
individuais?” para assim ser realmente possivel responder as perguntas principais: o aluno aprendeu?
Ainda ndo aprendeu? Por que nao aprendeu? Quais encaminhamentos feitos ou por fazer nesse
sentido?
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procedimentos? (VILLAS BOAS, 2008, p. 53).

Ao responder a essas perguntas no processo de planejamento de uma prova
tendo como foco a aprendizagem, o professor elaborard uma prova com uma
perspectiva formativa - um instrumento da avaliagdo interventiva: investiga o que o
aluno aprendeu e o que ainda n&o aprendeu, para planejar uma intervengédo e
garantir uma real aprendizagem ao aluno - objetivo geral do processo de ensino-
aprendizagem.

Aqui recorda-se que a prova € um instrumento que pode ser utilizado tanto

em momentos individuais como em grupo.

2.4.1 Construcao das questdes e elaboracédo de prova

A elaboracdo de uma prova deve ser alicercada nos objetivos tracados pelo
professor em seu planejamento. Cada questdo deve ser pensada de maneira
individual e com enfoque investigativo, com clareza de qual objetivo cada uma delas
irA contemplar, de tal maneira que, ao se reunir as questfes, se tenha uma prova
gue comtemple todos os objetivos a serem investigados.

Questdes contextualizadas devem fazer parte dessa prova, pois a
aprendizagem decorre da reflexdo do conhecimento traduzida na acado da resolucéo
de situacdes-problema. Segundo Rabelo (2013, p. 215),

[...] a contextualizacdo, além de cumprir o papel de possibilitar a descri¢do
de uma situagdo-problema a ser resolvida, de modo a propiciar que a
competéncia ou habilidade a ser avaliada se expresse, tem o papel de
motivar o estudante para resolver a atividade proposta, além de favorecer o

processo de criagdo de itens (questbes) inéditos e de testes
interdisciplinares.

Ainda segundo o autor, na construcdo de questdes contextualizadas, o texto
deve conter informacfes necessarias para a resolucdo da situacao-problema
proposta e deve ser usado de maneira a dar sentido ao conhecimento.

Os enunciados das questbes e o0 objetivo/habilidade investigada pelo
professor devem ser claros aos alunos, para se evitar respostas que nao
contribuirdo com a intervencgao futura do professor.

Caso o professor opte por questbes em que o aluno deva julgar sobre
respostas prontas (multipla-escolha, certo ou errado, etc.), a escolha das opcdes

oferecidas ndo pode ser feita sem nenhum critério: deve, de maneira tedrica, ou ser
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traducdo das possiveis falhas no processo de aprendizagem ou da auséncia de
falhas (quando o aluno acerta a questdo). Elas mostram ao professor se o aluno
aprendeu e caso ainda nao tenha aprendido, onde o aluno esta na construcao da
sua aprendizagem.

Para a escolha das opg¢des de respostas dadas aos alunos, o professor deve
evitar respostas de meio do caminho, que sdo respostas encontradas durante a
resolucdo da situacdo-problema que auxiliam na resposta final. Para tornar mais

compreensivo este conceito, segue um exemplo.

“Arthur foi ao mercado com trés notas de R$5,00 e duas notas de R$10,00.
La comprou pédo por R$4,50, margarina por R$3,20, arroz por R$ 10,70, feijao por
R$5,80 e, com o troco, comprou guloseimas.

Sabendo que Arthur usou estas quatro notas para pagar esta compra,
gquanto ele gastou com as guloseimas?

a) R$ 39,20.

b) R$ 35,00.

c) R$ 24,20.

d) R$ 10,80.

As opcdes b e ¢ sdo itens de meio de caminho, pois no primeiro esta a
constatacdo da quantia que Arthur possuia e na segunda a quantia que ele gastou
com os outros itens comprados: informacdes que fazem parte da resolucdo da
guestao e contribuem para a resolucgéao final. Estes itens podem gerar uma confusao
no aluno ou ser uma forma de pega.” (Fonte: da autora).

O processo de elaboracéo da prova é, portanto, um processo que gera uma
reflexdo no professor antes mesmo que este tenha acesso as respostas dadas pelos
alunos. Deve ser feito com responsabilidade e longe da “cultura da vinganca™ e do

intuito de obrigar o aluno a estudar.

2.5 INDICE DE DESENVOLVIMENTO DA EDUCACAO BASICA - Ideb

Segundo o Inep - Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais

6 A cultura da vinganca se refere as provas com caracteristicas punitivas, classificatérias, baseada
nos critérios do examinar e ndo do avaliar (LUCKESI, 2011).
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Anisio Teixeira, em nota técnica’ sobre o Ideb, o cenério ideal para um sistema de
ensino de qualidade é aguele em que todas as criancas e adolescentes tém acesso
a escola, permanecem na escola durante o tempo previsto - sem repetir ou
abandonar os estudos — e, no final do processo, realmente tenham aprendido. Em
um sistema que reprova grande parte dos seus alunos (muitos dos quais acabam
evadindo da escola), ndo é desejavel ainda que os alunos que cheguem ao final
tenham aprendido, assim como também ndo o € aquele que todos os alunos
cheguem ao final do processo sem reprovar, porém, com baixo aprendizado.

O Ideb combina proficiéncia dos alunos - por meio de testes padronizados -
e o fluxo escolar para tracar um panorama da realidade educacional do DF,
possibilitando assim planejar novas estratégias que visam a qualidade na educacéao
- direito previsto na Constituicdo Federal (1988), no Estatuto da Crianca e do
Adolescente (1990) e na Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢éo Nacional (1996) - e,

por conseguinte, cumprir metas estabelecidas pelo Ministério da Educacao.

2.5.1 O Ideb do DF no Ensino Fundamental — anos finais - rede publica de
ensino

As escolas de Ensino Fundamental - anos finais - do DF ndo alcancaram a
meta estabelecida pelo Ministério da Educacdo nos anos de 2013 e 2015, além de
apresentarem uma estagnacao ao longo das ultimas testagens, como se observa no

quadro 1 abaixo.

Quadro 4 - Ideb DF Escolas Publicas - Ensino Fundamental — anos finais.

Ano | Ideb | Metas Projetadas
2007 | 3,5 3,3
2009 | 3,9 3,4
2011 | 3,9 3,7
2013 | 3,9 4,1
2015 | 4,0 4,5

Fonte: http://ideb.inep.gov.br/>. Acesso em: 15 jun. 2017.

Compreende-se que esse processo de busca de exceléncia na qualidade do

ensino é um processo continuo e progressivo, entdo por que as escolas publicas do

" Disponivel em:
<http://download.inep.gov.br/educacao_basica/portal_ideb/o_que_e_ o _ideb/Nota_Tecnica nl _conce
pcaolDEB.pdf>. Acesso em: 3 abr. 2017.
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DF estagnaram? Seria falta de politicas publicas? Postura do aluno? Deficiéncia na
formacéao/didatica do professor? Nao existe uma resposta Unica a essa pergunta: a
nota final obtida pelo DF é fruto da nota obtida por cada escola — assim, esta analise
deve ser feita levando-se em conta a realidade de cada escola em sua
especificidade.

Gestores, professores, alunos e comunidade devem refletir sobre os dados
obtidos a fim de identificar as falhas do processo ensino-aprendizagem e realizar
intervencdes. O professor, como participante nesse processo, deve, entre outros
aspectos, refletir sobre o seu pensar pedagogico, considerando também os indices
de reprovacdo e abandono na escola em que leciona. No que tange aos baixos
indices de proficiéncia dos alunos, faz-se necessario refletir sobre a quantidade de
alunos aprovados sem a bagagem necessdria para a aprendizagem dos conteudos
gue virdo a seguir, tendo em vista estes aspectos em seu planejamento pedagdgico.

2.5.2 A Prova Brasil no DF no Ensino Fundamental — anos finais - rede publica
de ensino

A Prova Brasil (teste padronizado) é aplicada aos alunos matriculados tanto
no 5° como no 9° ano. E periddico - a cada 2 anos desde 2005 - e é a nivel nacional,
tanto na rede publica quanto na rede privada, e visa avaliar a proficiéncia desses
alunos em portugués (leitura) e em matematica (resolucéo de problemas)g.

No quadro 2 abaixo, tem-se a distribuicdo dos alunos do 5° ano da rede
publica de ensino do DF, de acordo com a proficiéncia em matematica observada na
Prova Brasil dos anos de 2011, 2013 e 2015.

Quadro 5 - Distribui¢do de alunos do 5° ano da rede publica de ensino do DF.

Avancado Proficiente Basico Insuficiente
Ano (Além da (Aprendizado (Pouco (Quase nenhum
expectativa) esperado) aprendizado) aprendizado)
2011 11% 36% 40% 13%
2013 11% 36% 40% 13%
2015 10% 35% 42% 13%

Fonte: Disponivel em <http://www.qedu.org.br/estado/107-distrito-federal/proficiencia>. Acesso em: 22 jun. 2017.

Ja no quadro 3, a seguir, tem-se a distribuicdo dos alunos do 9° ano da rede

publica de ensino do DF, de acordo com a proficiéncia em matematica observada na

8 Na Prova Brasil, o resultado é apresentado em pontos numa escala (escala Saeb) a partir da qual
pode se avaliar o dominio da competéncia avaliada.



Prova Brasil dos anos de 2011, 2013 e 2015.

15

Quadro 6 - Distribui¢cdo de alunos do 9° ano da rede publica de ensino do DF.

Avancado Proficiente Basico Insuficiente
Ano (Além da (Aprendizado (Pouco (Quase nenhum
expectativa) esperado) aprendizado) aprendizado)
2011 2% 14% 57% 27%
2013 1% 12% 55% 32%
2015 2% 13% 59%

Fonte: <http://www.gedu.org.br/estado/107-distrito-federal/proficiencia>. Acesso em: 22 jun. 2017.

Apés a andlise dos dados destes quadros, infere-se que, conforme o aluno

avanca nos anos (passa de um ano para o outro) e a necessidade de mais pré-

requisitos vai se tornando necessaria, menor vai ficando sua capacidade de resolver

problemas e menor € a taxa de evolucdo do conhecimento, reforcando a

necessidade da identificacdo das possiveis fragilidades no processo ensino-

aprendizagem.
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3 METODOLOGIA

Neste capitulo, sera descrita a pesquisa empirica. Para isso, serdo
apresentados 0 universo da pesquisa e a amostra delimitada, descritos os
instrumentos de coleta de dados juntamente com as expectativas de acesso e as
formas de organizacéao, sistematizacdo e analise dos dados. Para todos estes itens
serdo apresentados as justificativas de escolha e os autores junto com as suas
ideias basicas que fundamentaram a analise.

A palavra “escola” serd usada referindo-se as escolas da rede publica de
ensino do DF para facilitar a leitura, assim como a palavra professor remete aos
professores que lecionam nas escolas da rede publica, e alunos, aos alunos

matriculados nas escolas da rede publica.

3.1 UNIVERSO E AMOSTRA

O Distrito Federal (DF) organiza-se em 31 Regides Administrativas (RA’s).
As escolas existentes em cada uma dessas RA’s sdo agrupadas e subordinadas a

14 Coordenacdes Regionais de Ensino (CRE’s) conforme descrito abaixo:

¢ CRE de Brazlandia: todas as escolas localizadas na RA IV (Brazlandia).

¢ CRE da Ceilandia: todas as escolas localizadas na RA 1X (Ceilandia).

e CRE do Gama: todas as escolas localizadas na RA 1l (Gama) e uma
escola localizada na RA XV (Recanto das Emas).

e CRE do Guara: todas as escolas localizadas na RA X (Guara), na RA
XXV (SCIA) e na RA XXIX (SIA).

e CRE do Ndcleo Bandeirante: todas as escolas localizadas na RA VIII
(Nucleo Bandeirante), na RA XVII (Riacho Fundo), na RA XIX
(Candangolandia), na RA XXI (Riacho Fundo II) e na RA XXIV (Park
Way).

¢ CRE do Paranod: todas as escolas localizadas na RA VIl (Paranod) e na
RA XXVIII (Itapod), mais uma escola localizada na RA V (Sobradinho).

e CRE de Planaltina: as escolas localizadas na RA VI (Planaltina), exceto a
atendida pela CRE de Sobradinho.

¢ CRE do Plano Piloto/Cruzeiro: todas as escolas localizadas na RA |
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(Plano Piloto), na RA Xl (Cruzeiro), na RA XVI (Lago Sul), na RA XXII
(Sudoeste/Octogonal), na RA XXl (Varjao) e na RA XXVII (Jardim
Botanico), mais as escolas localizadas na RA XVIII (Lago Norte), exceto a
atendida pela CRE de Sobradinho.

e CRE do Recanto das Emas: as escolas localizadas na RA XV (Recanto
das Emas), exceto a atendida pela CRE do Gama, e uma escola
localizada na RA XII (Samambaia).

e CRE de Samambaia: as escolas localizadas na RA Xl (Samambaia),
exceto a atendida pela CRE do Recanto das Emas.

e CRE de Santa Maria: todas as escolas localizadas na RA Xl (Santa
Maria).

e CRE de Sé&o Sebastido: todas as escolas localizadas na RA XIV (Séo
Sebastido).

¢ CRE de Sobradinho: as escolas localizadas na RA V (Sobradinho) exceto
a localizada no CRE do Paranoa, uma escola localizada na RA VI
(Planaltina), uma escola localizada na RA XVIII (Lago Norte), e todas as
escolas localizadas na RA XXVI (Sobradinho Il) e na RA XXXI (Fercal).

¢ CRE de Taguatinga: todas as escolas localizadas na RA Ill (Taguatinga),
na RA XX (Aguas Claras) e na RA XXX (Vicente Pires).

Essa distribuicdo permite considerar escolas de ensino fundamental — anos
finais representativas para uma CRE, mesmo abrangendo mais de uma RA.

Para compor a pesquisa, no tocante ao critério de representar estudantes,
professores e as escolas que possuem ensino fundamental — anos finais de todo o
Distrito Federal (DF), foi selecionada uma escola de cada uma das seguintes CRE’s:
Ceilandia, Gama, Planaltina, Samambaia, Santa Maria, Sobradinho, Taguatinga. A
escolha foi feita por considerar que estas sete CRE’s representam satisfatoriamente
a realidade educacional do DF, e também a partir do célculo da média da nota obtida
no ldeb do ano de 2015 pelas escolas participantes de cada CRE - a escola
escolhida para representar a realidade de cada CRE foi a que mais se aproximou
dessa média (por falta ou por sobra).

Uma vez escolhidas as escolas que representariam cada CRE e que, em

conjunto, representam o DF, foram escolhidos os conjuntos que representardo 0s
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professores e os alunos.

Para representar os professores, foram apresentados aos professores de
matematica do 9° ano de cada uma destas escolas 0s questionarios a serem
respondidos e, entre 0s que se propuseram a responder, foi selecionado um por
local.

Para representar os alunos, foi selecionada uma turma de 9° ano em que
cada um destes professores respondentes lecionava.

A opcéo pelo 9° ano foi feita embasada na hipotese de que alunos do 9° ano
devem ter maior senso critico do que alunos de outros anos do ensino fundamental -
aqui se refere aos alunos em idade adequada para 0 ano que esta cursando e pelo
fato de que, por diversas vezes, na analise dos questionarios, serdo comparadas as
respostas dadas pelos alunos e por seu professor (a escolha do professor esta
intimamente ligada com a escolha dos alunos).

Considera-se que esse conjunto de professores escolhidos represente o
corpo docente de matematica do DF no ensino fundamental — anos finais, uma vez
gue cada um deles representa a escola que leciona, e estas escolas em conjunto
representam a realidade do DF. De maneira analoga, o conjunto de alunos

escolhidos representa o corpo discente do DF.

3.2 INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

Nesta fase, optou-se por aplicar, enquanto instrumentos de coleta de dados
para os alunos, dois tipos: gquestionario e entrevista, pois, ap0s responder 0s
guestionarios, o respondente teve a oportunidade de refletir sobre suas praticas
tornando a entrevista um momento de se externar pensamentos provocados por

essa reflexdo; e, para os professores, somente o questionario.

3.2.1 Professores

Para coletar as opinides e concepcfes dos professores quanto ao tema da
pesquisa, foi aplicado um questionario, composto por doze perguntas, sendo seis de
multipla-escolha com a opcdo de redigir resposta propria caso nenhuma das
alternativas correspondesse a sua realidade, podendo marcar mais de uma opgéo, e

seis perguntas subjetivas.
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3.2.1.1 Descricdo do questionario dos professores

Para o questionario aplicado ao professor, passa-se a apresentar o
enunciado de cada questao, juntamente com a explicagdo do que se quer obter em
cada pergunta, bem como eventualmente outras perspectivas concernentes ao
trabalho docente.

A primeira questdo tem o seguinte enunciado:

“1. Vocé utiliza provas como método de avaliagdo?
a.( ) Sim.
b. ( ) Nao”

Com esta questéo, pretendeu-se identificar a quantidade de professores que
utilizam prova como método de avaliacdo. Considerando-se hoje a vasta gama de
processos avaliatorios adotados nas escolas do DF, tanto publicas, sejam
profissionalizantes ou néo, distritais ou federais, quanto particulares, considera-se a
possibilidade da identificagdo de docentes que ndo adotem a prova, que € o método
mais comum de avaliacao.

A segunda questdo tem o enunciado que segue:

“2. Vocé aplica essa prova

a. () ao final de cada bimestre (prova bimestral);
b. ( ) sempre que tenho tempo;

c. ( ) ao final de cada conteudo;

d. ( ) aolongo do processo;

”

e. () outro formato (qual?)

Ja4 com esta questdo, buscou-se poder identificar 0 momento em que a
prova é aplicada, que momento de aplicacdo esta diretamente ligado ao papel que a
prova assume no processo avaliativo: provas aplicadas somente ao final de cada
bimestre - as tradicionais provas bimestrais, se aplicadas de maneira isoladas,
tendem a ser uma avaliacdo com caracter somente somativo/classificatorio - verifica-
se quem aprendeu e quem ainda ndo aprendeu para somar a nota obtida a nota

final, ndo sobrando tempo para realizar intervengbes provenientes da reflexdo dos
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resultados desta.

A seguir, € mostrado o enunciado da terceira questao:

“3. Por favor, explique o mais detalhadamente possivel, como € feito o

processo de escolha do momento adequado para a aplicacdo da prova.”

Objetivou-se com esta questédo entender o processo de escolha do momento
de aplicacdo da prova para melhor analisar a questao anterior.
A quarta questao possui o enunciado expresso abaixo:

“4. Apos a corregao feita por vocé das provas, vocé

a. () continua o contetdo e guarda os resultados para o fechamento da
nota bimestral.

b. ( ) tira as duvidas sobre o conteudo desta prova caso algum aluno
pergunte, porém continua o conteldo e guarda os resultados para o fechamento da
nota bimestral.

c. ( ) faz a correcdo da prova com todos os alunos, continua o contetdo e
guarda os resultados para o fechamento da nota bimestral.

d. ( ) faz a correcdo da prova, propde uma atividade de recuperacdo aos
gue tiraram nota menor que a média e guarda os novos resultados para o
fechamento da nota bimestral.

e. ( ) faz a correcdo da prova e propde uma atividade de recuperacao a
todos guardando os novos resultados para o fechamento da nota bimestral.

f. ( ) Outro método: ”

7

Almejou-se com esta questdo analisar se a prova € vista como uma
avaliacdo somativa ou formativa e quais sao os encaminhamentos aos resultados.

A quinta questao dispde do seguinte enunciado:

“6. Descreva as atividades de recuperagéo (qual o tipo de atividade, se tem
ou nao a intervencéo do professor, feito em casa ou na sala, com ou sem consulta,
etc.) caso vocé realize junto ao seu aluno, e em qual momento estas atividades séo

aplicadas.”
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Com esta questao, procurou-se identificar as metodologias de recuperacéo
utilizadas em sala de aula e inferir se essa recuperacdo é apenas mais uma
avaliacdo somativa ou uma recuperagao processual.

A sexta questédo tem o enunciado a seguir:

“6. Para vocé, o resultado (positivos e negativos) da prova

a. () éresultado do empenho do aluno;

b. ( ) é resultado do empenho do professor;

c. () éresultado do empenho tanto do aluno quanto do professor;
d. ( ) Outro(s):

7

Ja com esta questéo, aspirou-se inferir o papel dado pelo professor ao aluno
e a ele préprio no processo ensino-aprendizagem.
A sétima e a oitava questdes apresentam os seguintes enunciados:

“7. Quando a maior parte da turma tem baixo desempenho em uma prova,

vocé
a. () se sente inquieto(a), desconfortavel... (por qué?)

b. ( ) se sente tranquilo(a), pois sua parte vocé fez. Se eles foram mal, foi
porque nao estudaram.

c. () procura analisar o que n&do deu certo no processo ensino-
aprendizagem, para que durante o proximo contedo ndao ocorra 0S mesmos erros.

d. ( ) procura analisar o que nao deu certo no processo ensino-

aprendizagem e assim realizar uma intervencao para recuperacao desse contetdo.”

“8. Quando um aluno que conversa muito durante a aula, que "da trabalho”,
vai mal na prova vocé

a. () se sente inquieto(a), desconfortavel.

b. ( ) se sente vingado(a), afinal, nada mais justo.

c. ( ) procura acdes interventivas que podem ajuda-lo a melhorar.

d. ( ) Outro:

”

Pretendia-se com as questbes sete e oito inferir se o0 professor se sente

“culpado” pelo fracasso no processo ensino-aprendizagem e/ou imputa essa “culpa”
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ao aluno e depreender sobre o processo do repensar pedagdgico apds o resultado
das provas e os encaminhamentos esperados aos resultados.

A nona questéao detém o enunciado abaixo:

“9. Para vocé, quais as razdes pelas quais os alunos consideram a prova
dificil?”

Buscou-se com esta questdo compreender a visdo do professor sobre o
aluno frente a aplicagdo de uma prova.

A seguir, o enunciado da décima questao:

“10. Quando vocé elabora uma prova, utiliza questoes de elaboragéo propria
ou recorre a questdes elaboradas por outros? Quais aspectos leva em conta na hora

da montagem das provas?”

Esperou-se perceber, com esta questao, se o professor determina objetivos
a serem avaliados em cada questdo que compfe a prova e, assim, inferir o papel
desta no processo de avaliacéo.

Abaixo, o enunciado da décima primeira questao:

“11. Vocé considera suas provas bem elaboradas? Por qué?”

Com esta questdo objetivou-se propor uma reflexdo ao professor sobre o
processo de elaboracdo da prova e depreender quais aspectos sao levados em
conta na escolha das questdes.

A décima segunda - Ultima questdo deste questionario - tem o enunciado

que segue:

“12. Vocé utiliza outros métodos de avaliagdo? Se sim, qual método utiliza?
(Descreva 0 mais detalhadamente possivel, inclusive o0s processos de

recuperagéo).”

Procurou-se com esta questdo conhecer outros métodos avaliativos e
processos de recuperagao.

Os questionarios foram aplicados na forma impressa e aplicados no periodo
em que o professor lecionava. Posteriormente, as respostas aos questionarios

foram organizadas e sistematizadas em tabelas ou categorias de andlise, conforme
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fossem quantitativas ou qualitativas.

3.2.2 Alunos

Junto aos alunos, foram aplicados dois tipos de instrumentos de coletas de
dados: questionario e entrevista. De um modo geral, o questionario e a entrevista
tiveram como objetivo verificar as concepc¢des dos alunos da rede publica de ensino
do DF sobre avaliagdo e mais especificamente sobre o uso de prova escrita como
método avaliativo.

Inicialmente, foi feita a aplicagcdo de um questionario destinado aos alunos.
O referido questionario € composto por 10 questdes, sendo 9 de multipla-escolha,
também com a opcdo de redigir resposta propria, € 1 questdo subjetiva para
consideracgdes finais. Nas questdes de mudltipla-escolha, o aluno que, assim julgar
necessario, pode marcar mais de uma op¢ao.

A aplicacdo do questionario foi guiada com a leitura de cada questdo para
auxiliar na interpretacdo. Apos os alunos responderem ao questionario, foi realizada
uma entrevista do grupo onde os alunos respondiam as perguntas aberta e
conjuntamente.

Os instrumentos de coleta de dados junto aos alunos foram elaborados

segundo as orientacdes teodrico-metodoldgicas de Chizzotti (1991).

3.2.2.1 Descrigado do questionario dos alunos

Passa-se a apresentar o enunciado de cada questdo, juntamente com a
explicacédo do que se quer obter em cada pergunta.

A primeira questao possui o enunciado a seguir:

“1. Quando o professor marca a data de uma prova, vocé

a) () sente-se tranquilo pois estuda diariamente e se sente preparado.

b) ( ) comeca a estudar no outro dia pois 0 conteudo estd acumulado.

c) ( ) sente-se apreensivo, mas s6 estuda na véspera.

d) ( ) ndo se prepara e faz a prova no “seja o que Deus quiser”.

e) ( ) Outro: ”
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Objetivou-se com esta questao inferir sobre o tempo dedicado pelo aluno
aos estudos de matematica.

A segunda questdo tem o enunciado que segue:

“2. Para vocé, a prova é

a) ( ) uma importante ferramenta para avaliar os conhecimentos adquiridos
até o momento.

b) ( ) uma forma de punir os alunos.

c) ( ) uma forma de separar quem aprende de quem nao aprende.

d) ( ) uma forma de ranquear os alunos.

e) ( ) Outro: 7

Com esta questdo esperava-se depreender a importancia dada a prova e o
papel a ela atribuido pelo aluno.

A seguir, 0 enunciado da terceira questao:

“3. Durante a prova vocé

a) () chama o professor para ajudar nas questdes que nao entendeu.

b) ( ) acredita que a interpretacdo faz parte da prova, portanto ndo solicita
ajuda do professor nenhuma vez.

c) ( ) faz o que sabe e o que ndo entendeu deixa em branco, afinal nédo
adianta chamar o professor pois ele ndo ajudara na interpretacao.

d) ( ) por mais que estude fico nervoso(a) e me da branco durante a prova’.

e) ( ) Outro: ”

Objetivou-se com esta questdo entender como o aluno se sente durante a
realizacdo da prova.

A quarta questéao dispde do enunciado abaixo:

“4. Durante a prova, o professor

a) () auxilia nas eventuais davidas de interpretacdo, porém nunca no
conteudo.

b) ( ) auxilia nas eventuais davidas de interpretacdo e conteudo sem dar

respostas.
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¢) ( ) quando solicitado ndo auxilia respondendo sempre que a interpretacéo
faz parte, que ndo sabe, que esqueceu....

d) ( ) fica extremamente nervoso e ndo admite que ninguém pergunte nada.

e) () Outro:

”

Com esta questdo pretendia-se inferir sobre o comportamento do professor
durante a realizacéo das provas.

Abaixo, o0 enunciado da quinta questao:

“5. Apos o resultado das provas, vocé

a) () procura o professor para explicar aguelas questdes que errou.

b) ( ) procura o professor somente se acreditar que ele corrigiu algo errado.

c) () espera 0 momento da corre¢cdo da prova para tirar suas duvidas.

d) ( ) ndo faz nada, o que ja foi avaliado ja foi, o que nao foi aprendido néo
importa.

e) ( ) Outro:

”

Procurou-se com esta questdo compreender os encaminhamentos dados
pelo aluno ao resultado da prova.

A sexta questéo apresenta o enunciado que segue:

“6. Para vocé:

a) ( ) o mais importante é a aprendizagem.

b) ( ) o mais importante é a nota no final do bimestre.

c) ( ) tanto a aprendizagem quanto a nota do final do bimestre sao de igual

importancia.”

Esta questdo almejava depreender a importancia dada pelo aluno a

aprendizagem.
Passa-se ao enunciado da sétima questéo:

“7. Para o seu professor:
a) ( ) o mais importante é a aprendizagem.

b) ( ) o mais importante é a nota no final do bimestre.
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c) ( ) tanto a aprendizagem quanto a nota do final do bimestre sé&o de igual

importancia.”

Objetivou-se com esta questéo inferir sobre como o aluno vé a postura do
professor diante do compromisso com sua aprendizagem.

A oitava questao traz o seguinte enunciado:

“8. Vocé considera que as provas do seu professor

a) () sao repeticdes de questdes que ja fez.

b) ( ) séo feitas de questdes inéditas e estdo de acordo com o que foi
ensinado durante as aulas.

c) () ndo tem nada de parecido com o que é feito em sala.

d) ( ) sé@o bem elaboradas e procuram abordar todo o conteudo indicado
para estudos.

e) ( ) Outro: 7

Esperava-se com esta questdo compreender a avaliagdo do aluno em
relacdo ao instrumento avaliativo aplicado pelo professor.

Mostra-se agora o enunciado da nona questao:

“9. O que vocé acredita ser feito com o resultado das provas?

a) ( ) O professor somente guarda as notas para o fechamento das notas
bimestrais.

b) ( ) O professor procura tirar as davidas sobre aquele conteudo, mesmo
continuando com um novo conteudo.

c) ( ) O professor faz uma aula de correcdo e para tirar as davidas para
depois continuar com o conteudo.

d ( ) Apés a correcdo e os esclarecimentos de duvidas, o professor
costuma aplicar uma recuperacao.

e) ( ) outros: 7

Com esta questao pretendia-se inferir sobre como o aluno compreende os
encaminhamentos dados pelo professor ao resultado da prova.

A décima questdo - U(ltima deste questionario - apresenta o0 seguinte
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enunciado:

“10. Consideracgoées finais sobre a prova (sugestées, reclamagées).”

Procurou-se com esta questdo identificar outros pontos ndo abordados nas

questdes anteriores e que o aluno julgasse importante citar.

3.2.3 Descricao da entrevista

Com a entrevista pretendeu-se abordar outros pontos sobre avaliagcéo, forma
e tempo de estudo do aluno e compromisso com a sua propria aprendizagem.

Foram selecionadas algumas perguntas para introduzir a conversa, porém
foi dado espaco para questionamentos surgidos pelas respostas dadas ou para
indagacdes ou consideragdes finais dos alunos.

Passa-se a apresentar o enunciado de cada questédo, juntamente com a

explicacdo do que se quer obter com as perguntas.

“1) Vocés estudam matematica todos os dias?

2) Para estudar, vocés procuram outros materiais de apoio além dos
utilizados pelo professor?

3) Durante as aulas vocés prestam atencdo nas explicacbes de seu
professor?

4) Vocés tiram duvidas? Durante as aulas ou em particular?

5) De 0 a 10 qual a menor nota com a qual vocé acredita ter ido bem na
prova?

6) Como vocé se sente quando vai mal na prova?”

Objetiva-se com estas perguntas enriguecer os dados obtidos nos
guestionarios, pois permitem informacdes e respostas mais amplas - os alunos falam
sem restricdes, podendo incluir dados importantes a pesquisa que nao foram

contemplados no questionario.

A analise desses questionarios e entrevista permitiu inferir as concepcgoes
dos professores e alunos da rede publica do DF sobre avaliagcdo em matematica no

Ensino Fundamental — anos finais.
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4 RESULTADOS

Neste capitulo, vai ser apresentada a analise dos dados coletados junto aos
professores e aos alunos, tanto dos questionarios quanto da entrevista.

Participaram da pesquisa 199 alunos com idades entre 13 e 17 anos, sendo
a moda 14 anos, idade esperada para se cursar o Ultimo ano do Ensino
Fundamental®. Acrescenta-se que 79 alunos declararam ser do sexo masculino e
108 do sexo feminino.

Caracterizando os professores respondentes, informa-se que, dentre os sete
entrevistados, trés sdo do sexo feminino, e quatro do sexo masculino. Dois deles,
um de cada sexo, declararam lecionar ha trés anos; as outras professoras tém 19 e
22 anos de profissdo e os outros professores, 19, 29 e 31 anos de magistério.
Constata-se um certo equilibrio entre professores e professoras, tanto no tempo de
magistério, quanto no que se refere ao género. Considera-se, além das escolhas
anteriores das escolas representativas do ensino basico no DF, que o género e o
tempo de magistério estdo bem representados e equilibrados nesta amostra, o que
vai permitir obter um resultado bastante fiel da realidade escolar no DF, com respeito
a avaliagéo.

Os guestionarios dos alunos foram numerados de um a 199 e as respostas
foram transcritas e organizadas no quadro “Respostas individuais questionario aluno
no apéndice”. Cada aluno foi identificado pelo nimero atribuido ao questionario
respondido por ele. Para a marcacdo das respostas alguns alunos marcaram mais

de uma opc¢ao ou escreveram resposta propria (opgao e).

4.1 CONCEPCOES DOS PROFESSORES DA REDE PUBLICA DE ENSINO

Neste topico apresentar-se-4 a andlise das respostas dos professores ao
guestionario. Para uma melhor compreenséo da analise, optou-se por apresentar as
respostas em 12 quadros, ja que sao apenas sete respondentes e 12 questdes.

Passa-se, entdo, a andlise da primeira questdo, cujo enunciado e respostas

s&o mostrados no Quadro 4 que segue:

% O Ensino Fundamental tem duracg&o de nove anos, iniciando-se aos seis anos de idade. (Disponivel
em: <http://www.se.df.gov.br/component/content/article/263.html>. Acesso em: 3 jun. 2017.
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Quadro 4. Respostas dos professores a primeira questao.
Professor | 1. Vocé utiliza provas como método de avaliacdo?
N° Resposta
a) Sim.
a) Sim.
a) Sim.
a) Sim.
a) Sim
a) Sim.
a) Sim.

N OO~ WINF

Fonte: da autora.

Todos os professores responderam “sim” a esta questdo. Comenta-se aqui
gue a prova ainda € o modo mais usual de avaliacdo, que pode ser ou nao
acompanhada de outro tipo de atividade.

Passa-se a proxima questdo, onde se deseja saber o momento de aplicacao

da prova. As respostas sao apresentadas no Quadro 5 seguinte:

Quadro 5. Respostas dos professores a segunda guestéo.

Professor | 2. Vocé aplica essa prova

N° Resposta

1 c) ao final de cada conteudo.
2 c) ao final de cada conteudo.
3 d) ao longo do processo.
4 d) ao longo do processo.
5 d) ao longo do processo.
e) outro formato: testes, provas e exercicios (sala/casa).
a) ao final de cada bimestral (prova bimestral).
e) outro formato: estudo dirigido no final de cada conteudo.

7 d) ao longo do processo.
Fonte: da autora.

»

Nas respostas a esta pergunta, vé-se que um professor respondeu que aplica
a prova ao final de todo o periodo letivo (bimestre), e os outros seis ao longo do
processo. Aparentemente, para os dois primeiros professores, a avaliacado é feita em
mais de um momento, envolvendo um conteudo de cada vez. Os outros professores
declararam avaliar ao longo do processo.

Considera-se que a avaliagdo deve ser um processo continuo, onde o
professor deve acompanhar o desempenho do aluno, seu progresso, auxiliando na
superacao das dificuldades e orientando para um estudo o mais efetivo possivel.
Assim, concorda-se com autores como Hoffmann (2010), Luckesi (2011), Moretto

(2001) e Perrenoud (1999), que defenderam um processo de avaliacdo continuo,
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onde o professor possa ir acompanhando o progresso do aluno, captando suas
fragilidades e corrigindo os erros na constru¢cdo do conhecimento, o que auxilia a
alcancar um processo de aprendizagem mais eficiente.

Outro ponto importante a destacar é a diversidade de outras formas de
acompanhar o desempenho do aluno declarado por dois dos professores. A
diversidade de atividades mostrada sugere mais oportunidades dos alunos se
expressarem e diminuirem as deficiéncias ao longo do caminho. Além disso, da ao
aluno tempo para assimilar cada contetdo e associar o que foi aprendido ao proximo
assunto a ser estudado.

Passa-se a terceira questdo, onde € solicitado que o professor explique seus

processos avaliativos, conforme expresso no Quadro 6:

Quadro 6. Respostas dos professores a terceira questao.

Professor | 3. Por favor, expligue o mais detalhadamente possivel como é feito o
processo de escolha do momento adequado para a aplicacéo da prova:

NO
Resposta

1 Geralmente, ap0s o término do conteudo, passo exercicios de revisao,
corrijo e aplico a prova.

2 Normalmente ap6s o término de um conteudo, evitando que acumule
Mmuito assunto para ser cobrado em uma Unica prova.

3 Ao final das explanac¢des, problematizacéo, exercicios e discussdes de

alguns conteudos, realiza-se uma prova com o0s estudantes ou nas
minhas aulas duplas ou na semana de provas organizada pela
coordenacao juntamente com 0s professores.

4 Organizo os conteudos propostos por bimestres e, assim que vejo que
os alunos estdo bem preparados nos conteudos, faco a revisdo de
aprendizagem e aplico as avalia¢ces bimestrais.

5 No final do bimestre, mas antes aplico varios exercicios avaliativos até
chegar na prova bimestral.
6 A prova é feita e aplicada no final do bimestre, porém uso outras

atividades avaliativas durante todo o bimestre, para verificacdo da
aprendizagem do conteudo aplicado.

7 A cada contetdo ministrado, explicado, feito os exercicios, faco um tipo
de avaliacdo seja ela trabalho em grupo, teste em dupla, gincana no
quadro, jogos matematicos, dentre outros, e ao final de cada bimestre
aplica-se a prova escrita valendo 50%.

Fonte: da autora.

Observa-se, inicialmente, que a totalidade dos professores declarou fazer
uma quantidade de exercicios até o dia da avaliacdo. De fato, os exercicios ajudam
a fixar o contetdo, de modo que o professor tem nos exercicios a possibilidade de

oportunizar aos alunos o esclarecimento de suas davidas.
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Por outro lado, apenas o professor 1 declarou fazer revisédo. Isso retira dos
alunos mais uma oportunidade de sanarem suas duvidas ou aprenderem um pouco
mais.

Destaca-se aqui um fragmento de fala interessante do professor 4:

“.. e assim que vejo que 0s alunos estado bem preparados nos conteudos...”

Infelizmente, o professor ndo explicou os meios pelos quais consegue ver
“‘que os alunos estdo bem preparados”, pois os manuais de didatica néo trazem
estas informagoes.

Outro destaque que se considera positivo € que a maioria dos professores
declarou fazer atividades individuais e em grupo, o que favorece a socializacéo, o
espirito de cooperacéao, o trabalho em equipe, ajudando na formacao da cidadania.
Essas orientacdes, inclusive, constam nos principais documentos voltados para o
ensino (BRASIL, 1997, 2013, 2017a, 2017b).

Na quarta questdo, o almejado € saber os procedimentos do professor apés
corrigir as provas. Mostra-se a pergunta e as respostas no Quadro 7, que segue (ver
p. 32):

Quadro 07. Respostas dos professores a quarta questao.

Professor | 4. Apés a correcao feita por vocé das provas, vocé

NO Resposta

1 f. Outro método: Faco a correcdo da prova, porém sO aplico a
recuperacao ao final do bimestre, ap6s o encerramento da nota inicial.
Faco um novo fechamento para os alunos que nao alcancaram a média
no primeiro fechamento.

2 d. faz a correcdo da prova, propde uma atividade de recuperacédo aos
que tiraram uma nota menor que a média e guarda os novos resultados
para o fechamento da nota bimestral.

3 d. faz a correcdo da prova, propde uma atividade de recuperacdo aos
que tiraram uma nota menor que a média e guarda os novos resultados
para o fechamento da nota bimestral.

4 f. outros métodos: sempre fagco a corregdo com os alunos, das
avaliacbes em sala de aula, dando énfase aos erros para que ndo se
repitam.

5 a) continua o conteudo e guarda os resultados para o fechamento da

nota bimestral.

b) tira as dlavidas sobre o conteudo desta prova caso algum aluno
pergunte, porém continua o conteudo e guarda os resultados para o
fechamento da nota bimestral.

c) faz a correcdo da prova com todos os alunos, continua o contetdo e
guarda os resultados para o fechamento da nota bimestral.

e) faz a correcdo da prova e propbe uma atividade de recuperacdo a
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todos, guardando os novos resultados para o fechamento da nota
bimestral.

6 e. faz a correcdo da prova e propde uma atividade de recuperagao a
todos, guardando os novos resultados para o fechamento da nota
bimestral.

7 e. faz a correcdo da prova e propde uma atividade de recuperacdo a
todos, guardando os novos resultados para o fechamento da nota
bimestral.

Fonte: da autora.

Aqui, constata-se uma resposta a), uma resposta b) e uma resposta c); duas
respostas d), trés respostas €) e duas respostas f). Ou seja, embora o item e) teve o
maior niumeros de marcacoées, elas ndo foram feitas pela maioria dos professores, o
gue permite inferir uma diversidade de processos de avaliagcdo nesses professores.
Constata-se também a preocupacao em dar o retorno quanto aos erros, de dividir a
avaliacdo em mais de uma atividade, nela incluindo partes do conteado do bimestre,
bem como buscar a recuperacdo dos alunos, ou a superacao das dificuldades e dos
erros. Lembra-se aqui que estes mecanismos fazem parte das orientagdes para o
ensino de matematica presentes nos documentos oficiais como os PCN (BRASIL,
1997) e a BNCC (BRASIL, 2017).

Na questdo seguinte, de numero cinco, buscou-se saber as formas de
atividades para recuperacdo adotadas pelos professores respondentes, cujo

enunciado e respostas podem ser vistos no Quadro 8, que segue (ver p. 34):

Quadro 8. Respostas dos professores a quinta questao.

Professor | 5. Descreva as atividades de recuperacdo (qual o tipo de atividade, se

N° tem ou ndo a intervencéo do professor, feito em casa ou na sala, com
ou sem consulta, etc.) caso vocé realize, junto ao seu aluno, e em qual
momento estas atividades sédo aplicadas.

Resposta

1 Sédo aplicadas préximo a entrega de notas, dentro de sala, depois de
feitos exercicios de revisdo. Faco exercicios e teste.

2 Todas as atividades sdo executadas em sala de aula com todos os

alunos (independente do resultado), possibilitando que o aluno que
melhor assimilou o contedido possa ajudar aqueles que ainda precisam
melhorar a aprendizagem.

3 E proposto aos estudantes com nota abaixo da média da prova um
estudo dirigido, com orientacbes, explicacdes, exemplificacbes e
exercicios para serem resolvidos, com o valor equivalente a nota que
falta para o aluno alcancar a média.

4 A recuperacdo € ao longo do processo depois de uma avaliacdo dos
conteldos onde os alunos tiveram mais dificuldades e feita na propria
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sala de aula depois de revisdes e exercicios propostos e corrigidos.

5 Peco para os alunos resolverem a prova aplicada como exercicios de
recuperacao.
6 As atividades de recuperacdo sdo aplicadas sempre apdés uma

avaliacdo, quando o aluno ndo conseguiu atingir os objetivos propostos
pela atividade.

Geralmente aplico um estudo dirigido onde o aluno pode consultar seu
material.

7 Correcao das provas e testes em sala, aplicacdo de exercicios para
resolver em casa, plantdo de duvidas em horarios de coordenagéo.
Elaboracéo de jogos didaticos para fixacdo do conteudo.

Fonte: da autora.

Optando-se por categorizar as respostas, constata-se que todos o0s sete
professores recorrem a exercicios e outras atividades em sala para revisdo e
recuperacao, incluindo a resolucdo da prova e outros exercicios. Um deles declarou
utilizar jogos didaticos para fixar o contetdo (professor 7) e outro, um estudo dirigido
(professor 3).

Comenta-se aqui que a revisdo dos conteudos, exercicios em atividades
variadas, resolucdo das atividades para avaliagcdo que foram aplicadas sao bons
caminhos para reforcar a aprendizagem, sdo acdes estimuladas pelos estudiosos da
avaliacao, incluindo os ja citados documentos oficiais. Segundo estudiosos do erro,
como Moretto (2001), o redirecionamento do mesmo é uma das melhores acdes
para a aprendizagem, o que contribui para ndo perpetuar a duvida e as deficiéncias
de aprendizagem dos alunos.

Na proxima questdo, buscou-se saber a quem o professor atribui o resultado,
negativo ou positivo, da prova, com enunciado e respostas expressas no Quadro 9 a
seqguir (ver p. 35):

Quadro 9. Respostas dos professores a sexta questéao.

Professor | 6. Para vocé, o resultado (positivos e negativos) da prova

N° Resposta

1 d. Outro(s): Em parte é resultado do empenho do aluno e do professor,
porém percebo que alguns alunos ndo possuem o0 conhecimento
esperado para o ano e ndo demonstram interesse em aprender, as
vezes, inclusive, falam que ndo vao precisar daquela disciplina.

. é resultado do empenho tanto do aluno quanto do professor;

. é resultado do empenho tanto do aluno quanto do professor;

. é resultado do empenho tanto do aluno quanto do professor;

. € resultado do empenho tanto do aluno quanto do professor;

oUW\
Oo000n0n

. é resultado do empenho tanto do aluno quanto do professor;
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| C. é resultado do empenho tanto do aluno quanto do professor;

Fonte: da autora.

Observa-se que todos os sete professores concordam que os resultados das

avaliac6es também séo devidos a ambos os lados. Ou seja, a préatica do professor

pode ajudar ou ndo cada aluno a aprender, mas é requerido o esfor¢o do aluno, que

ele faca a sua parte no processo de ensino-aprendizagem. Apenas um deles lembra

as dificuldades anteriores do aluno, referentes aos pré-requisitos e as fragilidades

cognitivas do mesmo (professor 1). Isso é sempre encontrado no ambiente escolar,

pois o0 aluno traz consigo essas dificuldades devido a problemas de diversas ordens,

e estes podem ou ndo influir na sua aprendizagem.

A proxima questdo refere-se a atitude que o professor toma apdés o baixo

desempenho do aluno, conforme pode-se ler no Quadro 10 abaixo, junto com as

respostas:
Quadro 10. Respostas dos professores a sétima questao.
Professor | 7. Quando a maior parte da turma tem baixo desempenho em uma

N° prova, vocé
Resposta

1 d. procura analisar o que nao deu certo no processo ensino-
aprendizagem e, assim, realizar uma intervencdo para recuperacao
desse conteudo.

2 d. procura analisar o que ndo deu certo no processo ensino-
aprendizagem e, assim, realizar uma intervengcdo para recuperacao
desse conteudo.

3 d. procura analisar o que nao deu certo no processo ensino-
aprendizagem para que, durante o proximo conteldo, ndo ocorram 0S
mesmos erros.

4 d. procura analisar o que nao deu certo no processo ensino-
aprendizagem e assim realizar uma intervencdo para recuperacao
desse conteudo.

5 a. se sente inquieto, desconfortavel (ndo disse o porqué).

d. procura analisar o que ndo deu certo no processo ensino-

aprendizagem e, assim, realizar uma intervencdo para recuperacao
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desse conteudo.

6 d. procura analisar o que ndo deu certo no processo ensino-
aprendizagem e, assim, realizar uma intervencdo para recuperacao

desse conteudo.

7 d. procura analisar o que ndo deu certo no processo ensino-
aprendizagem e, assim, realizar uma intervencdo para recuperacao

desse conteudo.

Fonte: da autora.

Observando o quadro, constata-se que todos os sete professores assinalaram
a letra d), um professor assinalou também a letra a), sem justificar. As respostas a
esta pergunta refletem uma autocritica do professor quanto aos resultados do seu
trabalho, refletidos nos resultados da avaliagdo, e a disposicdo a um
redirecionamento do processo de ensino e aprendizagem. Estas respostas
convergem com as ideias de autores como Hoffmann (1999), Luckesi (2011) e
Moretto (2001), acerca da necessidade de analisar os erros e redirecionar o
processo.

Na oitava questdo, cujo enunciado relaciona baixo desempenho e pouca
disciplina (conversa na aula), as respostas estédo dispostas no Quadro 11, as quais

mostram-se a seguir:

Quadro 11. Respostas dos professores a oitava questéo.

Professor | 8. Quando um aluno que conversa muito durante a aula, que "da

N° trabalho”, vai mal na prova, vocé
Resposta

1 c. procura acdes interventivas que podem ajuda-lo a melhorar.

2 c. procura acdes interventivas que podem ajuda-lo a melhorar.

3 c. procura acdes interventivas que podem ajuda-lo a melhorar.

4 c. procura agdes interventivas que podem ajuda-lo a melhorar.
d. outro: dialogar particularmente com o aluno pode ajudar.

5 C. procura acdes interventivas que podem ajuda-lo a melhorar.

6 d. outro: ele terd as mesmas oportunidades oferecidas aos demais que
participaram e tem dificuldades de assimilar.

7 d. outro: procuro saber a causa do seu comportamento.

Fonte: da autora.

Cinco dos professores entrevistados optaram pelo item c), buscando intervir

no processo com agdes que ajudem o aluno a melhorar. Isso sinaliza uma atitude
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positiva do professor com relagdo ao aluno. Dois professores que assinalaram o item
d), outro encaminhamento, declararam adesdo ao dialogo, procurando saber as
causas do comportamento para saber como ajudar.

Considera-se positiva essa atitude, uma vez que permite saber tanto as
causas advindas do professor, como do aluno, da aparente indisciplina daquele
aluno.

Na questéo seguinte, buscou-se saber a opinido do professor sobre os alunos

considerarem a prova dificil. Mostram-se as respostas organizadas no Quadro 12:

Quadro 12. Respostas dos professores a nona questao.

Professor | 9. Para vocé, quais as razdes pelas quais os alunos consideram a prova
N° dificil?

Resposta

1 Muitas vezes por falta de estudo e de prestar atencdo na prova. Ainda
percebo que alguns querem entregar a prova rapido, até parece que a
prova é de velocidade e ndo de conhecimento.

2 Falta de pré-requisitos.

Os alunos nao tém o hébito e nem a cobranca para estudarem em casa.
N&do demonstram interesse em aprender (ou se aprofundar) novos
conteudos.

3 Na maioria das vezes, o fato de ser uma prova ja os deixa (assim como
todos nos), intranquilos, nervosos, ansiosos. Dessa forma o
desempenho dos alunos acaba sendo afetado, o que é normal.

4 - falta de habito de estudos tanto em sala de aula quanto em casa.
- uma ma formacéo escolar.

5 Normalmente porque ndo estudam e falta de base soélida em
matematica.

6 Falta compreenséo, falta de pré-requisito, ndo estuda em casa.

7 Falta de estudos em casa, ndo tem pré-requisitos, falta de interesse,

nao sabe interpretar os comandos das questodes.

Fonte: da autora.

Nota-se, nas respostas, seis fragmentos de falas remetendo a falta de estudos
por parte dos alunos; quatro aludem a falta de pré-requisitos; outros dois remetem a
dificuldades cognitivas e outros a falta de interesse.

Infere-se aqui que estas queixas sSd0 comuns em contextos escolares,
observados em comentarios informais e no senso comum, de modo que se
considera favoravel um trabalho de conscientizacdo, disciplina e incentivo a
formacao de hébitos de estudo por parte dos alunos para os professores.

Passar-se-a a analise da proxima pergunta, cujo enunciado e respostas sao

apresentadas no Quadro 13, mais adiante (ver p. 38):
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Comenta-se, sobre as respostas, apontando-se que apenas um professor

declarou que sempre elabora as préprias questdes, enquanto 0s outros seis buscam

fontes de questdes como a internet, o livro didatico, além de questdes pessoais.

Quadro 13. Respostas dos professores a décima questéo.

Professor | 10. Quando vocé elabora uma prova, utiliza questdes de elaboracéo

N° propria ou recorre a questdes elaboradas por outros? Quais aspectos
leva em conta na hora da montagem das provas?
Resposta

1 Utilizo tanto questbes de elaboracdo préprias, quanto por outros. Vejo
se as questdes estdo de acordo com o trabalhado em sala.

2 Os dois tipos de questdes.
Uso questdes parecidas com os modelos que trabalhamos em sala de
aula.

3 Utilizo ambas. Levo em conta a similaridade dessas questfes
escolhidas com as questdes feitas antes em sala.

4 - Mesclo com questdes elaboradas por mim e do livro didatico.
- O conteudo ministrado em sala de aula.
- Questdes que levem o aluno a ter um raciocinio I6gico-matematico.

5 Os dois pontos. O que foi realmente explicado.

6 Sempre elaboro as minhas questdes.

7 Procuro questdes em banco de provas na internet, questdes das listas

de exercicios elaboradas por mim.

Fonte: da autora.

Nos meios educacionais, considera-se positiva essa atitude, de modo a trazer

desafios para os alunos, desde que esteja no nivel de dificuldade ensinado, e nao

seja mera adaptacdo de dados para problemas ja ensinados. A penultima questao

pede um julgamento, pelo professor, do préprio trabalho, no que se refere a

elaboracdo de provas. O enunciado e as respostas sdo mostrados no Quadro 14 a

seguir (ver p. 39):

Quadro 14. Respostas dos professores a décima primeira questao.

Professor
NO

11. Vocé considera suas provas bem elaboradas? Por qué?

Resposta

1 No geral sim, pois estdo de acordo com o conteldo e conforme o
executado em sala.

2 Poderiam ser mais interpretativas, com textos que promovessem e
estimulassem o raciocinio de cada aluno. Mas sempre tem a dificuldade
de compreensao de textos por parte da maioria dos alunos.

3 Sim. Porque eu procuro deixa-las bem parecidas com o cotidiano das
minhas aulas, ou seja, procuro ser coerente e justo com os alunos.

4 - Acredito que sim. Sao avaliacbes com questdes discutidas em sala de
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aula que facam o aluno ter um bom raciocinio matematico.
- Questbes claras e com um bom espaco de rascunho para poderem
desenvolver as questdes.

5 Sim.
6 Sim.
7 Sim, pois coloco questdes que trabalham coisas do cotidiano, aplicacéo

da matematica no dia-a-dia e em outras disciplinas.

Fonte: da autora.

Seis professores responderam afirmativamente. O professor 2 foi mais além,

acrescentando possiveis melhorias no seu trabalho, embora verbalizasse que a

compreensao dos alunos é um entrave a aprendizagem.

Finalmente, passa-se a analisar a questdo 12, a qual indaga a ocorréncia de

outros métodos de avaliacdo além da prova, pedindo-se a descricdo dos referidos

métodos. Organizou-se o enunciado da questdo e as respostas, expostas no Quadro

15, que segue:

Quadro 15. Respostas dos professores a décima segunda questao.

Professor | 12. Vocé utiliza outros métodos de avaliacdo? Se sim, qual método

N° utiliza? (Descreva o mais detalhadamente possivel, inclusive os
processos de recuperacao).
Resposta

1 Sim. Atividades feitas em sala, dedicacdo do aluno, participacdo nas
atividades pedagodgicas da escola. Como processo de recuperagcao vejo
a evolucéo do aluno.

2 -Avaliacdo formativa através do app Class Dojo (em conjunto com o
professor de Ciéncias).
-Avaliacdo do desempenho do aluno na resolugcdo de exercicios e na
participacdo em sala de aula.
-Resolucao de lista de exercicios.

3 N&o respondeu.

4 - utilizo duas avaliagBes bimestrais com o somatorio de 5 pontos.
- 0s outros 5 pontos sdo dados com atividades realizadas em sala de
aula e com estudo continuado em casa.
- recuperacdo ao longo do processo levando em consideracdo 0s
contetidos que os alunos tiveram mais dificuldades.

5 Normalmente sO utilizo provas, testes e exercicios, inclusive na
recuperacao.

6 Jé foi dito na questao 3.

7 N&o respondeu.

Fonte: da autora.

De acordo com o Quadro 15, constata-se que dois dos professores nao

responderam. Um deles trabalha na perspectiva multidisciplinar (professor 2), dois




39

limitam-se aos instrumentos mais comuns (provas, exercicios, tarefas de casa, etc.).

Em suma, as respostas dos professores aos questionarios permitiram observar
um empenho dos professores com respeito a aprendizagem dos alunos. Parecem
dispostos a colaborar na superacdo das dificuldades por parte dos estudantes.
Buscam, focando no aluno, diversificar suas acdes educacionais. Apesar disso, e
tendo comentarios livres, nenhum deles revelou, em suas respostas, um
acompanhamento mais efetivo no progresso da aprendizagem, a nao ser no
resultado das atividades. Uma comparacdo com as respostas discentes dara mais

esclarecimentos quanto a esse aspecto.

4.2 CONCEPCOES DOS ALUNOS DA REDE PUBLICA DE ENSINO

Este subcapitulo destina-se a analise das concepc¢des dos alunos da rede
publica de ensino do DF — anos finais. Comecar-se-4 analisando as respostas ao

guestionario.

4.2.1 Analise dos questionarios dos alunos

Iniciar-se-a a andlise pelas respostas das questdes de mdltipla escolha. As
guestdes fechadas, com um item livre, estdo expressas nos quadros que seguem.
Apresenta-se a primeira questao cujo enunciado e frequéncia das respostas

sé&o mostradas no Quadro 16 que segue.

Quadro 16 - Respostas dos alunos a questédo 1 do questionario.

1. Quando o professor marca a data de uma prova, vocé

Resposta Total | %
A) sente-se tranquilo, pois estuda diariamente e se sente preparado. | 44 22,1
B) comeca a estudar no outro dia, pois o contetdo estd acumulado. | 41 20,6
C) sente-se apreensivo, mas s6 estuda na vespera. 70 35,2
D) nédo se prepara e faz a prova no “seja o que Deus quiser”. 51 25,6
E) outro. 15 7,5
N&o respondeu. 1 0,5

Fonte: da autora.

Para esta questdo, observaram-se 44 ocorréncias para o item “a)’,
correspondendo a 22,1% dos alunos, 41 deles assinalaram o item “b)”, perfazendo

um total de 20,6%, 70 deles optaram pelo item “c)’, 51 escolheram o item “d)’,
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correspondendo a 35,2% e 25,6%, respectivamente, 15 assinalaram o item “e)”,
equivalendo a 7,5%, e um aluno ndo soube ou nao quis responder.

Aqui constatou-se que a maior parte das respostas esta concentrada nos
itens “c)” e “d)”, totalizando 60,8% dos respondentes. O que se pode inferir é que a
marcagdo da prova gerou uma apreensdo em muitos alunos, porém nao gera uma
vontade ou obrigacdo de estudos, pois o0 aluno decidia estudar somente na véspera
da prova ou nem estudar e contar somente com o que absorveu durante as aulas.
Também se evidencia aqui a falta de habitos de estudo por grande parte dos alunos,
indicando que a maioria dos alunos ndo parecia se sentir parte do processo de
construcdo de sua propria aprendizagem.

Na contramdo do observado anteriormente, uma parcela dos alunos
declarou que se sente corresponsavel pelo seu progresso nesse processo de
aprendizagem: aproximadamente 22,1% alegaram possuir habito de estudos.
Entendeu-se que, tendo como a obrigagao principal o estudo e sendo muito jovens,
muitos desses alunos ainda estavam fortemente sujeitos as orientacdes dos
responsaveis, razdo pela qual devem desenvolver habitos de estudos. Salienta-se
gue nada pode ser dito a respeito da qualidade do estudo desenvolvido por estes
alunos.

Inferiu-se também que ha a procura de uma postura interventiva, mediadora,
por parte do professorl®, o que de certa forma tem provocado nos alunos uma
postura mais ativa e responsavel, ainda que ndo atingindo a maior parte deles.

Observaram-se também aqueles alunos que, diante da marcagcdo da prova,
se sentiam provocados a estudar - 20,6%, alegando que comecam a estudar assim
gue tomam ciéncia da data da prova. Inferiu-se que um provavel motivo para que
este aluno estudasse foi o fato de que, em sua concepcédo, a nota obtida na prova
era 0 que importava e o que decidiria pela sua aprovagéo ou ndo, nao possibilitando
uma aprendizagem significativa no aluno ou uma mudanca de hébito no sentido de
se tornar um agente ativo na construcdo de sua aprendizagem. Perrenoud (1999, p.
68-69), afirmou:

Elas (as notas) comandam o acesso ao grau seguinte ou a habilitagbes
exigentes, porque supostamente garantem um nivel suficiente de aquisicéo.
Na pratica, € o resultado que conta. Com dois efeitos perversos bem
conhecidos: estudar apenas para a prova ou “colar”.

Estudar apenas para a prova é uma maneira honesta, mas simpléria de se
tornar capaz de um “desempenho de um dia”. Isso ndo constréi uma

10 Resultado observado apos a analise das respostas dos professores ao questionario.
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verdadeira competéncia, mas permite iludir, durante uma prova escrita ou
oral.

Dentre os 7,5% dos alunos que redigiram repostas proprias, observou-se
gue sete alunos declararam uma necessidade de fazer uma revisao prépria do

contelido antes da prova conforme repostas abaixo:

Aluno n° 31: “Fico tranquilo e confiante se estudar’.

Aluno n° 63: “Sei a matéria, mas so estudo da véspera’.

Aluno n° 64: “Depende da prova e do nivel do meu conhecimento, tem
matéria que eu estudo na véspera e outras matérias que eu estudo semanas antes”.

Aluno n° 167: “Me sinto preparada mas estudo, pois estudar nunca €
demais”.

Aluno n° 169: “Eu estudo no outro dia até chegar no dia da prova’.

Aluno n°® 170: “Comeco a estudar uma semana antes da data da prova”

Aluno n° 199: “Chego em casa e comecgo a estudar de noite’.

Salientou-se que, nas respostas dos alunos 169 e 199, inferiu-se uma
tensdo causada pela marcacdo da prova que comegava no momento que o aluno
tinha a ciéncia que teria uma prova e tinha data certa para terminar - assim que o
aluno acabava de responder a prova. Aqui se remete as ideias de Moretto (2001), no
gue se referia a avaliacdo das aprendizagens (incluso a prova), em uma Visao
tradicional, como sendo um processo inquietante, incObmodo, punitivo. Ideias essas

que séo evidenciadas na resposta do aluno n°® 134, observada a seguir:

Aluno n° 134:. “Estudo diariamente, mas na hora da prova fico nervoso e

ansioso”.

Ainda no universo de alunos que optaram pelo item “e)’, trés alunos
relataram que somente os momentos de estudos propostos e ofertados pelo
professor eram suficientes para responderem a prova, conforme constatou-se nas

respostas abaixo.

Aluno n° 50: “Basta prestar atengdo no conteudo e aprender!”.

Aluno n°® 71: “Foco minha total atengdo na aula e ja vou preparado para a
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prova’.

Aluno n° 168: “Sinto-me tranquilo pois aprendo a matéria em sala de aula’.

Inferiu-se que estes alunos realizaram as tarefas propostas, mas nao
associaram as tarefas de casa a um momento de estudo. Depreendeu-se também
gue, apesar desses alunos terem uma postura mais ativa que seus colegas na
construcdo de sua aprendizagem, por se aterem somente ao que o0 professor
transmitia em sala de aula para, no momento das avalia¢des, repetirem o que lhes
foi passado, assumiam um papel tradicional em sua aprendizagem. Gerou-se uma
relacdo entre aluno-professor, onde o aluno era submisso ao professor, se
comportando como o professor queria, fazendo as tarefas quando lhe eram
passadas, enquanto o professor assumia o papel de dominador, autoritario, aquele
gue dizia quando, como e onde fazer, sem espaco a criatividade, autonomia,
iniciativa dos alunos, relacdo esta que gerava um impacto nocivo na formacéao

desses alunos enquanto cidadaos. Segundo Moretto (2001, p. 95),

[...]a avaliacdo de aprendizagens (na visdo classificada por ele como
tradicional) é encarada como um processo de “toma-la-da-ca”, em que o
aluno deve devolver ao professor o que ele recebeu e de preferéncia
exatamente como recebeu, o que Paulo Freire chamou de “educagao
bancaria”. Neste caso nado cabe criatividade, nem interpretacéo.”

Destacou-se também a resposta do aluno n°® 163, descrita a seguir, que

relatou que a decisao de estudar dependia diretamente da situagao de suas notas.

Aluno n°® 163: “Depende da situacdo das minhas notas, eu estudo ou ndo”.

J& se apontou nesta andlise o impacto negativo que a atribuicdo de notas

pode causar na postura do aluno diante de sua aprendizagem (LUCKESI, 2011). A

esta ideia soma-se a ideia de Hoffmann (2010, p. 69), que criticou a rotina de
atribuicdo de nota as tarefas e afirmou:

E preciso ultrapassar a sistematica tradicional de buscar os absolutamente

certos e errados em relacdo as respostas do aluno e atribuir significado ao

gue se observa em sua tarefa, valorizando ideias, dando importancia as
suas dificuldades, sugerindo-lhe o seu proéprio prestar atencéo.

Passando a andlise da pergunta dois, cujo enunciado e frequéncia de cada
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item pode ser encontrada no Quadro n°® 17 a seguir.

Quadro 17 - Respostas dos alunos a questéo 2 do questionario.

2. Para vocé a prova é

Resposta Total | %

A) uma importante ferramenta para avaliar os conhecimentos | 155 | 77,9
adquiridos até o momento

B) uma forma de punir os alunos. 10 5,0

C) uma forma de separar guem aprende de gquem ndo aprende. 35 17,6
D) uma forma de ranquear os alunos. 7 3,5
E) outro. 6 3,0
N&o respondeu. 0

Fonte: da autora.

Observou-se pela leitura do quadro 17 a ocorréncia de 155 respostas para 0
item “a)”, o que representa aproximadamente 77,9% dos respondentes, dez deles
assinalaram o item “b)”, 35 o item “c)” e sete o item “d)”, correspondendo a 5,0%,
17,6% e 3,5%, respectivamente. Por fim, o item “e)” foi assinalado por 6 alunos, o
gue corresponde a 3,0% dos alunos.

Aqui, constatou-se que uma parte expressiva dos alunos - 77,9% -
considerava a prova “uma importante ferramenta para avaliar os conhecimentos
adquiridos até o momento”. Tirou-se por conclusdo que a maior parte dos alunos
entendeu que é importante que o professor os avalie e constate se alcancaram ou
ainda nédo alcancaram os objetivos planejados pelo professor, além de considerarem
a prova como uma parte importante do processo de ensino-aprendizagem.

Este fato, adicionado a andlise feita da primeira questdo, sugeriu que,
apesar da grande parte dos alunos terem dado importancia a prova, parece que eles
nao se sentiam preparados para fazé-la mesmo diante da marcacdo antecipada
deste momento avaliativo. Depreendeu-se que o processo avaliativo do qual o aluno
deveria se sentir parte, na realidade, fez com que ele ndo se reconhecesse como
agente ativo.

A aplicacédo de provas foi uma das préaticas que se tornou rotineira em sala
de aula de tal forma que o préprio aluno acreditava ser uma importante ferramenta
para avalia-los. Porém pouco se refletia sobre esta pratica e seus encaminhamentos
(nem o aluno, nem o professor), tendo o seu significado “distorcido”, abafando “a
curiosidade natural da crianga, o seu ser ativo e em busca de conhecimento”,

mediante a “falta de consciéncia sobre alguns de nossos procedimentos”
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(HOFFMANN, 1999).

Ja os itens “b)’, “c)’ e “d)” totalizaram 26,1% das respostas dos alunos.
Chama-se atencdo ao fato desses alunos associarem a prova a uma forma de
punicdo, “‘rankeamento” ou uma decisdo sobre a capacidade de apreender,
caracteristicas ja evidenciadas anteriormente e que, segundo Luckesi (2011), sdo
caracteristicas dos exames e ndo das avaliacdes

A caracteristica somativa dos exames € pontuada pelos alunos no item “e)”:
dos 3,0% dos alunos que redigiram respostas proprias, trés destacaram que o papel

da prova era pontuar, somar nota a média final, conforme respostas abaixo:

Aluno n° 41: “Uma forma de pontuar”.
Aluno n°® 129: “S&o pontos a mais”.

Aluno n° 177: “para mim & bom para ajudar na nota”.

Avaliagcbes com o Unico fim de classificar ou medir o conhecimento
adquirido, somente para fins de fechamento de nota, ndo geraram nenhum resultado
real na construgdo do conhecimento. O fato do aluno ir mal na prova ndo gerava por
si s6 uma provocagdo no aluno no sentido de agir no processo ensino-aprendizagem
e nem fez com que o aluno que tinha uma facilidade de aprendizagem se tornasse
mais participativo no processo. Ao contrario, afastou o que teve dificuldades de um
papel ativo em sua construcédo da aprendizagem.

Hoffmann (2008, p. 16) afirmou que “As praticas avaliativas classificatorias
fundam-se na competicédo e no individualismo, no poder, na arbitrariedade presentes
nas relacbes entre professores e alunos, entre os alunos e entre 0s proprios
professores”, ndo estando a servico da acdo e nem visando a promoc¢do de uma

educacao “digna e de direitos de todos os seres humanos”.

Ainda entre os alunos que optaram pelo item “e)”, um considerava a prova
como “uma forma de testar o conhecimento do aluno” (Aluno n® 151), enquanto outro
aluno considerava que “a prova reveria sua memoéria € ndo o seu aprendizado”
(Aluno n° 20).

Por fim, um aluno destacou que “...] a prova ndo é boa para ajudar mais o

aluno, pois ficam nervosos e ndo conseguem responder”. Novamente o aluno



45

destacou a inquietude, o incomodo causado pela provall, ja discutida na andlise da
primeira questao.
Seguindo, pode-se observar o enunciado e a frequéncia das respostas

dadas a questéo trés, que estdo no Quadro 18 abaixo.

Quadro 18 - Respostas dos alunos a questédo 3 do questionario.

3. Durante a prova vocé

Resposta Total | %
A) chama o professor para ajudar nas questdes que nao entendeu. 62 31,2
B) acredita que a interpretacéo faz parte da prova, portanto ndo solicita | 53 26,6

ajuda do professor nenhuma vez.

C) faz o0 que sabe e o0 que nao entendeu deixa em branco, afinal ndo | 46 23,1
adianta chamar o professor, pois ele ndo ajudara na interpretacao.

D) por mais que estude fico nervoso(a) e me da branco durante a | 78 39,2
prova.

E) outro. 8 4,0
N&o respondeu. 0 0,0

Fonte: da autora.

Observou-se, pela leitura do quadro n° 18, que 62 alunos assinalaram o item

“a)”’, correspondendo a 31,2% dos alunos, 53 deles optaram pelo item “b)”, 46
escolheram o item “c)” e 78 o item “d)”, correspondendo a 26,6%, 23,1%, 39,2%,
respectivamente, e houve oito ocorréncias para o item “e)”, perfazendo um total de
4,0%.

Constatou-se que 49,7% das respostas estdo concentradas nos itens “b)” ou
“c)”. Inferiu-se que aproximadamente a metade dos alunos se sentiu sozinha durante
a realizacdo da prova: acreditava que a prova devia ser feita de maneira
independente ou que o professor ndo o auxiliaria na interpretagao.

Analisando o item “e)”, observou-se a ocorréncia de seis respostas que

refletiam este mesmo sentimento dos alunos, conforme segue:

Aluno n° 40: “Faz o que sabe e o que ndo entendeu faz qualquer coisa’.
Aluno n° 41: “Fico normal, o que eu ndo lembro deixo por ultimo”.

Aluno n° 50: “Basta refletir sobre o conteudo na hora da prova’.

Aluno n° 74: “Procuro pensar e interpretar bastante as questbées em que

estou com duvida’,

11 Moretto (2001).
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Aluno n° 162: “Tento ao maximo entender a questdo, sem ajudal’.

Aluno n° 165: “Marco qualquer um”.

Hoffmann (2010, p. 62) indicou a necessidade de tarefas individuais, para
gue o aluno desenvolva o seu raciocinio de maneira independente, pois a “avaliacao
mediadora exige a observacao individual de cada aluno, atenta a seu momento no
processo de construgdo do conhecimento’.

Convém lembrar que ndo é desejavel que o aluno deixe de responder as
guestBes da prova por ndao compreender o que lhe estad sendo perguntado. Apesar
de a capacidade de interpretacdo e adequacdo a linguagem matematica para
resolucdo de situacOes-problemas serem também parte da avaliacdo, as
intervencdes para a garantia de uma aprendizagem de qualidade também podem
englobar o auxilio do professor nas interpretacdes das questdes das provas, visando
ao aprimoramento da capacidade interpretativa do aluno.

Este momento de auxilio & interpretacéo da prova, além de revelar uma falha
na construcdo do processo ensino-aprendizagem, também pode revelar uma falha
na construcdo deste instrumento avaliativo: por muitas vezes, o proprio enunciado
dado ao aluno pelo professor ndo traz em si a clareza necesséria para sua
interpretacdo e, ao auxiliar um aluno, o professor tem esta percepcdo, podendo
guestionar e rever o instrumento elaborado por si, colaborando com a busca na
qualidade também das avaliacoes.

Hoffmann (2008) apontou para a necessidade de revisdo dos testes e
tarefas tanto na redacédo da questdo, dado que a qualidade do teste depende, em
grande parte, da qualidade de cada item, como para além da sua elaboracéo:
revisdo das corre¢cdes conjuntamente com outros professores de uma determinada
série, disciplina, curso, pois, segundo a autora:

“Registros finais de avaliagdo, em varias instancias educativas, ser&o
decorréncia da aplicacdo desses instrumentos, o que é muito sério. A partir
de sua interpretacé@o sobre eles, o professor estara tomando suas decisdes

e expressando o seu sentido sobre as aprendizagens do aluno, elaborando
relatérios parciais ou finais de avaliagéo (registro de avaliagdo)” (p. 132).

Verificou-se ainda que, apesar de uma parte expressiva dos alunos
entenderem que o professor ndo devia ou n&do desejava intervir na realizagdo da

prova, uma parte deles se declarou confortdvel em pedir o auxilio do professor:
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31,2% deles assinalaram o item “a)”.
Observou-se esta situacdo nas respostas transcritas abaixo, redigidas por

dois alunos que assinalaram o item “e)”:

Aluno n°® 76: “Eu tento interpretar, leio varias vezes, caso ndo entenda, eu
peco ajuda ao professor’.
Aluno n° 198: “As vezes chamo o professor, mas tento lembrar do que eu

estudei”.

Por fim, constatou-se que 39,2% dos alunos assinalaram a opgao “d)”.
Inferiu-se aqui que a apreensao sentida pelo aluno diante da marcacdo da prova
(verificada na questdo 1), associada a visdo da prova como uma puni¢cdo, um
julgamento final (verificada na questao 2), podia culminar em uma tensao na hora da
prova gue resultava no esquecimento da matéria em muitos dos alunos.

Moretto (2001) enunciou cinco recursos que um sujeito precisa desenvolver
na abordagem de uma situacdo complexa (a prova é uma dessas situacdes). Entre
estes recursos apontou a “administracdo das emogdes”. Diante da realizagdo das
provas, 0 nervosismo gerado por todo o contexto que envolvia a prova (deciséo
sobre sua aprovacao/reprovacdo) podia ser traduzido em um esquecimento, tendo
este aluno uma “performance™? ndo satisfatéria e, por muitas vezes, ndo condizente
com sua “competéncia”. Assim, reafirmou-se a necessidade da utilizacéo de diversos
instrumentos avaliativos para uma identificacdo mais fidedigna sobre em que estagio
este aluno esta na construcdo da aprendizagem dos objetivos investigados.

Destacou-se que 0 esquecimento também podia ser gerado pela forma
inadequada com a qual muitos alunos estudavam, mais voltada a memorizacédo de
conteldo do que a compreensdo e aplicagcdo de conceitos estudados. Assim,
deduziu-se que uma parte dos alunos que optou pelo item “d)” necessitava de uma
intervencao para a melhoria da qualidade dos estudos individuais.

Passamos a questdo 4 cujo enunciado e frequéncia das respostas se

encontram no Quadro 19 que segue.

Quadro 19 - Respostas dos alunos a questédo 4 do questionario.

12 Moretto (2001) definiu performance com um indicador da possivel competéncia de um sujeito.
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4. Durante a prova, o professor

Resposta Total | %
A) auxilia nas eventuais duvidas de interpretacdo, porém nunca no | 43 21,6
conteuddo.

B) auxilia nas eventuais duvidas de interpretacdo e conteudo, sem dar | 103 | 51,8
respostas.

C) quando solicitado, nao auxilia, respondendo sempre que a | 38 19,1
interpretacdo faz parte, que ndo sabe, que esqueceu...

D) fica extremamente nervoso e ndo admite que ninguém pergunte | 21 10,6
nada.

E) outros. 10 5,0
N&o respondeu. 2 1,0

Fonte: da autora.

Para esta questdo, observou-se que 43 alunos optaram pelo item “a)’,
correspondendo a 21,6% dos respondentes, 103 assinalaram o item “b)”, perfazendo
um total de 51,8%, 38 optaram pelo item “c)” e 21 pelo item “d)”, correspondendo a
19,1% e 10,6%, respectivamente, 10 assinalaram o item “e)”, correspondendo a
5,0%, e 2 alunos ndo quiseram ou ndo souberam responder.

Aqui constatou-se que mais da metade dos alunos (51%) acreditava que o
professor estava disposto a auxilid-los tanto na interpretagdo como também no
conteudo, reconhecendo na prova mais um momento de aprendizagem e, em seu
professor, uma atitude voltada a postura interventiva.

Alertou-se para o cuidado na intencionalidade desta intervengdo: que ela
nao seja uma acao de controle por parte do professor em detrimento de uma visao
do que aluno aprendeu e como aprendeu (HOFFMANN, 2008).

Seguindo, encontra-se o Quadro 20 que contém o enunciado da questdo 5 e

a frequéncia de respostas dadas.

Quadro 20 - Respostas dos alunos a questédo 5 do questionario.

5. Apé6s o resultado das provas, vocé

Resposta Total | %
A) procura o professor para explicar aquelas questdes que errou. 23 11,6
B) procura o professor somente se acreditar que ele corrigiu algo | 43 21,6
errado.

C) espera 0 momento da correcédo da prova para tirar suas duvidas. 114 | 57,3
D) ndo faz nada, o que ja foi avaliado ja foi, o que nédo foi aprendido | 39 19,6
nao importa.

E) outros. 3 15
Nao respondeu. 0 0,0

Fonte: da autora.
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A leitura do quadro acima mostrou que 23 alunos assinalaram o item “a)’,
correspondendo a 11,6%, 43 alunos escolheram o item “b)”, correspondendo a
21,6%, 114 alunos optaram pelo item “c)’, 39 o item “d)” e 3 o item “e)’,
correspondendo a 57,3%, 19,6% e 1,5%, respectivamente.

Observou-se que a maior parte dos alunos (57,3%) esperava o0 momento de
correcdo da prova pelo professor para tirar suas davidas. Inferiu-se que, por ja
estarem habituados a ter este momento com o professor, muitos esperavam que
este momento ocorresse para tirarem as davidas que surgiram durante a prova,
destacando a importancia que é dada a este momento pelos alunos. Mas sera que
esta correcao € necessaria?

Também é possivel inferir com esta resposta, mais uma vez, a postura
passiva do aluno diante de sua aprendizagem: o aluno esperava inerte para tirar
suas duvidas, postura essa também observada nas repostas abaixo redigidas por

dois alunos que assinalaram o item “e)”.

Aluno n° 116: “Eu ndo sou aquele tipo de aluno que pergunta a nota que
veio, eu so aceito’.

Aluno n° 161: “Fico torcendo para tirar nota boa’.

O aluno, por sua vivéncia e observacfes acerca das avaliacbes com
caracteristicas de exames que vem sendo submetido ao longo dos anos'3, associou
0 erro a um fracasso, algo digno de punicdo (ainda que seja a reprovacéo), nao
emitindo suas opinidées por medo de errar. Por muitas vezes o aluno mostrou um
acanhamento ou vergonha de participar da aula, ndo sanando eventuais duvidas e
nédo se sentindo motivado a buscar caminhos que auxiliem na efetiva aprendizagem
e nem na reflexdo sobre as possiveis falhas ao longo do processo de ensino-
aprendizagem no qual esta inserido somente pela “mera” constatagdo de uma
resposta “errada’,

A analise do erro, na perspectiva interventiva, € um dos meios de
identificacdo de possiveis falhas no processo e da compreensdo do aluno sobre
determinada situacdo, podendo o professor intervir de maneira efetiva na busca da

garantia da aprendizagem. Assim, o erro, de maneira geral, na concepgao aqui

13 Luckesi (2011) apontou que ainda hoje esta € a caracteristica que predomina nas provas.
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defendida, € um aliado do professor e do aluno.

Hoffmann (2010) afirmou que € necessario entdo que o aluno (e professor)
conceba que “o erro ndo é um pecado”, a fim de se tornar mais corajoso em
perguntar e comentar suas tarefas'4, mas sem que alunos e professores recaiam na
crenca de que todo erro tem um carater construtivo:

Nenhum extremo é valido: considerar que sempre devemos dizer a reposta
certa para o aluno ou, no outro extremo, considerar que todo e qualquer

erro que ele cometa tenha o carater construtivo e que ele podera descobrir
todas as respostas (p. 90).

Observou-se esta concepcao esperada por parte do aluno em relacdo ao
erro: ndo tem problema errar, mas € necessario buscar a aprendizagem: 11,6% dos
respondentes que assinalaram o item “a)”. Inferiu-se que estes alunos possuiam
uma postura mais ativa em seu aprendizado, analisando sua prova e empenhando-
se para atingir os objetivos tracados pelo seu professor, buscando a intervencéo
dele quando necessario.

Ainda a respeito deste universo de alunos, pode-se associar 0s que
assinalaram o item “b)”, que procuram o professor somente quando acreditam que
ele pode ter se equivocado na correcdo, porém se destacou que muitos destes
alunos somente percebiam algum erro na correcdo por comparar a correcéo de sua
prova com a de um colega e nado por terem sido provocados por uma analise de sua
resposta. Este fato € observado no posicionamento a seguir do aluno n® 170, que

assinalou o item “e)” como resposta:

Aluno n° 170: “olho as provas dos meus amigos para ver se eles acertaram
as que eu errei e ai se eles colocarem a mesma que eu e acertarem e eu errar

procuro o professor”.

A resposta deste aluno revelou também sua concepcdo de um caracter
discriminatério da avaliacdo que, segundo Hoffmann (2010), comeca ho momento da
correcdo, onde se atribui alguma forma de mencéo as tarefas. Estas formas de
mencdes dadas as tarefas dos alunos também podem ser interpretadas no certo ou
errado atribuidos as questdes das provas.

Ainda segundo a autora, (p.89)

14 Comentario de uma professora trazido por Hoffmann em seu livro “Avaliagdo mediadora”.
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As criancas comparam as tarefas entre si, 0 nimero de estrelinhas, os
décimos e centésimos. Classificam-se, eles mesmos, em burros e
inteligentes, e tém a sua autoestima abalada a ponto de surgirem bloqueios
intransponiveis.

Por fim, 19,6% assinalaram o item “d)”. Inferiu-se que aproximadamente um
em cada cinco alunos acreditava que a prova era o ponto final da aprendizagem dos
contetidos cobrados naquela prova. Nada mais podia ser feito e por isso nada mais
precisava ser aprendido.

Constatou-se aqui uma das caracteristicas dos exames: operar com
desempenho final: ndo se somava aos resultados qualquer avanco na aprendizagem
desse aluno que viesse a ocorrer apés a prova (LUCKESI, 2001). Os professores,
por sua vez, fazem encaminhamentos aos alunos a fim de garantirem a
aprendizagem, respaldados pelo fato de que no futuro o aluno ird necessitar daquele
conteudo e acreditando que o aluno deva ter em mente a importancia da
aprendizagem na sua formacdo como cidaddo, ainda que esta aprendizagem nao
interfira na deciséao final entre aprovado ou reprovado.

O mesmo autor (2011, p. 240), a respeito da discrepancia entre o que se
indica para os alunos estudarem e o que efetivamente é investigado na proval®,
lembrou que: “um instrumento de coleta de dados para a avaliacdo do desempenho
do educando deve respeitd-lo em seus esforcos de estudar e aprender, sem
engana-los” e apontou: “Para qué estudar, entdo, se o que o estudante estuda e
aprende ndo sera levado em conta, no momento da avaliacdo? A consequéncia
disso é o desencanto e a reatividade aos estudos” (p. 238). Ora, 0 aluno que estuda
para uma prova conteudos além do que lhe é cobrado pode se sentir enganado e
desmotivado nos estudos. Como contar com uma motivagdo (vista pelo professor
como quase instintiva) do aluno a estudar sem que este esforco possa gerar um
impacto no resultado ao final do ano?

Ainda segundo o autor: q...] do ponto de vista psicolégico do educando, &
importante estarmos cientes e valorizarmos o seu esforco em dar conta dos
contelidos indicados para estudos (ainda que sejam indicados, apds a prova, como

reforco ou recuperacao). Importa valorizar sua dedicagéo!” (p. 239).

15 “Em sintese, é corriqueira, em nossas escolas, do passado e do presente, a conduta de orientar e
exigir que os estudantes se dediguem a um conjunto amplo de conteltdo, que, depois nem todos
serdo levados em consideracdo para saber se eles estudaram e se efetivamente aprenderam”.
(LUCKESI, 2011, p. 238)
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b

Passa-se a analise da questdo 6 cujo enunciado e frequéncia das

respostas se encontram no quadro abaixo.

Quadro 21 - Respostas dos alunos a questdo 6 do questionario.

6. Paravocé
Resposta Total | %
A) 0 mais importante € a aprendizagem. 28 14,1
B) o0 mais importante é a nota no final do bimestre. 24 12,1

C) tanto a aprendizagem quanto a nota do final do bimestre sédo de | 146 | 73,4
igual importancia.

Nao respondeu. 1 0,5

Fonte: da autora.

Contatou-se pela leitura do quadro acima que 28 alunos assinalaram o item
“a)’, 24 o item “b)” e 146 o item “c)”, correspondendo respectivamente a 14,1%,
12,1% e 73,4% dos respondentes, respectivamente. Um aluno ndo quis ou nao
soube responder.

Verificou-se que 87,5% dos alunos apontaram a importancia da
aprendizagem, tendo assinalado ou o item “a)” ou o item “c)”. Depreendeu-se que 0s
alunos compreenderam que 0 proposito desse processo era a aprendizagem e, por
iISs0, era extremamente importante aprender, este € o foco.

Porém, cerca de 85,5% dos alunos acreditavam que a nota do final do
bimestre tinha igual ou mais importancia que a aprendizagem. Inferiu-se que apesar
do reconhecimento da importancia da aprendizagem, no final o que importava ao
aluno era passar e, se possivel, aprender, ndo reconhecendo que a nota era
consequéncia da aprendizagem.

Luckesi (2011) apontou esta distorgdo em relacdo ao processo ensino-
aprendizagem, onde, em funcdo da nota, sédo regidas as dindmicas da pratica
escolar. Ainda segundo o autor, “as notas tornaram-se a divindade adorada tanto
pelo professor como pelos alunos” (p. 41), de tal forma que o aluno n&o considera se
esta nota demonstra ou ndo uma aprendizagem satisfatéria. Faz contas para
verificar sua situacdo e quanto falta para passar, mas nao reflete sobre o quanto
evoluiu efetivamente na construcdo de sua aprendizagem. “E a nota que domina
tudo; é em funcéo dela que se vive na pratica escolar”.

Assim, por conta dessa distorcdo em que a nota é o astro principal e a
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aprendizagem é mera coadjuvante, observou-se que apenas 14,1% dos alunos
apontaram para o que deveria ser o principal foco desse processo ao indicarem que
‘o mais importante € a aprendizagem”, demostrando entendimento de que notas,
aprovagao/reprovacao, sdo meros detalhes burocraticos.

Avancando, a Questéo 7 trazia o enunciado que se encontra no quadro que

segue, que também contém a frequéncia das respostas dadas a esta questao.

Quadro 22 - Respostas dos alunos a questédo 7 do questionario.

7. Para o seu professor

Resposta Nota | %
A) 0 mais importante € a aprendizagem. 80 40,2
B) o mais importante é a nota no final do bimestre. 31 15,6

C) tanto a aprendizagem quanto a nota do final do bimestre séo de | 88 44,2
igual importancia.

Nao respondeu. 0 0,0

Fonte: da autora.

Pela leitura do Quadro 22, observou-se que 80 alunos assinalaram o item
“a)’, 31 o item “b)” e 88 o item “c)”, correspondendo a 40,2%, 15,6% e 44,2%,
respectivamente.

Observou-se que 40,2% dos alunos acreditavam que, para o professor, o
mais importante era a aprendizagem. Inferiu-se aqui mais uma vez a procura por
uma postura interventiva-mediadora buscada pelo professor® e, portanto, o
comprometimento deste com a aprendizagem do aluno tem sido percebida pelo
aluno.

Destacou-se que a maior parte das respostas estava concentrada no item
“c”, que aponta que, para o professor, tanto a nota quanto a aprendizagem tém igual
importancia (44,2%). Depreendeu-se que esta parcela de alunos reconheceu o
comprometimento do professor com a sua aprendizagem, porém em sua vida
escolar, por ja ter visto muitos colegas passando de ano sem um aprendizado
significativo (ou até ele mesmo), o aluno observava que no fim o que importava era
passar. Aqui, recorda-se a importancia exacerbada dada as notas por alunos e
professores, em detrimento da aprendizagem apontada por diversos autores como
Hoffmann, Luckesi, Moretto, Perrenoud e tantos outros n&o citados nesse trabalho.

Tem-se ainda que 15,6% dos alunos acreditavam que, para o professor, o

16 postura verificada na andlise do questionario do professor feita no topico 3.1.
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mais importante é a nota final do bimestre. Inferiu-se que este grupo de alunos nao
reconhecia em seu professor o comprometimento com sua aprendizagem, o que
podia ser reflexo de sua propria visdo a respeito do processo de ensino-
aprendizagem, dado que 12,1% dos alunos apontaram na questdo anterior!’ que,
para eles, o0 mais importante era a nota.

Passando a analise da questédo 8, tem-se no quadro a seguir 0 enunciado e

a frequéncia das respostas desta questao.

Quadro 23 - Respostas dos alunos a questédo 8 do questionario.

8. Vocé considera que as provas do seu professor

Resposta Total | %

A) séo repetices de questbes que ja fiz. 41 20,6

B) séo feitas de questdes inéditas e estdo de acordo com o que foi | 106 | 53,3
ensinado durante as aulas.

C) ndo tem nada de parecido com o que é feito em sala. 25 12,6

D) sdo bem elaboradas e procuram abordar todo o contetdo indicado | 71 35,7
para estudos.

N&o respondeu. 1 0,5

Fonte: da autora.

Para esta questdo, observaram-se 41 ocorréncias para o item “a)’,
correspondendo a 20,6% dos alunos, 106 ocorréncias para o item “b)”,
representando 53,3% dos respondentes, 25 alunos assinalaram o item “c)” e 71
alunos o item “d)”, equivalendo a 12,6% e 35,7% dos respondentes. Um aluno néo
quis ou ndo soube responder.

A maior parte das respostas esta concentrada no item “b)”. Inferiu-se que os
alunos consideraram que as provas os desafiavam em situacOes inéditas que
podiam ser resolvidas com o aprendido durante as aulas, avaliando as provas como
bem elaboradas.

Em discordancia, 20,6% dos alunos avaliaram que as provas eram
repeticdes de questdes que eles fizeram anteriormente, aparentemente em sala de
aula.

Rabelo (2013) apresentou trés categorias basicas de tipos de questdes que
compunham as provas aos quais eram submetidos os alunos: convencional,
textualizada e contextualizada. Segundo o autor, as questdes convencionais,

apontadas pelos 20,6% dos alunos, onde havia “uma cobranga estritamente voltada

17 Ver quadro 21.
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a capacidade de se utilizar o conhecimento aprendido na reproducdo de
procedimentos rotineiros ou na identificacdo ou reconhecimento de dados e
informacdes” (p. 217), era o tipo de questao que predominava nas avaliacoes.

N&o se nega a importancia da memorizagédo no processo de aprendizagem,
porém, ao se falar em investigacdo/avaliacdo das aprendizagens, tem-se que
investigar a capacidade do aluno de abordar situacdes complexas'®, onde se
oportuniza que “a competéncia ou habilidade a ser avaliada se expresse” (RABELO,
2013). Transpareceu entdo aqui a necessidade de que a prova seja composta por
guestdes inéditas a fim de ndo gerar uma dubiedade na interpretacdo das respostas
dos alunos: sera que o acerto demonstra simplesmente a capacidade de
memorizacao ou efetivamente a aprendizagem deste aluno?

Hoffmann (1999, p.68) afirmou que

Repetir simplesmente, fazer muitas tarefas, ndo & o suficiente para a
compreensdo do educando. E necessaria a tomada de consciéncia sobre o
gue se executa. De acordo com essa teoria [teoria psicogenética],
igualmente, o objeto do conhecimento nao é simplesmente um “dado” de
cOpia ou repeticdo, mas sempre o resultado de uma construcdo, que

pressupde a organizagdo da experiéncia de modo a tornar esse “dado”
compreensivel ao sujeito.

Assim, identificou-se no apontado pela maioria dos respondentes (53,3%
que assinalaram o item “b)”), que os alunos concebiam nas provas de seu professor
caracteristicas de uma prova elaborada na concepcao aqui defendida (avaliacao
interventiva): questdes inéditas, porém honestas, no sentido da garantia de que o
aluno possuisse as habilidades necessarias para a resolucao das questdes que
compunham a prova.

A este grupo de alunos também se associam aqueles que assinalaram o
item “d)”, que também consideraram a prova bem elaborada, porém nao afirmaram
sobre a repeticdo ou ndo de questdes. Inferiu-se que estes alunos viam a prova
como uma mescla de questbes inéditas e de questbes ja conhecidas por eles de
alguma forma.

N&o se repreende o0 uso de questdes que envolvam operacdes mentais de
pouca complexidade (“decorebas”, que se utilizam somente da memorizacao),

classificadas por Moretto (2001) como questdes de “(re)conhecimento” a luz da

18 N&o confundir com dificeis.
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taxonomia de Bloom®®. Ainda segundo o autor, estes tipos de questdo s&o
necessarios, pois as operacfes mentais em outros niveis dependem deste
reconhecimento identificado em questdes de (re)conhecimento. O que se reprova é
a utilizacdo de apenas este tipo de questdo, em todas as provas,
independentemente do nivel de conhecimento que o aluno ja& é capaz de
demonstrar.

Ja 12,6% dos alunos assinalaram o item “c)”. Inferiu-se que esta parcela de
alunos ndo associava as situacdes inéditas da prova ao que foi estudado em sala de
aula, demonstrando ainda ndo dar significado, em sua realidade, ao que foi
abordado em sala de aula, de maneira que apenas repetiam o que ja fizeram. Assim,
esses alunos, em relacdo a construcdo do conhecimento, ainda se encontravam no
nivel de operacdo mental de (re)conhecimento, necessitando, aparentemente de
uma intervencao no sentido da promoc¢ao a outros niveis (MORETTO, 2001).

Aqui também se apontou a necessidade da “avaliagdo” da prova. E
necessario ao professor também refletir sobre a adequacédo de seu instrumento
avaliativo as suas praticas pedagogicas.

Seguindo, encontra-se o quadro 24 que contém o enunciado e a frequéncia
das respostas da questao 9.

Aqui constatou-se que 81 alunos assinalaram o item “a)”, correspondendo a
40,7% dos respondentes, 39 alunos optaram pelo item “b)”, equivalendo a 19,6%
dos respondentes, 82 alunos escolheram o item “c)” e 26 o item “d)’,
correspondendo a 41,2% e 13,1%, respectivamente. Um aluno ndo quis ou nao

soube responder.

Quadro 24 - Respostas dos alunos a questédo de 9 do questionario.

9. O que vocé acredita ser feito com o resultado das provas?

Resposta Total | %

A) O professor somente guarda as notas para o fechamento das notas | 81 40,7
bimestrais.

B) O professor procura tirar as davidas sobre aquele conteddo mesmo | 39 19,6
continuando com um novo conteudo.

C) O professor faz uma aula de correcéao e para tirar as davidas para | 82 41,2
depois continuar com o conteldo.

D) Apds a correcdo e os esclarecimentos de duavidas, o professor | 26 13,1

19 A Taxonomia de Bloom é uma escala que classifica, na estrutura do processo cognitivo, do mais
simples ao mais complexo, seis niveis de aprendizado: conhecimento, compreensdo, aplicacéo,
andlise, sintese e avaliacao.
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costuma aplicar uma recuperacao.

N&o respondeu. 1 0,5

Fonte: da autora.

Observou-se que 40,7% dos alunos consideraram que o professor apenas
guardava as notas para o fechamento das notas bimestrais. Inferiu-se que,
aproximadamente, dois em cada cinco alunos acreditavam que nao havia mais nada
a ser feito apos o resultado das provas, pois aquela nota era irrevogavel a medida
que, uma vez arquivada, a nota ndo se modificava.

Mesmo que se evolua no aprendizado e, até o final daquele ano letivo, o
aluno venha a aprender aquele conteudo, aquilo ndo sera contabilizado em seu
resultado final (aprovacéo/reprovacao), entdo para que se preocupar? Que venha o
proximo conteudo. Pela descricdo destes alunos, inferiu-se que eles concebiam a
prova como um instrumento dos exames e ndo das avaliagdes (LUCKESI, 2011).
Assim, pela sua interacdo com o meio, sua observacdo acerca da sua propria
aprendizagem mais uma vez se afastou da concep¢cao construtivista do
conhecimento.

Verificou-se também que 41,2% dos alunos apontaram a existéncia de uma
aula especifica para correcédo, o que ratificou o ponderado na analise da questéo 5,
no que diz respeito aos alunos estarem habituados a um momento especifico para
tirarem eventuais duvidas surgidas apos o recebimento dos resultados das provas.
Estes alunos também apontaram o fato de que, antes dessa correcdo ser feita, o
professor ndo dava continuidade ao conteudo.

Tem-se que 19,6% dos respondentes também observavam o empenho do
professor com sua aprendizagem, porém, ao contrario do grupo citado
anteriormente, esta recuperacédo das aprendizagens ocorria em concomitancia com
a continuidade dos conteudos.

Hoffmann (2010, p. 71) questionou: “em que medida a correcado das tarefas
auxilia o aluno a compreender o que errou?”. Ainda segundo a autora, o refazer nem
sempre leva a compreensado, ‘tal refazer, induzido pelo professor, esta para a
reproducdo, para a memobria, para a transmissdo de conteudo” (p. 83). Como
sugestdo, Hoffmann (2010) apontou a adocdo de anotacdes significativas para
professores e alunos, apresentando-lhes solu¢des equivocadas e possibilidades de
aprimoramento, em substituicdo a correcdo, como ja abordado anteriormente.

A correcéo, por muitas vezes, faz parte do planejamento do professor para a
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7

recuperacdo das aprendizagens, que, além de necessaria, é obrigatéria®.
Momentos de recuperacdo ndo devem necessariamente interferir na continuidade
dos conteudos para nado despertar no aluno a ideia de que existe um limite para a
aprendizagem daquele contetido: nem a aprendizagem nem as maneiras com que 0
aluno traduz o abordado em sala na sua realidade tém um ponto final (Teoria
Construtivista).

Chamou a atencdo o fato de apenas 13,1% dos alunos terem apontado a
existéncia de uma recuperacao. Depreendeu-se deste fato, em concomitancia com a
analise das respostas ao questionario dos professores, que este momento de
recuperacao existe e € ofertado ao aluno, porém nao é percebido por ele, ndo gera
uma real recuperacdo de aprendizagem e, por muitas vezes, nem uma alteracao na
decisdo de aprovado/reprovado. Assim, afirmou-se que na concepg¢do do aluno, a
recuperacao a qual ele é submetido (quando submetido) ndo tem caracteristicas de
uma recuperacao processual e nem efetivamente recupera algo. Destacou-se aqui,
mais uma vez, o papel passivo assumido pelo aluno na construcdo da sua
aprendizagem.

Finalmente, a décima questdo foi de resposta livre e solicitava que o aluno
fizesse “Consideracdes finais sobre a prova (sugestdes, reclamacoes)”.

O que se constatou foi que, dos 199 alunos, 163 néo fizeram consideracoes;
trés alunos declararam que a prova € um bom instrumento de avaliacdo; nove
alunos fizeram sugestdes na formatacdo da prova, nivel de dificuldade ou
organizacdo dos horéarios no dia de prova; um aluno sugeriu revisdo antes da prova;
dois alunos apontaram a necessidade de outras formas de avaliar a aprendizagem;
dois alunos mostraram sua preocupag¢ao com as “colas” que podem ocorrer durante
a prova, sugerindo que os professores tenham mais atencéo; sete alunos fizeram
elogios ao seu professor; um aluno reclamou de diferenca de contetdos abordados
em sala e cobrados nas provas; um aluno apontou a falta de habito de estudos por
parte dos alunos; um aluno revelou angustia e nervosismo causados pela espera do
resultado no final do ano (aprovado/reprovado/recuperacao); quatro alunos fizeram
comentarios a respeito do questionario respondido por eles; um aluno relatou

dificuldades na relagdo professor-aluno; um aluno expds a falta de recursos por

20 A Lei n° 9.394/96, em seu artigo 12, inciso V, indica que “os estabelecimentos de ensino,
respeitadas as normas comuns e as do seu sistema de ensino, terdo a incumbéncia de promover
meios para a recuperagao dos alunos de menor rendimento”.
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parte da escola (falta de livro didatico, de quadra de esportes coberta); um aluno
destacou a necessidade de avisar com antecedéncia a data das provas e alegou
“odiar” pontos coletivos em que, de acordo com ele, todos perdem pontos pelo
comportamento inadequado em sala de aula; um aluno declarou a existéncia de
provas faceis e outras dificeis, tendo como critério a matéria aprendida (fisica,
sociologia, quimica...), e um aluno alegou ndo achar necessaria a prova, mas ja que
nao tinha escolha, sugeriu uma revisao além de apontar diferenca entre o abordado
em sala e o cobrado na prova.

Dentre as respostas dadas pelos alunos, um remeteu a relacao professor-

aluno que, aparentemente, nado era confortavel, conforme sua transcri¢ao:

Aluno n° 76: “Sempre é bom o professor demonstrar interesse por mais que
alguns de noés “dé trabalho”, nos sentimos mais motivados com um “eu sei que vocé
consegue”. Nao gosto de grosseria ou quando o professor desrespeita, acho que se

vocé quer respeito tem que dar o mesmo”.

Opondo-se a esta declaragédo, outros sete alunos apontaram uma relagcéo

aluno-professor aparentemente pautada na cumplicidade, a destacar:

Aluno n°® 90: “Acho o [...] um excelente professor que ensina os alunos de
uma maneira incrivel e que sempre esta disposto a ajudar sempre”.
Aluno n° 105: “Acho que o professor faz tudo certo, por mais que eu tenha

dificuldades ele me ajuda e eu me esforgo”.

A relacao entre alunos e professor € um dos pontos que podem interferir no
resultado final da aprendizagem do aluno, pois, a luz do construtivismo, essa se
constitui pela interagdo do individuo também pelo meio social (BECKER, 1993).

Quando esta relacéo € de alguma maneira ndo harménica, a interacao entre
aluno e professor pode vir a ser prejudicada a tal ponto que o aluno se distancie do
processo de sua construcao da aprendizagem, néo se sentindo parte deste.

As respostas de outros dois alunos remeteram a necessidade de outros
instrumentos de avaliacéo, a citar:

Aluno n® 64: “Por mais que aplicar prova seja uma ferramenta de

aprendizagem, ndo acho que ela seja totalmente necessaria. Poderiam testar
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nossos conhecimentos de outras formas. Nada contra a maneira de aprendizagem
s6 acho que poderia ser mais ampla ou melhor.”
Aluno n°® 167: “Trabalhos, jogos, dinamica ajudam muito a motivar os alunos

e mostra que se pode aprender e se divertir ao mesmo tempo”.

Um grupo de trés alunos afirmou aprovar o uso da prova como instrumento

de avaliacdo, conforme respostas abaixo.

Aluno n° 58: “No meu caso eu olho que as provas séo para ajudar na nossa
interpretagdo e ensinamento”.

Aluno n° 141: “Pra mim, esta bom da forma que ta, nédo precisa de
alteracées’.

Aluno n°® 172: “Acho uma forma muito boa de avaliar os alunos, e gosto

muito dessa forma”.

Ja se apontou a necessidade da diversificacdo das avaliacbes para o real
acompanhamento da evolugéo do aluno. Estimula-se assim a criatividade do aluno,
além de proporcionar a demonstracdo da traducao da aprendizagem deste aluno em
diversas situacdes propostas (HOFFMANN, 2010).

Complementando esta ideia, Moretto (2001) defendeu que uma prova bem
elaborada pode ser uma aliada do professor na avaliacdo das aprendizagens, além
de ser um momento de didlogo entre professor-aluno.

Outros onze alunos deram sugestfes na formatacdo da prova, nivel de
dificuldade, organizacdo dos horarios no dia de prova ou necessidade de revisao
antes da prova. Isto revelou que os alunos também podem ter sua propria visdo de
avaliacdo e sabem o que poderia tornar o processo mais suave para eles.

Destacaram-se as respostas a seguir:

Aluno n° 49: “Que pelo menos a maioria das provas deveriam ser multipla
escolha. Porque muitas vezes lendo as respostas lembramos de algo e acertamos’.

Aluno n° 50: “Um dia todo seria apenas para fazer as provas”.

Aluno n°® 107: “Tem uns professores que ndo passam revisdo por isso tem
gente que n&o tira nota boa”.

Aluno n° 180: “Sugestéo: que coloquem questbes que sdo facil de entender”.
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Um aluno apontou a necessidade de ser avisado previamente; outro aluno, a
angustia e nervosismo gerado na espera dos resultados, e um aluno demonstrou

apatia pelos estudos, conforme suas transcri¢des:

Aluno n°® 8: “Da uma angustia no final do ndo pois ndo sabe o resultado e
fica nervoso pensando que todos os dias do ano néo fez sentido”.

Aluno n® 77: “Tem professor que ndo avisa o dia da prova sabendo que néo
estamos preparados passa uma prova surpresa para os alunos se lascar todo,
portanto odeio isso fora o ponto coletivo perdidos que tiram ponto de mim sem eu
fazer nada a sala que fica aprontando e quem leva a culpa sou eu. Detesto isso”.

Aluno n°® 162: “Muitas vezes ndo estudamos e o que sabemos na hora
sempre da um branco. Mas vamos na fé ta tudo certo”.

Identificou-se aqui a avaliacdo classificada como tradicional por Moretto
(2001), que pune, inquieta, angustia o aluno e que o distancia cada vez mais do
posicionamento ativo que este deve ter em sua construcao da aprendizagem.

Também se observou a falta de hébito de estudos, além da falta da
“administracdo das emocgdes” que, ainda segundo o autor, faz com que muitas vezes
o aluno se “esquega” 0 que aprendeu.

Evidenciou-se ainda a angustia causada pelo julgamento final
(aprovado/reprovado) destacando o caracter discriminatério da avaliagdo que abala
a autoestima do aluno (HOFFMANN, 2010), além do uso da prova como
disciplinamento social dos alunos sob a égide do medo (LUCKESI, 2011), tornando
0 aluno submisso e produzindo héabitos de comportamento fisico tenso. Este
conjunto pode causar consequéncias ainda mais severas e permanentes.

Dando continuidade, o aluno n° 27 declarou:

“Tem professores que ndo passa na prova o que a gente (alunos) realmente
estudou. Acho que podiam revisar um dia antes da prova e a gente estudar por
aquilo que ele falou. Para mim sem necessidade a prova mas se tem que fazer eles

poderiam colaborar. [...]".

Sintetizando, pode-se constatar que a avaliacdo ndo ocorre em um momento

pelo qual os alunos passam da mesma forma que nos outros momentos do processo
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de ensino-aprendizagem. A situacdo parece ser desconfortavel para parte deles, e
algumas fragilidades sédo apontadas em suas respostas. Tais fragilidades tanto
remetem a eles proprios, na falta de preparo para responder a questdes referentes
ao que foi visto nas aulas, quanto aos professores, na forma como desenvolvem o
processo.

O relato do aluno trouxe também a discussdo da necessidade ou ndo do uso
de provas como instrumento avaliativo, jA& amplamente discutido ao logo desta
andlise, além de levantar pontos como a revisdo e a honestidade por parte do
professor em estabelecer contedudos que realmente cairam na prova (LUCKESI,
2011), ponto também levantado pelo aluno n°® 74: “[...] ndo se pode fazer uma prova
com conteudo meio diferente do que foi dado”.

Ha de se comentar também que o aluno, por ainda estar na fase do
(re)conhecimento (MORETTO, 2011), possui dificuldades em associar o contetdo
visto a resolucao de situacfes inéditas, como ja discutido anteriormente.

Ainda sobre a necessidade de revisdo, o aluno n® 107 declarou: “tem uns
professores que ndo passam reviséo, por isso tem gente que ndo tira nota boa”.

A revisdo € uma parte importante na construcdo da aprendizagem, mas ha
de refletir sobre o impacto que essa revisdo pode causar no sentido de que o aluno,
cada vez mais, espera por essa revisao para substituir/complementar aquele estudo
gue sO é feito na véspera da prova. O aluno, por muitas vezes, torna-se somente
capaz de um “desempenho de um dia” (PERRENOUD, 1999), apenas realizando
uma reproducdo do visto na revisdo, ja que ao planejar este momento, professores
tendem a abordar os pontos mais importantes a serem cobrados na prova.

Questionar-se sobre a real necessidade de uma revisao torna-se necessario,
pois a prova, como instrumento investigativo e dialdgico, tem como fungdo mostrar o
patamar que o aluno esta na construcdo de sua aprendizagem. Ha de se tomar um
cuidado para que esta revisdo ndo seja tendenciosa a ponto de gerar um resultado
falso a respeito do dominio do aluno sobre o saber investigado nesta prova.

Nado se defende aqui a eliminacdo do uso das revisdes, apenas a
necessidade da reflexdo conjunta sobre esse procedimento por professor e alunos.
Conversas para esclarecer aos alunos que o momento de escolha da aplicagdo da
prova é, assim como as outras avaliagfes, somente consequéncia da necessidade
do acompanhamento do progresso do aluno, podem contribuir de maneira positiva

para a relacdo deste com os instrumentos avaliativos, tornando-o consciente de
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gudo importante € que o que se responda na prova seja reflexo do que realmente se
aprendeu.
Dois alunos apontaram a necessidade da atencao por parte do professor ao

momento da avaliagdo para que ninguém cole, conforme descrito abaixo:

Aluno n° 95: “Deve ser bem avaliado para que ninguém cole”.

Aluno n° 152: “Que os professores ficam mais atentos”.

A declaracdo desses alunos revelou uma estratégia menos honesta que o
“decoreba” na véspera da prova adotada por alguns: a cola, mostrando, mais uma
vez, a relacdo pervertida que o proprio aluno tem com a prova: ndo importa 0s meios
utilizados por ele para dar uma resposta correta, o importante é tirar nota.

Um aluno apontou a falta de estrutura da escola para realizagéo do trabalho

do professor, como transcrito a seguir:

Aluno n° 108: “Temos professores nesta escola, que querem exercer o seu
trabalho, mas néo tém recursos, como a professora de ciéncias (sem livro), e o de
educacdo fisica (quer colocar os alunos para se exercitar, mas a quadra €

descoberta).

O olhar democratico na avaliacdo, que compde a avaliacdo das
aprendizagens (LUCKESI, 2011), considera o sistema como um todo, incluindo a
estrutura fisica da escola, ponderando sobre o impacto que estes agentes externos
tém na aprendizagem do aluno.

Dando prosseguimento, o aluno n® 9 apontou que “tem algumas provas que

é facil e outras nao, tipo quimica, fisica e sociologia”.

Finalizando a analise das repostas dadas a questdo 10, quatro alunos se
utilizaram desse espago para comentar sobre este questionario, sendo que trés
declararam ter gostado de participar da pesquisa por se sentirem ouvidos e terem
tido a oportunidade de refletir sobre a prova como método de avaliagdo, e um
declarou ter achado o questionario repetitivo.

Dessa forma, convocando novamente as ideias de Hoffmann (1999), Luckesi

(2011) e Moretto (2001), é requerido do professor muito cuidado e critério ao
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elaborar um instrumento de avaliagdo, em especial, a prova, como o mais frequente
ao qual o professor recorre, para registrar o progresso do aluno. O professor
também necessita contribuir para que o aluno tenha a consciéncia da importancia da
avaliacdo no seu progresso escolar, portanto, fazer a parte dele na aprendizagem.
Terminada a andlise dos questionarios, passar-se-4 a analise das

entrevistas, no préximo topico.

4.2.2 Anélise das entrevistas dos alunos

Como j4 é sabido, a amostra de alunos foi composta de sete escolas, e a
entrevista tem um roteiro de sete perguntas. Assim, fez-se a entrevista e gravou-se a
sessdo em Aaudio, transcreveram-se as respostas, em um arquivo transcrito no
Apéndice. Foi feita uma entrevista em cada escola, com o coletivo da turma, para
analise posterior. Assim, analisaram-se as respostas a cada questdo, cuja sintese
passa-se a mostrar.

A primeira questdo tem o enunciado que segue:

1) “Vocés estudam matematica todos os dias?”

Os alunos de cinco escolas responderam, em sua maioria, que nao e, das duas
escolas restantes, a maioria afirmou que sim. Prosseguiu-se diminuindo a frequéncia
do estudo e constatou-se que quase todos os alunos da escola 5 declararam estudar
somente proximo as provas. Constatou-se que a maioria dos alunos entrevistados
nao tem o habito de estudar matemética, salvo poucos.

As orientacbes para a metodologia do estudo ressaltam a importancia de
pequenos periodos de estudo como mais proveitosos para a aprendizagem do que
estudos intensivos préoximo as avaliagdes. Com isso, percebe-se uma sinalizacao
para justificar as dificuldades que os alunos mostraram nas respostas ao
guestionario. Encaminha-se ai a necessidade do professor e dos pais realizarem um
trabalho de conscientizacdo quanto a esse aspecto.

Passa-se a questéo 2.

2) Como vocés estudam?
Como a maioria dos alunos declarou que nao tinha habitos de estudo, os

poucos restantes deram respostas relativas a relerem o material que era dado pelo
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professor.

A préxima pergunta refere-se as buscas individuais dos alunos pelos estudos:

3) Procura outros materiais de apoio além dos utilizados pelo professor?

Uma quantidade consideravel dos alunos declarou utilizar-se da internet para
estudar, dando preferéncia as video-aulas, porém com algumas declaracbes de
procura por material escrito.

O avanco da tecnologia facilitou o acesso a informacdo (em geral esta na
palma da méao, no celular) sendo uma importante ferramenta de auxilio e pesquisa,
porém inferiu-se que, ainda assim, ndo se alcancou grande parte deles no sentido
de melhoria na qualidade de estudos, sendo mais utilizada como uma facilitadora
nos estudos realizada com a proximidade da prova, haja vista a constatacéo da falta
de habito de estudos.

Depreendeu-se entdo que estes materiais extras, no que tange a maneira
como os alunos os utilizam, apenas os preparam para um desempenho de um,
reafirmando a relacdo pervertida dos alunos com o saber, trazida por Perrenoud

(1999).

4) Durante as aulas vocés prestam atencao as explicagées de seu professor?”
Mais da metade dos alunos declarou prestar atencdo as explicagcdes do
professor, tendo ainda alguns que declararam que ndo o faziam com empenho.
Encaminha-se aqui a validade de um trabalho do professor em sala de aula no
sentido de ressaltar a importancia da atencdo no momento da aula, pois nem
sempre 0 mesmo esta por perto para tirar ddvida, bem como para nao ter
comprometida a compreensao do assunto, gerando duvidas e possiveis erros que,
se o aluno nao buscar elucidar, tenderéo a se perpetuar ao longo da vida escolar.
Passa-se a prOxima questdo, exatamente sobre as eventuais duvidas

surgidas.

5) “Vocés tiram duvidas? Durante as aulas ou em particular?”

Os alunos declararam, em sua maioria, sanar suas duvidas com o
professor, seja durante as aulas expositivas, seja em algum outro momento,
demostrando que ndo s6 prestam atencéo as aulas como também fazem o esforco

de ndo sair da sala de aula com duvidas.
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Poucos alunos declararam que, por motivo de vergonha, ndo perguntam
para que todos oucam, preferindo tirar suas duvidas particularmente com o professor
ou diretamente com colegas de classe mais intimos. Inferiu-se que o aluno néo
pergunta por medo de parecer “tolo”, demostrando sua concepgao do “erro como um
pecado”, reafirmando a necessidade de uma intervencdo para mudanca dessa
relacdo deturpada com o erro, a fim de que estes alunos se encorajem e se tornem
agentes ativos em sua construcdo da aprendizagem, como afirmou Hoffmann
(2010).

6) “De 0 a 10 qual a menor nota com a qual vocé acredita ter ido bem na prova?”

Dos 199 alunos patrticipantes, 174 responderam a esta pergunta, mais de
80%. Para facilitar a resposta, colocou-se que o aluno poderia obter nota de zero a
dez. Aproximadamente 24,7% dos respondentes declararam que, acima de cinco, ja
consideravam uma boa nota, 35,7% que, apenas acima de seis, a nota € boa, ja
24,1% manifestaram considerar ir bem em uma prova apenas se tirar nota igual ou
superior a sete, 13,8% somente acima de oito e 1,7% declarou que s6 foram bem na
prova com uma nota acima de nove.

Em média, uma nota seis ja se torna satisfatoria para grande maioria dos
alunos. Isso sinalizou uma baixa estima matematica dos alunos, o que nao € bom, ja
gue se contentam com chegar a 60% do desempenho esperado.

Coloca-se uma questédo para reflexdo: na sociedade em geral, a figura do
professor de matematica ndo tem um conceito muito favoravel; na escola, se
comparado com professores de outras disciplinas, pelo senso comum, ele costuma
estar nos menores indices de afeto dos alunos, o que é reforcado pela sua postura
de natureza introvertida, uma vez que o trabalho com a matematica exige muita
concentracédo, logica, precisdo. No entanto, quem lida com a matemética concorda
gue ela tem um encanto, uma magia, que exerce uma certa fascinacdo sobre os que
vivem com ela mais de perto. Entdo, por que ndo compartilhar esse encanto com os
alunos? E uma questdo a ser mais pensada e, a respeito dela, tomar-se uma atitude
mais proveitosa para os alunos.

Chega-se a analise da ultima questéo, cujo enunciado segue:

7) “Como vocé se sente quando vai mal na prova? “
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Constatou-se que mais da metade dos alunos se sente, de alguma forma,
angustiada quando vai mal em uma prova, e, dentre esses, alguns deles esperariam
por uma punicdo em casa. H4 uma quantidade relevante de alunos que declara se
sentir indiferente com o resultado das provas.

Aos alunos que declararam a angustia gerada pelo resultado ndo satisfatério
na prova, foi perguntado se eles tomavam algum tipo de providéncia no sentido de
aprenderem aquilo que ainda ndo foram capazes nas avaliagdes, sem que tenham
uma recompensa de nota, e constatou-se que, em grande parte, o aluno sé se
movimenta no sentido de melhoria de nota e ndo de recuperacado de aprendizagem.

Segundo Perrenoud (1999), a medida que o aluno progride em um sistema
avaliativo tradicional, aumenta-se a dificuldade em despertar nele o interesse na
aprendizagem sem que haja uma troca por nota: aprender pelo sentido que o saber
da a realidade. O autor ainda afirmou que essa relacdo minimalista, estratégica (nem
sempre honesta, como a “cola”) e utilitarista que o aluno tem com a aprendizagem é
uma das dificuldades que os professores encontram na tentativa de uma nova
pedagogia voltada a intervencdo. Encaminha-se, entdo, a necessidade de que essa
relacdo seja revista.

Passa-se agora a uma sintese das analises.

As respostas dos professores ao questionario, no que se refere a
aprendizagem dos alunos, demonstrou que eles parecem dispostos a colaborar na
superacao das dificuldades por parte dos alunos. Para atuarem como facilitadores
da aprendizagem, suas falas indicaram que, focando nas necessidades dos alunos,
procuraram diversificar suas acdes educacionais. Apesar disso, e tendo comentarios
livres, nenhum deles revelou, em suas respostas, um acompanhamento mais efetivo
no progresso da aprendizagem dos alunos, a ndo ser no resultado das atividades.
Quanto aos alunos, péde-se constatar que a avaliagdo ndo ocorre em um momento
pelo qual os alunos passam da mesma forma que nos outros momentos do processo
de ensino-aprendizagem. Para eles a situacdo de avaliacdo e estudo parece ser
considerada desconfortavel, tendo sido evidenciadas algumas fragilidades
expressas e captadas nas suas respostas. Estas, tanto remeteram a eles proprios,
na falta de preparo para responder a questdes referentes ao que foi visto nas aulas,
guanto aos professores, na forma como desenvolveram o processo.

No que se refere as respostas a entrevista, péde-se captar novos elementos.
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Os principais remeteram a falta de habito de estudos, o que requer uma orientacdo
mais efetiva tanto do professor, quanto dos pais, que deveriam atuar em

colaboracédo com a escola.
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5 CONCLUSAO

Nesta dissertacdo, teve-se como objetivo geral analisar as concepcdes de
professores e alunos das escolas publicas do Distrito Federal-DF sobre a avaliacédo
em matematica no nono ano do Ensino Fundamental. O trabalho foi desenvolvido
em duas etapas.

Inicialmente, fez-se uma pesquisa bibliografica, trazendo as principais ideias
dos autores que discutem o tema.

Como principais resultados, convocam-se novamente as ideias de Hoffmann
(1999), Luckesi (2011) e Moretto (2001) inferindo-se que é requerido do professor
muito cuidado e critério, ao elaborar um instrumento de avaliacdo, em especial a
prova, como o mais frequente ao qual o professor recorre, para registrar o progresso
do aluno. O professor também necessita contribuir para que o aluno tenha a
consciéncia da importancia da avaliagcdo no seu progresso escolar, portanto, fazer a
parte dele na aprendizagem.

AplOs a pesquisa bibliogréfica, realizou-se uma pesquisa empirica com
alunos e professores de sete Coordenacdes Regionais de Ensino Fundamental, as
guais serviram de amostra representativa dos estudantes do DF no nono ano do
Ensino Fundamental. Professores e alunos responderam a um guestionario, e estes
altimos participaram de uma entrevista, instrumentos de coleta de dados que foram
descritos no capitulo da metodologia e, posteriormente, foram analisados.

Compararam-se essas andlises, das respostas docentes com as respostas
discentes, e considerou-se importante evidenciar que:

E possivel constatar, nas falas dos professores, seu empenho com respeito
a promover a aprendizagem dos alunos. Esses docentes parecem dispostos a
colaborar na superacao das dificuldades por parte dos alunos. Buscam, focando no
aluno, diversificar suas a¢fes educacionais. Apesar disso, e tendo comentarios
livres, nenhum deles revelou, em suas respostas, um acompanhamento mais efetivo
no progresso da aprendizagem dos alunos, a ndo ser no resultado das atividades.
Uma comparacdo com as respostas discentes dara mais esclarecimentos quanto a
esse aspecto.

Os resultados imediatos das avaliagbes dos alunos pelos professores
pareceram orientar 0s seus proximos encaminhamentos na sala de aula. Foram os

resultados das avaliacbes que os levaram a reforcar seu trabalho com o ensino
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aplicando exercicios e revisdes. Nao se notou uma busca do professor em saber dos
alunos as dificuldades de compreensdo do conteddo ou na resolucao de exercicios
em outros momentos além da aula. Os alunos, por sua vez, mostraram dar pouca
importancia ao habito do estudo sistemético, ndo tendo um procedimento continuo
para buscar elucidar as davidas durante as aulas. Para eles, o professor é absoluto
na escolha do processo avaliativo, e ao aluno cabe resolver as provas que lhe séo
aplicadas.

Nao parece haver sido estabelecido nenhum dialogo com respeito a avaliagcao.
Os alunos néo sabem o que esperar, revelando que gostariam que o professor fosse
mais transparente no processo de avaliacdo; por sua vez, o professor encaminha os
resultados, mas nao o processo.

A partir do que foi exposto, acredita-se que o objetivo dessa investigagao foi
atingido. Assim sendo, estabelece-se os seguintes encaminhamentos para agdes
futuras:

Considerou-se relevante que o professor aprofundasse as leituras sobre o
tema, as teorias de aprendizagem, processos avaliativos e suas consequéncias, tais
como os exames posteriores (Prova Brasil, Enem, etc..) no seu planejamento de
ensino.

Mais ainda, seria desejavel o aprofundamento das pesquisas no sentido de
gual a importancia da avaliacdo, tanto no tocante a elaboracdo, aos critérios de
corregdo, quanto ao encaminhamento dos resultados. Considerou-se, também, que
seria vélido que a avaliacdo fosse discutida entre professores e alunos, a fim de
diminuir as tensdes concernentes a um processo que é tao importante e decisivo na
vida escolar e contribui para desenvolver a cidadania e a formacdo académica dos

estudantes.
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APENDICE: Transcri¢do das respostas dos alunos a entrevista.

Regional da Ceilandia — Escola 1

1)

2)

3)

4)

Vocés estudam matematica todos os dias?

Ao realizar a pergunta escuta-se um grande e sonoro n&o. Direcionei a
pergunta a “alguém estuda matematica todo dia ou quase todo dia?” Outro
grande e sonoro nao.

Como vocés estudam?

Como todos disseram que nao estudam a pergunta, passamos para a
proxima.

Procura outros materiais de apoio além dos utilizados pelo professor?
Mudei a pergunta para “quando vocés estudam so utilizam o material utilizado
pelo professor ou tem alguém que procura material fora?

Uma discussdo se estabelece na sala com varios alunos dando respostas
diferentes a0 mesmo tempo. Para organiza-los, direcionei novamente a
pergunta: “quem procura outros materiais além do utilizado pelo professor
pode levantar a mao por favor?”

9 alunos

“Desses nove alunos vocés procuram o qué? E na internet? Bibliotecas?
Todos internet.

8 video aula e 1 material escrito.

Durante as aulas vocés prestam atencdo as explicacbes de seu
professor?

Todos respondem de uma Unica vez, prevalecendo o ndo, mas pela
existéncia de varios dizerem que sim surge mais um pequeno debate entre
eles.

Um aluno diz: depende do professor.

Eu relembro: do professor de matemética.

Prevalece novamente a ideia deste aluno:

- “mais ou menos, € que ela explica de uma forma que a gente se perde”
Neste ponto uma aluna concorda, outros os apoiam, outros nao, surge mais
um pequeno debate. E o foco se perde um pouco.

Para retomar o assunto peco para levantar a mao quem realmente acredita
gue presta atencdo — eles conversam mais um pouco enquanto levantam a
mao:

15 alegam prestar atencdo e 3 mais ou menos.

5) Vocés tiram duvidas? Durante as aulas ou em particular?

6)

Debatem as respostas e eu direciono: quem tira a duvida levanta a mao.

5 alunos.

Direciono a pergunta a esses 5. quem pergunta, pergunta em particular ou
durante a explicagéo (pra todos ouvirem)?

Uma aluna prontamente responde:

-“Geral”

Ao levantarem a mao conta-se:

3 geral e 2 particular.

De 0 a 10 qual a menor nota com a qual vocé acredita ter ido bem na
prova?

Breve debate entre eles e eu direciono:

De 5 pra cima: 6
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De 6 pra cima: 2

De 7 pra cima: 5

De 8 pracima: 5

De 9a10: 3.

Como vocé se sente quando vai mal na prova?
Debate entre eles: uns dizem se sentirem bem mal, outro dizem “de boa”,
‘nem ai”. Eu direciono a pergunta:

Quem se sente indiferente?

5 alunos.

Alguém se sente mal?

23 alunos.

Regional do Gama - Escola 2

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7

Vocés estudam matematica todos os dias?

Um grande néo.

15 alunos alegam estudar todos os dias ou quase todos os dias.

Como vocés estudam?

Vou direto para a proxima.

Procura outros materiais de apoio além dos utilizados pelo professor?
Debate entre eles.

8 alunos procuram material fora — todos video-aula na internet.

Durante as aulas vocés prestam atencdo as explicacfes de seu
professor?

Um grande sim e comeca o debate entre eles.

19 prestam atencgéo.

Vocés tiram davidas? Durante as aulas ou em particular?

Pulo esta pergunta.

De 0 a 10 qual a menor nota com a qual vocé acredita ter ido bem na
prova?

Breve debate entre eles e eu direciono:

De 5 pra cima: 11

De 6 pra cima: 11

De 7 pra cima: 6

De 8 pracima: 1

De9al10:0

Como vocé se sente quando vai mal na prova?

Debate entre eles: “Muito mal”, “de boa”, “medo de apanhar”

19 alunos se sentem mal.

“‘Mesmo que nao valha nota, algum de vocés que respondeu que se sente
mal, vocés tomam alguma providéncia? No sentido de aprender o contetdo?
7 alunos dizem que sim.

Regional de Planaltina — Escola 3

1)

Vocés estudam matematica todos os dias?
A maior parte diz sim.
Debate entre eles.
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3)

4)

5)

6)

7)
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4 pessoas alegam estudar fora da escola.

Como vocés estudam?

Pulo a pergunta.

Procura outros materiais de apoio além dos utilizados pelo professor?
Redireciono: quando vocés estudam, vocés usam sé o material distribuido
pelo professor ou procuram outros materiais fora?

Dizem que procuram videos no youtube.

Durante as aulas vocés prestam atencéo as explicacdes de seu
professor?

Sim, seguido de varios “mais ou menos”.

Debate entre eles.

Eu direciono: quem pode dizer que presta atencao?

19 alunos levantam a méo.

Vocés tiram davidas? Durante as aulas ou em particular?

Um grande sim; ndo tem vergonha de, em sua grande maioria, perguntar no
horario da aula;

1 aluna tem vergonha dos colegas.

De 0 a 10 qual a menor nota com a qual vocé acredita ter ido bem na
prova?

Breve debate entre eles e eu direciono:

De 5 pracima: 8

De 6 pra cima: 1

De 7 pra cima:7

De 8 pra cima: 12

De9al10:0

Como vocé se sente quando vai mal na prova?

Triste; normal; de boa; j& acostumei;

Na maioria os alunos disseram que se sentem mal.

O que vocés fazem pra melhorar?

Uns (poucos) dizem que ficam tristes e tentam recuperar a nota, mas a
maioria ndo faz nada.

Regional da Samambaia — Escola 4

1) Vocés estudam matemética todos os dias?

2)

3)

4)

Ao realizar a pergunta, escuta-se um grande e sonoro n&o. Reforgo:
ninguém? Novamente um no.

Como vocés estudam?

Passo para outra pergunta.

Procura outros materiais de apoio além dos utilizados pelo professor?
Redireciono: quando vocés estudam vocés usam sO0 o material distribuido
pelo professor ou procuram outros materiais fora?

Somente uma aluna disse que procura fora e os demais ndo se manifestaram,
dando a entender que quando estudam, se estudam fora da escola, somente
usam o material dado pelo professor.

- “na internet [...] Procuro aquilo que nao entendo [...] video-aula”.

Durante as aulas vocés prestam atencéo nas explicacdes de seu
professor?

Comeca um nao que € complementado por varios as vezes.

Eu direciono: quem sempre ou quase sempre presta atencao?
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17 alunos levantam a méo.
Quem fica viajando na aula — ndo porque nédo esta entendendo, mas porque
esta com a mente em outro lugar?
7 alunos.
5) Vocés tiram duvidas? Durante as aulas ou em particular?
Comeca um sim, complementado por uns as vezes e alguns nao.
Eu direciono:
- Quem tira as vezes duvida com o professor?
18 alunos levantam a méo.
- E quem sempre tira?
Uma aluna responde:
- Com o professor ndo, mas com os alunos.
Uns amigos dao risadas.
5 levantam a mao dizendo que sempre tiram a davida com o professor e 3
sempre tiram a davida com os colegas.
Somente um aluno alegou ter muita davida de perguntar para todos ouvirem,
somente tira davida em particular.
6) De 0 a 10 qual a menor nota com a qual vocé acredita ter ido bem na
prova?
Breve debate entre eles e eu direciono:
De 5 pra cima: 0
De 6 pra cima: 11
De 7 pra cima: 11
De 8 pra cima: 1
De9al10:0
7) Como vocé se sente guando vai mal na prova?
Debate entre eles: uns dizem se sentirem mal, uma “merda”, eu “entro em
depressao”, outros “normal’.
Eu pergunto se seria indiferente, tipo “nem me afeta”. Os que disseram
normal concordam.
Um aluno disse:
- Normal néo, te afeta por que vocé vai reprovar.
Quem se sente indiferente?
7 alunos.
Alguém se sente muito chateado?
7 alunos.
Alguém quando vai mal na prova sente vontade de estudar mais, “ir atras”
daquilo que nao acertou?
- sO sente vontade, mas fazer que é bom!
Eles riem.
3 pessoas alegam “ir atras”.

Regional de Santa Maria — Escola 5

1) Vocés estudam matemaética todos os dias?
Uns responde sim outros nao.
Eu direciono: “quem tem o habito de estudo diario de matematica?”
9 alunos.

2) Como vocés estudam?
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4)
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Vou direto para a proxima.

Procura outros materiais de apoio além dos utilizados pelo professor?

1 aluno diz estudar em livros que ele tem em casa.

8 alunos utilizam a internet para auxiliar nos estudos, 3 somente materiais
escritos e os demais, video-aula.

Durante as aulas vocés prestam atencéo as explicacdes de seu
professor?

Debate entre eles.

19 prestam atencao.

5) Vocés tiram duvidas? Durante as aulas ou em particular?

6)

7)

Debate entre eles, na maioria falando sim e uma aluna diz que especialmente
ele tem este habito.

13 alunos tiram as duvidas sem problema nenhum.

Nenhum aluno alega ter vergonha para tirar duvidas.

De 0 a 10 qual a menor nota com a qual vocé acredita ter ido bem na
prova?

Breve debate entre eles e eu direciono:

De 5 pra cima: 3

De 6 pra cima: 24

De 7 pra cima: 2

De 8 pra cima: 4

De9a10:0

Como vocé se sente quando vai mal na prova?

Debate entre eles: “Muito mal”, “de boa”, “medo de apanha”.

2 alunos se sentem indiferente.

25 alunos se sentem mal, uns por medo de apanhar.

“‘Mesmo que nédo valha nota, algum de vocés que respondeu que se sente
mal, vocés tomam alguma providéncia? No sentido de aprender o contetdo?
16 alunos dizem que sim.

Regional de Sobradinho — Escola 6

1) Vocés estudam matemética todos os dias?

2)

3)

4)

N&o.

2 estudam diariamente e o restante somente quando tem prova.
Como vocés estudam?

Debate entre eles, em resumo, relém o material dado pelo professor.
Procura outros materiais de apoio além dos utilizados pelo professor?
Internet.

Alguns somente as respostas de alguma questao ou trabalho passado.
Outros materiais de leitura e video-aula.

13 assistem video-aula.

Durante as aulas vocés prestam atencao as explicacdes de seu
professor?

Debate entre eles.

17 prestam atencéo.

Uma aluna disse que presta atencdo, mas néo entende nada.

5) Vocés tiram duvidas? Durante as aulas ou em particular?

Pulo esta pergunta.
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7)
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De 0 a 10 qual a menor nota com a qual vocé acredita ter ido bem na
prova?

Breve debate entre eles e eu direciono:

De 5 pra cima: 8

De 6 pra cima: 3

De 7 pra cima: 9

De 8 pracima: 1

De9a10:0

Como vocé se sente quando vai mal na prova?

Desanimado; burra; desesperada, pois vai chegar em casa e levar uma surra;
gue precisa estudar mais; revolta, rasga e joga fora a prova.

Somente uma aluna disse que tenta refazer.

A grande maioria se sente mal,

Regional de Taguatinga — Escola 7

1) Vocés estudam matemética todos os dias?

2)

3)

4)

N&o, nem as vezes, nem apos as aulas de matemética.

Como vocés estudam?

Pulo a pergunta.

Procura outros materiais de apoio além dos utilizados pelo professor?
Redireciono: quando vocés estudam, vocés usam s6 o material distribuido
pelo professor ou procuram outros materiais fora?

Comeca o debate entre eles, uns dizendo que s6 o do professor, outros fora.
Eu direciono novamente:

- Quem procura outros materiais, além do entregue pelo professor, pode
levantar a m&o?

4 procuram na internet e 1 deles também em outros livros.

- Quem assiste video-aula?

6 alunos levantam a méo.

Durante as aulas, vocés prestam atencao as explicacdes de seu
professor?

Comeca um grande sim com alguns nédo e uns as vezes.

- Quem pode dizer que presta atencao a explicacao do professor?

18

5) Vocés tiram duvidas? Durante as aulas ou em particular?

6)

Comeca um sim complementado por uns as vezes e alguns nao.

Eu direciono:

- Quem tira duvida com o professor?

18 alunos levantam a méo.

1 aluno so tira a duavida em particular, 2 em particular e durante a aula e o
restante tira as duvidas durante a aula.

De 0 a 10, qual a menor nota com a qual vocé acredita ter ido bem na
prova?

Breve debate entre eles e eu direciono:

De 5 pra cima: 7

De 6 pra cima: 10
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De 7 pra cima: 2
De 8 pra cima: 0
De9al0:0
7) Como vocé se sente quando vai mal na prova?
Comeca o debate entre eles: medo de apanhar, normal, mal...
Eu direciono:
- Quem se sente indiferente?
9 levantam a mao.
- Quem se sente mal?
13 levantam a méo.
- Quem, quando vai mal na prova, procura recuperar aquele contetdo
independente da nota?
3 independente do professor modificar a nota.



