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SANTOS, José Roberto dos. Praticas Avaliativas em docéncia compartilhada no 6°
ano do Ensino Fundamental em uma escola da Rede Municipal de Séo Paulo. 158f.
Dissertacao (Mestrado Profissional). Programa de Estudos Pds-Graduados em
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RESUMO

Esta investigacao propde elementos para a analise a cerca das praticas avaliativas
realizadas no contexto do ensino no ciclo interdisciplinar em docéncia compartilhada
nas aulas de matematica em uma turma do 6° ano da Rede Municipal de Sao Paulo.
Os autores citados no referencial tedrico como: Lea Depresbiteris e Marialva Tavares
(2009); Fernandes (2008, 2009, 2011, 2019); Peter Airasian e Michael Russel (2014),
contribuiram para a compreensao sobre os usos pedagogicos da avaliagao para a
aprendizagem em sala de aula e as reflexdes sobre o processo no desenvolvimento
da pratica pedagdgica. Como objetivo geral, buscamos identificar e analisar as
possiveis mudangas nas praticas avaliativas que foram realizadas a partir das
interagbes estabelecidas entre o professor especialista (PE) e o professor pesquisador
(PP) na docéncia compartilhada. Para a sua realizagao, foi utilizada a metodologia da
pesquisa-agao e inspirados nos pressupostos de Tripp (2005) e suas quatro fases
(agir, descrever, avaliar e planejar) que atendiam as intencdes do pesquisador, nao
s6 para o levantamento de dados, mas enquanto sujeito implicado na agéo
investigativa. Nesse sentido, sdo apresentados os percursos da elaboragao de trés
instrumentos de avaliagao (prova objetiva com questbes de multipla escolha, rubrica
e documentacdo pedagodgica) e as reflexbes e as modificagdes de posturas
manifestadas pelos atores no exercicio da docéncia compartilhada. Os resultados
apresentados nos permitem dizer que essa politica publica educativa de docéncia
compartilhada, realizada pela Secretaria Municipal de Educacédo de Sdo Paulo entre
os anos de (2014-2019) contribuiu de forma efetiva para que os professores
desenvolvessem o trabalho didatico pedagogico de forma colaborativa e reflexiva
sobre as praticas avaliativas, surtindo efeitos diretos sobre o protagonismo dos
estudantes e a melhoria de suas aprendizagens no contexto da realidade investigada.

Palavras chave: Docéncia Compartilhada; Avaliagdo para a Aprendizagem;
Instrumentos de Avaliagao; Ciclo Interdisciplinar.
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ABSTRACT

This investigation proposes elements for the analysis about the evaluative practices
carried out in the contexto of teaching in the interdisciplinar cycle in shared teaching in
matematics classes in a class of 6th grade of the Municipal System of Sdo Paulo. The
authors cited in the theoretical framework as: Léa Depresbiteris and Marialva Tavares
(2009); Fernandes (2008, 2009, 2011, 2019); Peter Airasian and Michael Russel
(2014), contributed to the understanding of the pedagogical uses of assessment for
classroom learning and reflections on the process the development of pedagogical
practice. As a general objective, we seek to identify and analyze the interactions
established between the specialist teacher (PE) and the reseracher teacher (PP) in
shared teaching. For its realization, the action research methodology was used ans
inspired by the assumptions of Tripp (2005) and is fou phases (acting, describing,
evaluating and planning) that met the researcher’s intentions, not only for data
collection, but as a subject involved in the investigative action. In this sense, the paths
for the preparation of three assessment instruments (objective test with multiple choice
questions, rubric and pedagogical documentation) and the reflections and changes in
atitudes expressed by the actors in the exercise of shared teaching are presented. The
results presented allow us to say that this public Education of Sdo Paulo between the
years (2014-2019) contribuited effectively for the teachers to develop the pedagogical
didatic work in a collaborative and reflective on evaluative practices, having diredt
effects on the role os students and the improvement of their learning in the contexto of
the investigate reality.

Keywords: Shared Teaching; Assessment for Learning; Assessment Instruments;
Interdisciplinary Cycle.
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INTRODUCAO
Como estudante, eu sempre reparei a escola de ensino fundamental como um

ambiente opressor, com pouco espago para a criagdo e a imaginagao, sendo o
momento da avaliac&o o pior deles. As minhas experiéncias com a avaliagao escolar,

que eram sindnimos de provas, foram pouco satisfatérias e muito frustrantes.

Esse momento era sempre traduzido por sensagdes como: angustia, medo e

sofrimento e que me acompanharam durante todo o ensino fundamental.

Ja no ensino médio, vivencio uma situagao de avaliacdo para um processo
seletivo para o magistério no Centro Especifico de Formacgao e Aperfeicoamento do
Magistério, CEFAM', que foi um divisor de aguas para mim, ja que a mesma, no
momento de sua aplicagéo, configurou-se de uma maneira totalmente diferente das

minhas experiéncias anteriores.

Esse teste era organizado com questbes de multipla escolha de lingua
portuguesa e matematica, porém, foi solicitado aos candidatos que escrevessem ao
lado ou atras das questdes, qual havia sido o percurso do pensamento ou a maneira

qgue cada um havia raciocinado para escolher uma alternativa como sendo a correta.

Eu que quase nunca tinha éxito nesse tipo de instrumento, consegui realizar a

prova de forma satisfatéria e fui aceito para realizar esse curso.

Minhas experiéncias nesse espago de formacdo foram as mais felizes
possiveis, e passei a ter contato com uma gama de situagbes avaliativas

extremamente diferentes das que tinha sofrido durante o ensino fundamental.

Um fato significativo no processo de minha formagéao como professor foram os
estagios realizados obrigatoriamente e que contribuiram com as minhas reflexdes
sobre as praticas didaticas desenvolvidas por outros professores, principalmente, nas

avaliagdes que aplicavam para verificar a aprendizagem dos estudantes.

' Centro Especifico de Formagdo e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM), foi um centro de
formacao de professores para atuarem na educacao infantil e séries inicias do ensino fundamental.
Tinha uma visao diferenciada e mais critica sobre a formagéo do profissional da educagéo. O curso
funcionava em periodo integral e com durac¢ao de quatro anos, onde os estudantes recebiam uma bolsa
de estudo no valor de um salario minimo como forma de ajuda de custo.
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Essas avaliagdes, que os professores exigiam que os estagiarios “rodassem”
em um mimedégrafo, com questdes muitas vezes mal elaboradas, tinham o poder de

definir o que era um bom ou mau estudante.

Ja formado como professor de educacado infantil e ensino fundamental |I,
ingresso na Rede Municipal de Ensino de Sao Paulo no ano de 1997, com muitas
expectativas para o trabalho docente e com a certeza de me afastar ao maximo dos

modelos e vivéncias avaliativas como estudante do ensino fundamental.

Realizo, ja exercendo a docéncia, o curso de Pedagogia na PUC-SP, e a
avaliacdo educacional foi permeando através de intensas discussdes, os momentos

de minha vida profissional e como estudante.

Nesses vinte trés anos de docéncia na Secretaria Municipal de Educacao de
Séao Paulo, o processo de avaliagado dos estudantes sofreu algumas modificagbes a
partir das politicas educacionais realizadas pelos diferentes governos em suas

reorganizagdes curriculares.

No ano de 2013, o Partido dos Trabalhadores ganham as eleicbes nesse
municipio e entre as modificacbes realizadas na area da educacio, propde a

reorganizacg&o? dos ciclos de aprendizagem nessa rede de ensino.

Uma das modificagbes implementadas foi a docencia compartilhada, politica
publica nunca antes realizada, em que, o documento reorganizador do curriculo
educacional dessa prefeitura, assim a caracteriza:

O principio da docéncia compartilhada pressupde o planejamento conjunto
dos professores especialistas (professor do ensino fundamental 1), e do
professor polivalente (professor de educagéo infantil e ensino fundamental I),
de acordo com o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) de cada Unidade
Educacional, articulados pelo coordenador pedagdgico, de forma que o
trabalho de um nao se sobreponha ao do outro — eles se complementam.
Docéncia compartilhada ¢é marcada pela corresponsabilidade dos
professores do Ciclo Interdisciplinar (4°, 5° e 6° anos) no planejamento dos
cursos, na organizagdao da estrutura dos projetos, na abordagem
interdisciplinar das diferentes atividades de sala de aula, no
acompanhamento e avaliagdo das dindmicas de aprendizagem do grupo-
classe e dos estudantes individualmente — fora ou dentro do espago da sala
de aula (SAO PAULO, 2013C, p.36).

2 Programa Mais Educacao Sao Paulo — Programa de Reorganizacéo Curricular e Administrativa para
a ampliagao e fortalecimento da rede municipal de Sdo Paulo (Decreto n°54.452, de 10 de outubro de
2013), implantado no ano de 2014, alterou de dois ciclos de aprendizagens. Ensino Fundamental | (1°
ano ao 40ano) e Ensino Fundamental Il (50 ano ao 8o ano) para trés ciclos: Ciclo de Alfabetizacao (1°
ano ao 30 ano), Ciclo Interdisciplinar (40 ano ao 6o ano), Ciclo Autoral (70 ano ao 90 ano).
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No ano letivo de 2019, no processo de atribuicdo anual de aulas aos
professores, passo a exercer a docéncia compartihada com uma professora

especialista da disciplina de matematica em trés 6° anos do Ciclo Interdisciplinar.

Um novo desafio se apresentava para mim, como seria desenvolver um
trabalho em colaboragao com um professor especialista? E a reagao dos estudantes
com dois professores conduzindo a aula? E o processo avaliativo, de que maneira

seria realizado?

Como sempre me interessei pela tematica da avaliagdo, e agora como
estudante do mestrado do FORMEP/PUC-SP3, fagco a opcao pela linha de pesquisa

em Intervengdes Avaliativas nos Espacos Educativos.

Essa linha de pesquisa me possibilitou novos conhecimentos e a troca de
experiéncias com outros companheiros que também se interessavam por essa

tematica.

Nesse grupo grande entusiasmo sobre a avaliagdo para a aprendizagem de
estudantes a partir das investigagdes desenvolvidas por Fernandes (2008, 2011,
2019); Airasian e Russell (2014); e Depresbiteris e Tavares (2009).

Procuro assim, articular a pratica avaliativa para a aprendizagem, como objeto

de pesquisa, em conjunto com a minha atuag&o na docéncia compartilhada.

O campo de trabalho em que os dados da investigagdo foram coletados, foi

uma escola publica da Rede Municipal de Sao Paulo.

Ao que foi exposto, essa investigacdo manifesta o seguinte problema de

pesquisa bem como o seu objetivo geral:

PROBLEMA DA PESQUISA:

» Como as praticas avaliativas da aprendizagem de estudantes podem ser
alteradas a partir de uma experiéncia em docéncia compartilhada no ciclo

interdisciplinar?

3 FORMEP - Programa de Estudos Pds-Graduados em Educacgdo: Formacdo de Formadores, da
Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo — PUC/SP, ofertando curso em nivel de Mestrado
Profissional.
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OBJETIVO GERAL:

> |dentificar e analisar as possiveis mudancas relativas as praticas avaliativas de
aprendizagem de sala de aula a partir das interacées entre professor
pesquisador e o professor especialista no contexto da docéncia compartilhada
em uma turma de 6° ano do ciclo interdisciplinar de educacgéao da prefeitura do

municipio de Sao Paulo.

Optou-se como método de trabalho a pesquisa acgéao inspirada em Tripp (2005). A
escolha por esse tipo de pesquisa se justifica na implicagdo do pesquisador na
realidade investigada com vistas a sua modificagao.

Os sujeitos da pesquisa sao: uma professora especialista de matematica e o
pesquisador que esteve implicado nesse processo como o professor polivalente.

A pesquisa foi dividida nas seguintes partes:

No capitulo |, apresentamos o referencial tedrico que fundamenta a investigacao,
seguido do Capitulo Il em que realizamos uma revisdo da literatura sobre os
processos avaliativos no contexto da docéncia compartilhada e sua contribui¢cao para

o desenvolvimento da investigacao.

No capitulo Ill, fazemos uma analise histérica sobre os ciclos de aprendizagem na
Rede Municipal de Educacdo de Sao Paulo e no Capitulo IV, apresentamos o
contexto da pesquisa, detalharemos a opgao pela pesquisa acdo e o caminho

metodoldgico desenvolvido.

Ja no capitulo V, realizamos a analise dos dados levantados em campo utilizando
o referencial tedrico e outros autores que contribuem com o estudo sobre avaliagao
e a docéncia compartilhada e pata finalizar, no capitulo VI, é exposta a sintese do

trabalho a partir dos resultados revelados.
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1 FUNDAMENTAGAO TEORICA
O ato de avaliar € uma situacao que os seres humanos realizam cotidianamente

em suas vidas, Dalben (2005, apud CHUEIRI, 2008, p.51), caracteriza que:

(...) seja através das reflexdes que orientam as frequentes op¢des do dia-adia
ou, formalmente, através da reflexdo organizada e sistematica que define a
tomada de decisdes

No contexto especifico da educacdo, Sousa (2000, p 101) aponta que: “E

possivel classificar as dimensbes da avaliagdo educacional segundo o espago

pedagogico que define sua atuacgao”.

A avaliagdo da sala de aula tem como foco o processo de ensino-
aprendizagem e visa subsidiar o aperfeicoamento da pratica docente; a
avaliagdo institucional permite a andlise da instituicdo educativa e indica a
efetividade da instituicdo educativa no cumprimento de sua fungéo social; a
avaliacdo de programas e projetos educativos focaliza sua atengao nos
propdsitos e estratégias concebidos por determinado programa previsto para
aperfeicoar ou corrigir desvios de um sistema de ensino; a avaliagdo de
curriculo tem seu centro de atencdo voltado para a analise do valor
psicossocial dos objetivos e conteldos propostos de um curso organizado
para formar o aluno e para o estudo da efetividade dos processos previstos
em sua implementacao; a avaliacédo de sistemas focaliza sistemas de ensino
visando subsidiar politicas publicas na area educacional. (SOUSA, 2000, pp
101-102).

Devemos considerar que o processo avaliativo, para cada uma dessas

dimensdes, possui: objetivos, metodologias, procedimentos e usos préprios para a

construgdo de juizos de valor com vistas a tomada de decisdes. Porém, os trabalhos

sobre a avaliagcdo educativa, tiveram sua sistematizacdo a partir de estudos

desenvolvidos por autores norte-americanos, que de alguma maneira, influenciaram

o trabalho de autores brasileiros sobre essa tematica.

O quadro 1 sintetiza a contribuicdo dos principais deles:

Quadro 1: Tedricos norte-americanos da avaliagdo educacional.

Educacional
Ralph W. Tyler

Benjamin Bloom

Considerado o pai da avaliagao educacional, a partir do estudo de 8
anos e a reestruturacao curricular estadunidense, seu modelo
avaliativo caracterizava como os objetivos visados consistem em
produzir certas modificagées desejaveis nos padroes de
comportamentos dos estudantes caracterizava que a avaliagao € o
processo mediante o qual determina-se o grau em que essas
mudangas do comportamento realmente estdo ocorrendo,
estabelecendo a analise sobre o programa do curriculo e do ensino
que é oferecido, para o alcance dos objetivos.

A avaliagao é centrada na mudanga produzida no aluno como
resultado de uma formulagao de objetivos educacionais. Propde a
Taxonomia dos dominios educacionais. (Dominio cognitivo, afetivo e
psicomotor)
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Propée um modelo de avaliagcédo denominado CIPP, em que essa sigla
corresponde a quatro tipos de avaliacdo: Contexto, input (entrada),
avaliagao do processo e avaliagdo de produto (saida), postula trés
finalidades para a avaliagdo, que sao: orientar a tomada de deciséo,
fornecer dados para a prestagcado de contas e promover a compreensao
dos fendmenos envolvidos.

Considera o ato de avaliar como uma atitude responsiva se for mais
diretamente orientada para as atividades do programa do que para as
suas intengdes, se responde as exigéncias de informagao do publico e
se as diferentes perspectivas de valor das pessoas presentes sao
referidas ao relatar o sucesso ou o fracasso do programa.

A avaliacdo como processo de coleta e uso da informagao, com tomada
de decisbes posteriores.

Fonte: Souza (1995); Arredondo e Diago (2009); Borges e Rothen (2019)

Souza (1995) aponta as influéncias que tiveram os trabalhos desenvolvidos por

tedricos norte-americanos para a avaliacdo educacional no contexto brasileiro,

caracterizando que:

A influéncia do pensamento norte-americano em relagdo a avaliagdo da
aprendizagem prossegue no Brasil, por intermédio de autores diversos. Entre
0s que tratam a questdo da avaliacdo da aprendizagem destacam-se
Popham, Bloom, Gronlund, Ebel e Ausubel, representativos da literatura que
tem sido difundida entre os educadores, que influenciaram os escritos sobre
avaliagéo produzidos no Brasil. (SOUZA, 1995, p. 28).

Em relagéo a producao teodrica nacional inicial, a autora sinaliza:

De autores brasileiros destacam-se, na década de 1970, publicacbes
especificas sobre avaliagdo da aprendizagem que se caracterizam por
fornecer orientagbes para desenvolvimento de teste e medidas educacionais.
Como exemplo citam-se Medeiros (1971) e Vianna (1973). Também tem-se
a publicagdo de manuais de planejamento de ensino, em que é destacada
como um dos componentes a avaliagdo da aprendizagem. Desses manuais
podem-se citar o elaborado, em 1974, pela Faculdade de Educacéo da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul e, em 1975, por Turra e outros.
(SOUZA, 1995, pp. 28-29).

Resgatar historicamente a importancia desses pensadores nos faz

compreender de alguma maneira, a importancia de seus estudos, voltados para a

avaliacdo da aprendizagem dos estudantes e os desdobramentos sobre o ensino

ofertado pelo professor.

Para a anadlise dessa dimens&o avaliativa, alguns condicionantes devem ser

considerados, tais

como: o Projeto Politico Pedagégico (PPP) da escola, as

peculiaridades do contexto em que ela esta inserida, e as politicas publicas para

educacao, pois, as agdes desenvolvidas em sala de aula sofrem os efeitos diretos de
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todos eles. Concordamos assim, com a analise realizada por Franco (1995), sobre a

importancia do processo avaliativo, quando esse ato produz:

A redefinicdo da avaliagdo educacional deve ter como unidade de analise o
vinculo individuo-sociedade numa dimensao histoérica. Para isso, em primeiro
lugar, € necessario conhecer a realidade social, e em especial a realidade
brasileira; isso significa partir da descrigao e identificagdo das desigualdades
sociais decorrentes das diferengas de equilibrio, as quais se apresentam
tanto para a totalidade de nossa estrutura socioecondmica como para cada
um de seus setores. Além disso, & necessario apreender a rede de relagbes
sociais e de conflitos de interesses imbricados na dinamica social, superar o
nivel descritivo e factual, para captar as contradicbes que imprimem um
dinamismo permanente a sociedade, e, principalmente, explorar as brechas
que abrem caminho para as rupturas e mudancgas. (FRANCO, 1995, p. 22)

Dessa forma, a autora nos orienta que elementos como: visdo de homem,
mundo, sociedade, do que é aprender, do que € ensinar, devem ser considerados,
quando do desenvolvimento da pratica da avaliagdo educacional de uma forma geral,

e principalmente, no que versa sobre a avaliacao realizada na sala de aula.

As reflexdes realizadas pelo professor sobre esses elementos, de alguma
maneira, contribuem para o rompimento da forma como tradicionalmente é

organizada a atividade educativa, onde o professor fala e o estudante apenas escuta.

Discutindo esse aspecto, Roldao e Ferro (2015) apontam uma cisao existente
na organizacao do trabalho didatico pedagdgico, em que:

Na escola, os tempos e o trabalho organizam-se em torno de dois eixos que
configuram dois tempos: (1) o desenvolvimento dos conteudos curriculares —
“‘dar a matéria”, na giria dos professores, que corresponde ao grosso do
tempo de aulas, e (2) o tempo das tarefas de avaliagdo somativa, em geral
assimilada a testes, que se situa tradicionalmente no final dos periodos,
dirigida para a classificagdo-nota que pontua os ritmos da vida, da
organizacao e a sequéncia do percurso escolar do aluno. Aborda-se assim,
tendencialmente os campos do ensinar/aprender e do avaliar/classificar
como duas areas conceptualmente separadas, desenvolvidas em dois
tempos distintos, o que por sua vez se projeta em, e reforga, a tradicional
separagao ensino-avaliagdo. (ROLDAO; FERRO, 2015, pp. 572-573).

Objetivando a superagao dessa cisdo, com vistas a articulagdo entre o
momento de ensinar e o de avaliar, € necessario compreendermos as concepgoes
que orientam o professor na organizacao e na realizagao de seu trabalho docente, e
uma dessas concepgdes € sobre a avaliagdo da aprendizagem dos estudantes. O
quadro 2 proposto por Coll et al. (2004) sintetiza duas dessas concepgdes, que

comumente fundamentam o trabalho do professor no desenvolvimento da avaliagao:



24

Quadro 2: Concepgoes da cultura avaliativa para _CoII et al.

Carater quantitativo; Apoia-se nas tradicdes; Carater qualitativo; Apoia-se nas tradigdes
Associacionistas; Considera a aprendizagem interacionistas; Considera a aprendizagem como
basicamente como o resultado de um processo de um processo de elaboragéo e de compreensao de
reproducao por parte do aluno, dos conhecimentos e representacdes e de significados por parte do
das habilidades que lhe s&o apresentados, que aluno; Evidencia os conhecimentos prévios e a
ocorre gragas ao reforgo sistematico e passo a passo ajuda de outras pessoas no marco de
de suas respostas no contexto de uma sequéncia determinadas situagdes e atividades marcadas
linear e hierarquica de ensino; Trabalha com niveis social e culturalmente; Busca do retrato ou do
de aprendizagem do aluno nessa sequéncia e da perfil de competéncias do aluno, em contraposi¢ao
énfase a medida. ao interesse de determinar seu nivel de
aprendizagem; Concebe a inteligéncia, a
motivacdo e a capacidade de aprendizagem como
caracteristicas individuais, que nao estédo
prefixadas nem sdo imutaveis. Mas que podem ser
moduladas, dentro de alguns limites, por meio das
experiéncias educacionais.

Fonte: Coll et al. (2004, p. 375-376)

Outros estudos apontam modificacbes na pratica avaliativa: Perrenout (1999)
destaca a importancia dos processos da avaliagao para a regulagcao dos estudantes;
Hadji (1992, 2001) caracteriza o conceito de aprendizagem assistida pela avaliagao
e a avaliacdo formativa como uma utopia promissora; Gatti (2003) aponta os
qualificativos que devem ser considerados para a avaliagao da sala de aula. Black et.
al. (2004) sinalizam o desenvolvimento das ideias da avaliagcdo para as
aprendizagens; Depresbiteris e Tavares (2009), sobre a importancia dos
instrumentos avaliativos que contribuam para a aprendizagem dos estudantes;
Fernandes (2008, 2009, 2011, 2019), que discute a avaliagdo formativa alternativa e
Airasian; Russell (2014); que buscam instrumentalizar o professor sobre as mais

diferentes estratégias avaliativas.

Todos esses autores possuem em comum o fato de considerarem que os
processos de ensino, aprendizagem e avaliagdo ndo devem ser dissociados e que a

avaliagao nao é sinbnimo de exame, medida ou classificar os estudantes.

Outro ponto de destaque, é proposto por Santos (2019), a partir da
conceituacao da avaliacdo em sala de aula proposto pelo Assessment Reform Group,
que em suas palavras:

O Assessment Reform Group (Black, Harrison, Lee, Marshall & Wiliam, 2004)
passou a utilizar as designagbes de “avaliacdo da aprendizagem” e
“avaliagdo para a aprendizagem” para destacar os propositos distintos das
estratégias avaliativas desenvolvidas. A primeira responde as exigéncias de
prestagado de contas, enquanto a segunda tem por objetivo contribuir para a



25

aprendizagem. Mas ainda, falar de “avaliacao para a aprendizagem” é referir
as atividades desenvolvidas pelos professores e/ou pelos alunos que
fornecem informagdo a ser usada como feedback para modificar as
atividades de ensino e de aprendizagem. (SANTOS, 2019, pp. 169-170).

No contexto desse trabalho, a terminologia adotada sera a de avaliagéo para a
aprendizagem, dado o seu carater processual e que envolvem dessa dimensao

avaliativa diferentes aspectos, como o conceito de feedback.

A partir dessas consideracdes iniciais, nas proximas paginas discutiremos
balizados por esses autores, a avaliagado para a aprendizagem realizada no contexto
da sala de aula, em que organizamos essa fundamentagédo tedrica da seguinte

maneira:

v" Em um primeiro momento serao realizadas algumas consideragbes sobre a
avaliacido para a aprendizagem a partir da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBEN) 9394/96, e também definiremos diagndstica,
somativa e formativa.

v. Em um segundo momento, discutiremos suas fungdes avaliativas: a
importancia do conceito de feedback no processo de avaliacdo para as

aprendizagens.

E finalizaremos com a andlise de trés instrumentos de avaliagdo: a prova
objetiva com questdes de multipla escolha, a rubrica e a documentacéo pedagaogica,
salientando que suas escolhas estdo diretamente vinculadas a investigagao que sera

apresentada posteriormente.

1.1 A AVALIACAO E A LDBN 9394/96.
Em um estudo sobre as concepgbes de avaliagdo da aprendizagem, Sousa

(2009), realiza uma retrospectiva histérica na legislacdo federal nacional,
apresentando as modificacbes legais que essa tematica sofreu desde 1930 até a

atualidade.

Em sua investigagdo a autora questiona sobre a forma como as tendéncias
existentes em uma determinada época, repercutem sobre a proposta atual e
principalmente, nas praticas desenvolvidas pelos professores em sala de aula, em
suas palavras: Falamos em tendéncia, pois uma legislacdo néo se impde por si
prépria, estando sujeita, em sua aplicagéo, as apreciagdes e interpretagdes que seus

usuarios fazem, com base em suas crengas e valores. No entanto, ainda que com
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interpretacdes por vezes diversas, e que nao se fazem necessariamente de imediato
a promulgacdo, uma nova lei acaba por ser assimilada nas escolas em suas
orientagdes gerais, influenciando a sua organizagcdo e o seu funcionamento.
(SOUSA, 2009, p.454).

A LDBEN 9394/96 em seus artigos 13 e 24 discute especificamente acerca da

avaliagao para a aprendizagem.

Em seu artigo 13, essa lei caracteriza a organizacéo do trabalho do professor
e 0 processo avaliativo, a partir dos seguintes incisos:

Il — zelar pela aprendizagem dos alunos; IV — estabelecer estratégias de
recuperacao para os alunos de menor rendimento; V — ministrar os dias
letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar integralmente dos
periodos dedicados ao planejamento, a avaliagdo e ao desenvolvimento
profissional.

Ja em seu artigo 24, inciso V, a legislacdo apresenta as seguintes alineas com
critérios orientadores para a pratica avaliativa dos professores:

V — a verificagdo do rendimento escolar observara os seguintes critérios: a)
avaliagao continua e cumulativa do desempenho do aluno, com prevaléncia
dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do
periodo sobre os de eventuais provas finais; b) possibilidade de aceleragao
de estudos para alunos com atraso escolar; c¢) possibilidade de avango nos
cursos e nas séries mediante verificagdo do aprendizado; d) aproveitamento
de estudos concluidos com éxito; e) obrigatoriedade de estudos de
recuperagao, de preferéncia paralelos ao periodo letivo, para os casos de
baixo rendimento escolar, a serem disciplinados pelas instituicdbes de ensino
em seus regimentos.

Esse inciso evidencia o carater processual da avaliacédo de sala de aula, a
flexibilizagdo e a reorganizacdo dos tempos e espacgos nas instituicbes escolares
(classes de aceleragdo ou reclassificagdo de estudantes) bem como, praticas de
atendimento para que os estudantes tenham mais oportunidades para aprender

(recuperacao paralela).

Se por um lado, como nos aponta Sousa (2009), leva-se um tempo para que
as diretrizes sejam incorporadas ao trabalho do professor, por outro, € importante que
se estabelecam acdes formativas, para que, as mesmas passem a ser assimiladas e

orientem o seu trabalho.

Outra questdao em relacdo ao texto legal é a diferenciagdo apontada por

Depresbiteris e Tavares (2009) sobre o termo verificagcao do rendimento escolar,
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que € a denominagéo apresentada na legislagcédo para caracterizar a avaliagao para a

aprendizagem, nas palavras das autoras:

Avaliacado diferentemente da verificagdo, envolve um ato que ultrapassa a
obtencao de configuragdo do objeto, exigindo decisdo do que fazer ante ou
com ele. A verificagdo é acao que congela o objeto; a avaliacao, por sua vez,
direciona o objeto numa trilha dindmica de ag¢do (DEPRESBITERIS;
TAVARES, 2009, p. 35).

Corroboramos assim com as ideias de Coll et al. (2004, p. 372) que “(...) quando

avaliamos, ndo apenas avaliamos algo, mas também avaliamos para algo.”

Apontando as modificagdes que ocorreram no significado da avaliagao para a
aprendizagem no contexto da legislagdo, Sousa (2009) apresenta os fatores que
orientaram a sua pratica durante um determinado periodo, em que:

Observa-se que, ao longo do tempo, houve alteragdes com relacédo a
concepgao de avaliagédo subjacente a legislagéo: inicialmente, no espago de
tempo considerado, um julgamento do desempenho do aluno, que procurava
ser imparcial e objetivo, feito com base no cébmputo de acertos e erros
apresentados as questdes de provas e exames; posteriormente, a avaliagao
da aprendizagem como um procedimento de julgamento do desempenho do
aluno, baseado em critérios expressos nos objetivos previstos, e que deve
ser realizado de modo continuo. (SOUSA, 2009, p. 467)

Desta forma, a avaliagao para a aprendizagem deve permitir ao estudante que
ao longo de sua escolarizagéo ele possa efetivamente observar seu crescimento e
sua evolugdo, que ele saia da escola diferente de como entrou, e que o
“conhecimento poderoso™, contribua em seu processo de transformagdo e do meio

em que vive”.

1.2 AVALIACAO: INSTRUMENTO PARA O DIREITO DA APRENDIZAGEM.
A avaliagdo como processo para a aprendizagem que € desenvolvida em sala

de aula caracteriza-se por uma dimensao da educagao escolar e que de acordo com
Coll, Martin e Onrubia (2004) possui duas vertentes basicas, uma social e outra
pedagdgica:

Em um primeiro lugar a educacéo escolar é basicamente uma pratica social
e socializadora mediante a qual grupos humanos procuram estimular e
promover o desenvolvimento e a socializagdo de seus membros e, nesse
plano, a avaliagado aparece como o instrumento que permite valorizar se a
educagao escolar cumpre com eficacia sua fungéo social e socializadora. Em
segundo lugar, a educagéo escolar procura cumprir tal fungéo facilitando o
acesso dos alunos a uma série de saberes culturais considerados essenciais
para seu adequado desenvolvimento e sua socializagdo, e a avaliagéo
aparece como instrumento que permite valorizar se os alunos realmente tém

4 Termo utilizado por Michael Young (2016) que o define como: “o que o conhecimento pode fazer
como, por exemplo, fornece explicagdes confiaveis ou novas formas de pensar o mundo”.
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acesso a esses saberes. Em sua natureza social da educagao escolar e mais
especificamente sua fungao socializadora e promotora do desenvolvimento
pessoal estdo na base da dupla vertente social e pedagogica da avaliagéo e
dao conta de sua importancia para avaliar tanto se se cumpre o projeto social
e cultural que preside e orienta a educagdo escolar quanto se a acéo
educacional e do ensino garante efetivamente o acesso dos alunos aos
saberes culturais selecionados para fazer parte do curriculo. (COLL;
MARTIN; ONRUBIA, 2004, p.371).

Outro elemento a ser considerado, séo as tomadas de decisdes realizadas a
partir dos resultados que sao apresentados pelos estudantes durante o processo, em
que Sousa (1995) sinaliza:

Sendo seu compromisso fundamental a melhoria do ensino e a garantia da
aquisicdo de aprendizagens, cumpre-lhe, como papel, analisar e propor
revisbes e encaminhamentos necessarios para que os objetivos sejam
atingidos. Assim sendo, seu processo final culmina ndo na aprovagéo ou
reprovagao, mas em prescricdes pedagogicas que possam tornar o ensino
mais efetivo. (SOUSA, 1995, pp,143-144)

E importante que o professor tenha referéncias claras sobre o que deve ser ensinado,
para assim, avaliar os conteudos do curriculo que foram verdadeiramente trabalhados
em sala de aula, criando dessa forma a coeréncia entre o que se ensina com o que

se avalia.

A avaliagdo para as aprendizagens requer também que os critérios para a
interpretacéo dos resultados, sejam definidos antes do processo de ensino, para que
possam servir de referéncia para analise e consequentemente para as tomadas de

decisbes por parte do professor.

Arredondo e Diago (2009) salientam que:

Uma alternativa para esse modo de avaliar é aplica-lo com referéncia a um
critério prévio, ou seja, mediante a determinagéo precisa e especifica dos
rendimentos que se pretendem alcancgar (avaliagéo criterial). Isso supde a
formulacao prévia de objetivos educacionais e de critérios de avaliagdo que
os delimitem e que permitam determinar se um aluno atingiu ou ndo os
objetivos previstos (ARREDONDO; DIAGO 2009, p.68).

O quadro 3 apresenta a definicdo de avaliagdo para a aprendizagem realizada em

sala de aula para alguns autores.
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Gatti (2003)

Fernandes (2009)

Airassian; Russell (2014)

Coll et al. (2004)

Black et al. (2018)

Esta avaliagdo tem por finalidade acompanhar os processos de
aprendizagem escolar, compreender como eles estdo se
concretizando, oferecer informagdes relevantes para o proprio
desenvolvimento do ensino na sala de aula em seu dia a dia, para o
planejamento e replanejamento continuo da atividade de professores e
alunos, como para a aferigdo de graus (p.99)

A avaliagédo das aprendizagens pode ser entendida como todo e
qualquer processo deliberado e sistematico de coleta de informagéo,
mais ou menos participativo e interativo, mais ou menos negociado,
mais ou menos contextualizado, acerca do que os alunos sabem e sao
capazes de fazer em uma diversidade de situacdes. Normalmente,
esse processo permite a formulagédo de apreciagdes por parte de
diferentes atores (incluindo os préprios alunos), acerca do mérito ou do
valor do trabalho desenvolvido, o que, em ultima analise, devera
desencadear agdes que regulem os processos de aprendizagem e de
ensino. Ou seja, agdes que contribuam decisivamente para que os
alunos ultrapassem eventuais dificuldades e aprendam com mais gosto
e com mais autonomia. A¢des que os ajudem a desenvolver processos
de autoavaliagéo e autorregulagao relativamente ao que é suposto
aprenderem (p.20-21)

E o processo de coletar, sintetizar e interpretar informacées que
ajudam na tomada de decisdes na sala de aula. Ao longo do dia letivo,
os professores coletam e utilizam informagdes continuamente para
tomar decisdes sobre a administragao e a instrugao na sala de aula, a
aprendizagem estudantil e o planejamento. (p.12)

Esta avaliacdo deve proporcionar informagdes Uteis e relevantes para
tomar decisbes do tipo pedagdgico e didatico que facilitem a adaptacao
do ensino a diversidade de capacidade, de interesses e de motivagdes
dos alunos. A énfase deveria ser dada logicamente a fungéo
reguladora da avaliagéo (p.374-375)

Avaliagao para a aprendizagem € qualquer processo de avaliagdo no
qual a prioridade tanto no seu planejamento quanto na sua
implementacéao seja servir ao proposito de promover as aprendizagens
dos estudantes (...) uma atividade avaliativa pode ajudar os
estudantes, se ela prover informagdes que os proprios estudantes e
professores possam utilizar, enquanto devolutiva para avaliarem a si
préprios € uns aos outros, e que aja na modificagcao das atividades de
ensino e de aprendizagem nas quais ambos estdo engajados. (p. 156)

Fonte: Quadro realizado a partir das definicdes dos respectivos autores.

Todos os autores possuem em suas definicdes alguns determinantes sobre a

avaliagdo para as aprendizagens que sao realizadas na sala de aula que os

aproximam: o carater processual da avaliagao, que ela deve servir para a coleta de

dados durante os processos de ensino e de aprendizagem, propiciar ao estudante a

reflexdo sobre o que se aprende e também ao como se aprende, que deve repercutir

nas tomadas de decisdes por parte do professor e para a analise de sua pratica

pedagdgica.



30

Nessa perspectiva, Black et al. (2018, p.169), apontam: “A chave para uma
aprendizagem efetiva € entdo encontrar formas de ajudar os estudantes a estruturar
0 seu conhecimento para construir ideias novas e poderosas. ” Dentro do contexto
educacional ha uma tendéncia histérica em desvincular do processo de avaliacdo do
estudante, quem aprendeu daquele quem ensinou, porém, alguns estudos pressupde

a necessidade dessa integragéo.

Gatti (2003) busca realizar essa articulagéo definindo como avaliagao da sala
de aula, a avaliagdo da aprendizagem do estudante a partir das responsabilidades do
professor, servindo essa, como elemento de reflexdo sobre o ensino ofertado, em
suas palavras:

Uma das caracteristicas mais importantes desta avaliagdo é que o avaliador
é, a0 mesmo tempo, o responsavel direto pelo processo que vai avaliar. E o
proprio professor que trabalha com os alunos quem os avalia: ndo € uma
pessoa qualquer ou um técnico especializado. Isto implica que pensemos a
avaliagdo em sala de aula como uma atividade continua e integrada as
atividades de ensino, algo que é decorrente destas atividades, inerentes a
elas e a seu servico. (GATTI, 2003, p.99).

Dessa forma, a autora orienta a necessidade de articulagdo dos processos de
ensino e de aprendizagem e, a partir dessa perspectiva, a modificagdo da viséo
divorciada da avaliagdo inserindo-a nessa dinamica, buscando assim a comunhao
entre o ensino, a aprendizagem e a avaliagao, oportunizando sempre situagdes que

favoregam o dialogo entre elas.

Esteban (2019, p.119) salienta que: “(...) o dialogo com a escola e a reflexao a
partir do que ali se vivencia € indispensavel a identificagdo de problemas significativos

e a mobilizagao de reflexdes coletivas. ”

O professor, enquanto profissional responsavel pelo processo de tomada de
decisdes na sala de aula deve utilizar os processos avaliativos da aprendizagem que
devem ocorrer de forma sistematica, também como um instrumento para a analise de
sua pratica docente, comprometendo-se assim, com a melhoria da qualidade do

ensino.

Outro ponto de reflexdo sobre o processo avaliativo € a sua diferenciacao da

ideia de medida, que durante muito tempo foram tratados como sinénimos.

Vianna (2014) caracteriza a diferenga entre o processo de avaliar e a operagao

de medir, sendo essa ultima, parte do processo avaliativo.
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Medir € uma operagao de quantificagdo, em que se atribuem valores
numéricos, segundo critérios preestabelecidos, a caracteristicas dos
individuos, para estabelecer o quanto possuem dos mesmos. O indice
quantitativo, obtido por intermédio da medida, identifica o status do individuo
em face de caracteristica. Com referéncia a avaliagéo, a medida € um passo
inicial, bastante importante, as vezes, mas n&o é condi¢do necessaria, nem
suficiente, para que a avaliagdo se efetue. Eventualmente, a medida pode
levar a avaliagdo que, entretanto, s6 se realiza quando sao expressos
julgamentos de valor. (VIANNA, 2014, p.179).

Uma questao a ser discutida sobre a operacao de medir, € que na atividade
educativa, nem todas as agdes sdo mensuraveis quantitativamente. Colotto (1972,
apud HAYDT, 1995, p. 11) salienta que durante muito tempo a mensuragao foi algo
comum no universo escolar:

Entre nds, o uso de numeros, as chamadas notas, para avaliar as dimensdes
dos comportamentos, assumiram o papel de ‘valores’ quando ndo passam
de simples numeros sem referéncia a uma escala qualquer. Por si s6 nao
constituem avaliagao.

Sousa (1994) orienta essa questao a partir de outra perspectiva:

A avaliagdo tem sido limitada também pela hipertrofia que o processo de
atribuicdo de notas ou conceitos assumiu na administragao escolar. Definir
através de nota ou conceito as dificuldades ou facilidades do aluno é apenas
um recurso simplificado que identifica a posigdo do aluno em uma escala.
Usado com precaucao, este recurso ndo deveria produzir efeitos colaterais
indesejaveis. Contudo, acreditar, por exemplo, que uma nota 6 ou um
conceito C possa, por si, explicar o rendimento do aluno e justificar uma
decisdo de aprovagao ou reprovagao, sem que se analisem o significado
desta nota no processo de ensino, as condicdes de aprendizagem
oferecidas, os instrumentos e processos de coleta de dados empregados
para a obtencéo de tal nota ou conceito, a relevancia deste resultado na
continuidade da programacgao do curso, € reduzir de forma inadequada o
processo avaliativa (SOUSA, 1994, p.89).

Observa-se assim que, para essa autora, a nota enquanto valoracdo em
medida numérica, nao caracteriza efetivamente a qualidade das experiéncias
educativas de um estudante, e que a avaliagao para as aprendizagens desenvolvidas

na sala de aula, ultrapassa a mensuragao.

Percebemos assim que a avaliagao incluiu a medida, mas, o ato avaliativo ndo
se encerra nela. A medida informa em certo grau a qualidade das aprendizagens dos
estudantes, sendo determinada a partir da interpretacédo realizada pelo professor,

sobre um determinado instrumento avaliativo.

Esse fato nos possibilita diferenciar as avaliagdes que sao referenciadas a
norma daquelas referenciadas a critérios. Na avaliagdo referenciada a norma o

desempenho do estudante € analisado a partir do grupo o qual ele esta inserido, ja a
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avaliacao referenciada a critérios o estudante € avaliado a partir dos objetivos de
aprendizagem. A partir do momento em que o processo avaliativo passa a ser
determinado por critérios, temos um salto qualitativo apontado por Vianna (2005, apud
DEPRESBITERIS; TAVARES, 2009, pp. 34-35)

Glaser criou os instrumentos referenciados em critérios. Sua proposta era de
que deveriam existir instrumentos que servissem a uma avaliagao formativa
tendo como referencial o desempenho da prépria pessoa em face de
objetivos previamente definidos. Essa abordagem diferenciava-se dos testes
referenciados em normas, pelos quais o desempenho de uma pessoa é
comparado ao desempenho médio do grupo. (...) os testes referenciados em
normas eram adequados as funcbes de classificagdo, e os testes
referenciados em critérios adequavam-se a uma avaliagao de melhoria dos
desempenhos.

1.3 TIPOS E FUNCOES DA AVALIACAO.

No planejamento do processo avaliativo, € importante que o professor reflita
sobre: os propdsitos da tarefa avaliativa, a diversidade de instrumentos que serao
utilizados, seu tempo de construgao, sua aplicagao, corregao e a devolutiva para os

estudantes.

Articula-se a esse cenario, a reflexdo realizada pelo professor sobre as
alteracbes de suas praticas didaticas pedagogicas, que devem ser realizadas durante

todo o processo, visando a aprendizagem dos estudantes.

As transformacgbes realizadas sobre a pratica avaliativa possibilitam ao
professor uma renovagdo no ensino, no gerenciamento dos procedimentos, nas
estratégias e recursos para o desenvolvimento da aula e na atencgéo oferecida a cada
estudante frente as facilidades e dificuldades que ele apresenta em sua

aprendizagem.

Antes de discutirmos cada uma delas, cumpre enfatizar que essas fungdes,
devem ser empregadas a qualquer dimensao da pratica avaliativa (institucional,
externa, programa, curriculo etc.) ndo estando circunscrita apenas a avaliagéo para

a aprendizagem em sala de aula.

1.3.1 Avaliagdo Com Funcao Diagndstica
A avaliagao diagndstica no contexto da avaliagao para a aprendizagem de sala

de aula é aquela em que ¢é possivel recolher evidéncias e identificar os conhecimentos
prévios dos estudantes, o que eles dominam sobre um determinado conteudo de

ensino:
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Sua aplicagcdo ocorre no inicio dos processos de ensino-aprendizagem
possibilitando ao professor, a partir dos resultados manifestos nos
instrumentos ou estratégias avaliativas, o planejamento de suas agdes
pedagdgicas (COLL et. al., 2004, p.372).

Esse tipo de avaliacdo também oferece a oportunidade de o professor néo
conhecer apenas as habilidades cognitivas do estudante, mas, de identificar possiveis

causas de dificuldades de aprendizagem que ele manifeste sobre um conteudo.

Esse tipo de avaliagdo busca responder as seguintes questdes: Quem sao os
estudantes? Onde eles estdo em suas aprendizagens? E do que eles precisam para
ir além? Permitindo ao professor desenvolver uma impresséao inicial sobre muitas

caracteristicas académicas, sociais e pessoais importantes sobre os alunos.

Essa avaliagao inicial ndo tem como obijetivo, a criagao de rétulos por parte do
professor a partir dos resultados apresentados pelo estudante, mas, a fungao de
fornecer informagdes sobre as suas aprendizagens, as competéncias e habilidades
que ele domina, servindo assim, como um orientador para o professor na realizacéo

de seu plano de trabalho.

Apontando a importancia que a fungao diagndéstica cumpre junto as dimensdes
da avaliacao, Hadji (2001) assim a exemplifica:

A avaliagdo precede a acao deformacado. Fala-se entdo de avaliagdo
prognostica e, mais raramente hoje em dia, diagndstica, pois compreendeu-
se que toda avaliagdo podia ser diagnéstica, na medida em que identifica
certas caracteristicas do aprendiz e faz um balango, certamente mais ou
menos aprofundado, de seus pontos forte e fracos. A avaliagdo prognostica
tem a fungao de permitir um ajuste reciproco aprendiz/programa de estudos
(HADJI, 2001, p. 19).

Para que efetivamente a avaliagdo para aprendizagem em sala de aula em sua
funcao diagndstica cumpra seu objetivo € imprescindivel que a ela estejam atreladas
as intervencbes que serao realizadas pelo professor no intuito de superagao da

situacao inicial apresentada pelos estudantes.
Sobre a avaliagao diagnostica, Cortesao (2002, p. 39) caracteriza:

(...) ser extremamente importante porque pode oferecer ao professor
elementos que lhe permitirdo adequar o tipo de trabalho que vai desenvolver
as caracteristicas e conhecimentos dos alunos com quem ira trabalhar.

Essa estruturacio inicial deve levar em conta as caracteristicas individuais dos
estudantes, seus ritmos para aprender e as suas necessidades, devendo também,

despertar motivagdes e o seu envolvimento com o conteudo de ensino.
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O quadro abaixo é proposto a partir dos trabalhos desenvolvidos por Airasian
e Russel (2014) em que os autores sintetizam uma série de consideragdes que devem

orientar o professor na realizagdo da avaliagdo diagnéstica:

Quadro 4: Consideragoes sobre a avaliagao diagnéstica para Airasian e Russel

1 Estar ciente das avaliagdes iniciais e dos seus efeitos potenciais sobre os
alunos;

2 Tratar as impressdes iniciais como hipoteses que precisam ser
confirmadas ou alteradas com base em observacdes e informacdes
subsequentes;

S Usar indicadores diretos para coletar informagdes informais sobre as
caracteristicas dos alunos;

4 Suplementar suas observagdes informais com atividades formais mais
estruturadas;

5 Observar por tempo o bastante para ter certeza do comportamento tipico
dos alunos;

6 Determinar se tipos diferentes de informagdes confirmam uns aos outros.

Fonte: Airasian e Russel (2014)

A avaliagcdo diagnostica € um elemento primordial da pratica investigativa do
trabalho docente, deve servir como elemento articulador para o desenvolvimento da
pratica pedagogica, fornecendo subsidios para justificar, conforme cada caso, as suas

opc¢oes didaticas.

Passaremos a discutir agora a avaliagdo em sua funcdo formativa para a

aprendizagem.

1.3.2 Avaliagdo Com Funcao Formativa
O termo avaliagao formativa foi utilizado por Scriven (1967) na publicagao do artigo

The methodology of evaluation. O autor propde nesse artigo que a avaliagcado de um
programa e/ou curriculo, deveria ser realizada em todas as etapas de seu

desenvolvimento.

Na atualidade “descreve-se este tipo de avaliagdo como sendo uma ‘bussola
orientadora’ do processo ensino-aprendizagem. Colhem-se dados que ajudam alunos
e professores a reorientar o seu trabalho” (CORTESAO, 2002, p. 36) Hadji (2001)

assim define esse tipo de avaliacao:

A avaliagao formativa implica, por parte do professor, flexibilidade e vontade de
adaptacgao, de ajuste. Este é sem duvida um dos unicos indicativos capazes de
fazer com se reconhega de fora uma avaliagdo formativa: o aumento da
variabilidade didatica. Uma avaliagdo que nado é seguida por uma modificagdo
das praticas do professor tem poucas chances de ser formativa! Por outro lado,
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compreende-se por que se diz frequentemente que a avaliagdo formativa €,
antes, continua. A inscrigdo no centro do ato de formagédo se traduz, na
verdade, por uma melhor articulagao entre a coleta de informagdes e a agao
remediadora. As corregdes a serem feitas com o objetivo de melhorar o
desempenho do aluno, e que concernem, portanto tanto a acdo de ensino do
professor quanto a atividade de aprendizagem do aluno, sdo escolhidas em
funcdo da anadlise da situagao, tornada possivel pela agdo formativa (...) a
atividade de avaliagdo desenrola-se nessas condicdes em trés etapas. A coleta
de informacgdes, referente aos progressos realizados e as dificuldades de
aprendizagem encontradas aluno, acrescenta-se uma interpretagdo dessas
informacgdes, com vistas a operar um diagndstico das eventuais dificuldades,
tudo isso levando a uma adaptacéo das atividades de ensino/aprendizagem —
coleta de informagéao/diagndstico individualizado/ ajuste da agéo, assim se
apresenta a sequéncia formativa. (HADJI, 2001, p, 21).

A avaliacao formativa contribui com o trabalho do professor na medida em que,
informa o desempenho dos estudantes frente aos objetivos de ensino por ele

estabelecido, logo a sua natureza é de uma avaliagéo referenciada a critérios.

O trabalho do professor é fazer a analise das informacgdes ou dificuldades que
os estudantes manifestam ao longo do processo e contribuir na sua superagao com

vistas a melhoria do seu desempenho.

Sobre a forma de coleta dessas informacdes, Airasian e Russel (2014) apontam
que:

As avaliagbes formativas ocorrem durante a interagdo com os alunos e se
focam na tomada de decisOes rapidas e especificas sobre o que fazer a
seguir para ajudar os alunos a aprender. As avaliagdes formativas podem ter
muitas formas, mas todas dependem das informacgdes coletadas por meio
de atividades estruturadas formais ou de observagdes informais feitas
durante a instrugdo. As informagdes formais sdo coletadas por meio de
questdes e atividades pré-planejadas que sdo apresentadas durante a
instrucéo para ajudar o professor a medir o grau de compreenséao atual dos
seus alunos. As informagdes informais sao usadas para modificar instrugdes
baseadas em evidéncias menos diretas da compreensdo e do
desenvolvimento dos alunos, como atengéo, expressodes faciais, postura,
vontade de participar das discussdes em sala de aula e questdes levantadas
pelos alunos. (AIRASIAN: RUSSEL, 2014, p. 98)

O acompanhamento constante realizado pelo professor possibilita que ele
reveja as suas praticas didaticas pedagogicas, a partir do levantamento de diversas

informagdes, que sao desenvolvidas durante a propria aula.

Santos (2019) propde o esquema exposto na figura 1 como forma a elucidar
como se da o processo avaliativo que se pretende ser formativo e que contribua para

a aprendizagem dos estudantes.
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Figura 1: Esquema proposto por Santos (2019) para avaliagdao formativa.

Decisdo sobre Aprendizagem Construcao de um
O que fazera Multiplas formas Método para recolher
sequir / Objetivas informagdes
Préxima etapa de Professor Recolhimento de

S

Julgamentos
(Critérios de
Deciséo sobre Referéncia e 'mefpfﬂacéo de
O que fazera caracteristicas dos Evidéncia
seguir alunos)

Fonte: Santos (2019)

Nesse esquema podemos observar o carater ciclico e de retroalimentacéo no
contexto de um processo de avaliacao formativa, as agcdes sdo coordenadas tanto
pelo professor no ato de ensinar, como pelo aluno, no ato de aprender, ocorre o fluxo
de informacbes de forma horizontalizadas, e todos participam ativamente

compartilhando responsabilidades.

Barreira (2019) evidencia alguns denominadores comuns sobre o conceito de
avaliacao formativa:

Um feedback frequente, bem distribuido e diversificado, de qualidade, que
permita ao estudante regular o processo de aprendizagem melhorando a sua
motivagédo e auto estima e ao docente orientar o processo de ensino; uma
clarificagdo dos objetivos, critérios, resultados esperados; uma boa
comunicagao e interacdo entre professores e alunos; uma cultura de
avaliagdo positiva e orientada para o sucesso, que possa simultaneamente
mostrar os pontos fortes e os aspectos a melhorar; uma convergéncia entre
a didatica e a avaliagdo que possa servir de articulagdo entre os processos
de ensino, aprendizagem e avaliacdo; tarefas que possibilitem o
desenvolvimento da capacidade de auto avaliagdo e de reflexdo.
(BARREIRA, 2019, p. 193)

Percebemos que uma das caracteristicas primordiais da avaliacdo formativa
para as aprendizagens realizadas no contexto da sala de aula, € a comunicagao
constante entre o professor e estudantes bem como, entre pares, nesse sentido, um
fator preponderante é a forma que essa comunicagcdo ocorre, isto €, através de
feedback, ou as devolutivas. Realizaremos algumas consideragdes sobre o feedback

no proximo item.
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1.3.2.1 Feedback
O feedback pode ser considerado o processo de mediagao no ato avaliativo,
de maneira que, as devolutivas realizadas pelo professor aos estudantes contribuem

diretamente nas reflexdes dos atores sobre os processos de ensino e aprendizagem.

Para o professor ele deve possibilitar uma reflexdo que melhore o planejamento
e as atividades de ensino, para os estudantes, como elemento de orientagao para a

sua aprendizagem.

De uma forma geral, o feedback evidencia o protagonismo do estudante,
fazendo com que ele manifeste a sua trajetéria de aprendizagem sobre um

determinado conteudo de ensino, objetivando como apontam Black et al. (2018,

p.178) “ (...) empoderar [...] para se tornarem aprendentes ativos e com isso,
assumindo a responsabilidade sobre sua prépria aprendizagem. ”

Fernandes (2008), salienta a importancia do feedback para o processo de
avaliagao para as aprendizagens, onde aponta trés fatores primordiais dessa agéo:

A avaliacdo é deliberadamente organizada em estreita relacdo com um
feedback inteligente, diversificado, bem distribuido, frequente e de elevada
qualidade tendo em vista apoiar e orientar os alunos no processo de
aprendizagem; 2) O feedback é importante para ativar os processos
cognitivos e metacognitivos dos alunos, que, por sua vez, regulam e
controlam os processos de aprendizagem, assim como para melhorar a sua
motivagéo e autoestima; 3) A natureza da interagao e da comunicagéo entre
professores e alunos é central porque os professores tém que estabelecer
pontes entre o que considera importante aprender e o complexo mundo dos
alunos (por exemplo, o que eles sdo, o que sabem, como pensam, como
aprendem, o que sentem e como sentem). (FERNANDES, 2008, p.356)

O quadro 5, proposto por Black et al. (2018), sintetiza algumas agbes que
podem orientar o professor na perspectiva de devolutivas que contribuam para que os

estudantes possam aprender.

Quadro 5: A¢gdes que evidenciam um bom trabalho de feedback.

Planejar atividades de sala de aula que oferegam aos estudantes, oportunidades para expressar
seus pensamentos de forma que as devolutivas possam ajuda-los a se desenvolver.

Formular devolutivas que orientem a melhoria das aprendizagens.

Utilizar atividades que demandem colaboragdo de modo que todos estejam incluidos e desafiados,
treinando os estudantes para ouvir e respeitar as ideias de todos.

Assegurar que todos os estudantes sejam participantes ativos das aulas e enfatizar que a
aprendizagem depende menos da capacidade que eles tém de dar resposta correta e mais da
prontidao que possuem para expressar e discutir entendimentos.

Fonte: Black et al. (2018, p.177)
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Outro ponto considerado na realizacdo das devolutivas aos estudantes é em
relacdo ao tipo de avaliagdo que o professor realiza, Santos (2019) caracteriza que
esse processo de devolutivas deve seguir duas orientagdes:

No caso da avaliagdo somativa, o feedback é todo o comentario avaliativo
que informa sobre a qualidade do objeto sujeito a avaliagdo. No caso da
avaliagéo formativa, o feedback é toda a informagao que permite ao proprio
identificar o que Ihe falta fazer e como o fazer para atingir o que era esperado
que fizesse (Santos & Pinto 2018), nesta perspectiva, o feedback é um
elemento central na avaliagdo formativa (Sadler 1989). E, porventura, “o
mais poderoso mediador para melhorar o desempenho do aluno” (SANTOS,
2019, p,173).

As devolutivas devem comunicar ao estudante a sua trajetéria de
aprendizagens, possibilitando para ele, elementos de reflexdo sobre como melhorar,
servindo também ao professor, como elemento para a construcdo de futuras

intervencdes no processo de ensino.

Outro ponto de discussao referente as devolutivas, é que elas serviriam como
elemento de intersecgdo entre a avaliagdo somativa e formativa, sugerindo assim,
uma articulagao entre elas, visto que, tradicionalmente, a avaliacdo somativa sempre
esteve atrelada a ideia de classificacdo do desempenho dos estudantes, porém outras
frentes de estudo, a colocam em evidéncia como elemento potencializados de analise
do processo de aprendizagem do estudantes, para que isso ocorra, € necessaria a

mudancga de atitudes frente a essa fungéo avaliativa.

1.3.3 Avaliagdo Com Funcado Somativa.
A avaliacdo somativa para aprendizagem em sala de aula é tradicionalmente

reconhecida como aquela realizada ao final do processo, vista como o resultado de
um trabalho e que trazia consigo um produto final que possibilitaria a classificacéo
dos estudantes através de uma mediada (nota).

Vista dessa maneira, o enfoque sobre a avaliagcdo somativa recai apenas sobre
0os aspectos mensuraveis relacionados a quantidade de objetivos de ensino
estipulados pelo professor, que o estudante havia atendido ao final de uma situacao

de aprendizagem especifica (final de uma unidade de ensino) ou geral (final de curso).

Sendo assim, elementos como reprovagao, promogao, notas e conceitos tem
uma forte presencga e estdo associados a esse tipo de avaliacdo. Esses elementos
séo os norteadores para qualificar o desempenho do estudante (de uma forma geral

relacionada a aspectos cognitivos).
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Hadji (2001) assim define esse tipo de avaliagao

A avaliagao ocorre depois da acéo. Fala-se entdo de avaliagdo cumulativa.
Ela tem a funcao de verificar se as aquisicées visadas pela formagao foram
feitas. Faz-se um balango das aquisi¢des no final da formagéo, com vistas a
expedir, ou nao, o “certificado” de formagéo. Tendo intengao certificativa
(quer haja ou ndo emissao efetiva de um diploma), a avaliagdo cumulativa,
sempre é terminal, € mais global (HADJI, 2001, p. 19).

Esta fungcdo do processo avaliativo das aprendizagens em sala de aula tem
suas evidencias apresentadas pelos boletins de notas, histéricos escolares e

diplomas, o que caracteriza o seu carater certificativo e de classificagéo.

Coll e Martin (1996) procuram diferenciar a avaliagdo somativa a partir de duas
intencionalidades denominando como avaliacdo cumulativa atestadora, a avaliagao
cumulativa que cumpre uma funcdo de natureza essencialmente social, de garantia
de prestacao de contas ou de insumo para as decisdes de politica e de planejamento
educacional. Ja a avaliagao cumulativa ou somativa, sem outros qualificativos, cumpre

a fungao de natureza essencialmente pedagdgica ou didatica.

A figura 2 apresenta o ciclo de uma avaliagdo somativa proposto por Santos

(2019), como forma de avaliagao do rendimento dos estudantes.

Figura 2: Esquema proposto por Santos (2019) para avaliagao somativa.

Construcao de instrumento de
Testes ou outros avaliacao

Objetivos \

o Recolhimento de
(Classificago)

/ Julgamentos \
\ @ritérios de Referéncia)
Interpretagao de

Codificar evidéncia

Controle

—_

Fonte: Santos (2019)

Santos (2019) esquematiza um processo avaliativa classico de uma avaliagéo
com funcado somativa. O professor encontra-se no centro do processo avaliativo, tudo
emerge de seu poder de decisdo, sendo nesse esquema, as agdes propostas de
forma verticalizada, havendo pouco espaco para a atuacdo dos estudantes para

utilizar o espago avaliativo como um momento para aprender.

Outros estudos possibilitam a reflexdo sobre a fungdo somativa da avaliagao.
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O quadro 6 apresenta algumas reflexbes realizadas por Carvalho (2013),
elencando alguns componentes que podem orientar o trabalho do professor quando
ele aplica esse tipo de avaliagao junto aos estudantes.

Quadro 6: Quadro Caracteristicas da avaliagdo somativa para Carvalho (2013)

1 Ela informa resumidamente o que foi aprendido pelos discentes, com o
objetivo de registra-lo e tornar publico aos interessados — pais, professores,
instituicoes formadoras e sobretudos os alunos;

2 Consiste no balanco das aprendizagens depois de uma ou varias sequéncias
de ensino;

3 Faz referéncia ao juizo final e global — um sumario de um processo que
terminou e sobre o qual se emite um valor final;

4 Julga o aluno em relacao a eficiéncia da aprendizagem ou do ensino, uma vez
concluidos;

5 Exprime uma interpretagcao dos dados recolhidos durante os processos de

ensino e aprendizagem quanto ao dominio cognitivo, atitude e capacidade;
Fonte: Carvalho (2013)

Carvalho (2013) aponta uma maior abertura de uma avaliagdo com fungao
somativa, no contexto dos balancos que podem ser realizados durante o processo de
aprendizagem, que repercutem diretamente na analise sobre o processo de ensino, e
que necessariamente, ndo precisam estar a servico de uma classificacdo dos

estudantes.

Depresbiteris e Tavares (2009) assim salientam:

E possivel fazer com que a avaliagdo somativa ndo seja o mero
procedimento de estabelecer nota que é, geralmente, obtida pela média
aritmética das notas das avaliagbes formativas. A avaliagdo somativa pode
se transformar em momento de reflexdo sobre o desempenho global do
educando, realizada pelos professores que participam de sua formacéao e
mesmo com o préprio aluno de forma que ele possa se avaliar.
(DEPRESBITERIS; TAVARES,

2009, p. 54).
Nesse sentido, a avaliagdo somativa pode cumprir um papel da analise das

aprendizagens desenvolvidas pelos estudantes e de forma a regular o préprio ensino,
possibilitando ao professor a reflexdo dos objetivos de ensino e de seu trabalho

pedagadgico.

Outro elemento é apontado por Black (2009) sobre a cisdo dos tipos de
avaliagdo nos processos de ensino e aprendizagem:

A avaliagdo somativa é o teste formal realizado com o objetivo de saber o
que foi efetivamente aprendido pelos alunos, bem como para se obter uma
nota. A avaliagdo somativa sintetiza o desenvolvimento dos alunos em um
tempo especifico, por exemplo, ao final de uma unidade de trabalho, ao final
de um bimestre ou trimestre, etc. Os resultados dessa avaliagao formal
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podem ser usados como diagnéstico para identificar pontos fracos e
dificuldades dos alunos para, a partir disso, desenvolver a avaliagéo
formativa. Ja avaliagdo chamada formativa enfatiza o acompanhamento do
processo de aprendizagem dos alunos com o objetivo de planejar como
auxilia-los. Alguns estudiosos de avaliagdo consideram que a distingdo entre
avaliagdo somativa e formativa é falsa, uma vez que as informagdes obtidas
por meio da avaliagdo somativa podem subsidiar a avaliacdo formativa e
todas as formas de avaliagdo possuem algum elemento formativo. (BLACK,
2009, p. 196).

Sintetizando as questdes relativas as fung¢des avaliativas no contexto da sala

de aula s&o evidentes as suas caracteristicas distintas, porém, objetivam apoiar a

aprendizagem dos estudantes e por outro lado, orientam o professor na analise sobre

o seu trabalho. Barreira (2019) salienta que:

Se podemos destacar a diferenca entre as trés modalidades de avaliacéao,
estas deviam atuar de forma articulada para poderem acompanhar na sua
globalidade, os processos de ensino-aprendizagem, embora comecasse a
ser dado destaque a avaliagdo formativa, que passaria a ser utilizada de
forma sistematica, ficando assim incondicionalmente ligada a evolugéo das
teorias da aprendizagem e aos processos de ensino. (BARREIRA, 2019,
p.192)

O quadro 7, sintetiza algumas ideias sobre as fungdes avaliativas atualmente

na pagina seguinte.
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1.4 INSTRUMENTOS DE AVALIACAO PARA A APRENDIZAGEM
Os instrumentos de avaliagdo sao definidos por Depresbiteris e Tavares (2009,

p, 16) “(...) como ferramentas de coleta de informacdes sobre a aprendizagem dos
alunos. ”. Eles sao importantes na medida em que postulam n&o apenas o que sera

avaliado, mas o “como” a avaliagao sera desenvolvida.

Sobre esse aspecto, Vasconcellos (1998) realiza a seguinte reflexao:

Até que ponto o instrumento influi? Os instrumentos ndo s&o neutros, embora
tenham uma autonomia relativa. E claro que o “como” avaliar, a qualidade do
instrumento também é importante, pois a prépria postura do professor pode
ficar comprometida na sua ftransformagdo se ele ficar preso a
instrumentos/formas de avaliar tradicionais. Ocorre que este “‘como” com
certeza esta ligado a concepgao de educacgao que o professor/escola tem. Se
ndo mudarem as finalidades, de nada adiantara sofisticar o instrumento. E
evidente que, por outro lado, que uma vez que o sujeito esta mudando,
precisara de um bom instrumento que lhe ajude a perceber como esta indo
no seu intento. (VASCONCELLOS. 1998, pp. 64-65).

Para esse autor, a escolha dos instrumentos, estara atrelada as concepgdes
de ensino, aprendizagem e avaliagdo que o professor possui sobre a sua pratica

profissional.

Outro elemento que deve ser considerado quando da construgdo de um
instrumento de avaliagdo pelo professor, sdo os desafios que este deve possibilitar

aos estudantes, quando de sua resolugao.

Vianna (2014) trabalha com a ideia de instrumentos de medida a partir dos
estudos de Ebel (1961, apud VIANNA, 2014, p. 106-107).

Os instrumentos de medida, independentemente do seu aspecto formal, mas
desde que bem construidos, representam um estimulo para o estudante e um
desafio ao seu interesse e & sua curiosidade intelectual. E fato reconhecido
que os bons instrumentos de medida exercem uma fungao direcional, pois
orientam o examinando sobre o que estudar e, mais ainda, sobre 0 como
estudar. Entretanto, quando certos instrumentos de medida sao analisados
observa-se que nao orientam, mas sim conduzem o estudante a adotar
comportamentos sem grande relevancia educacional, ou seja, estimulam a
aprendizagem do efémero e do factual, e, assim, transformam-se num
elemento de frustragéo para o estudante, o qual contrariamente ao que se
poderia acreditar, tem plena consciéncia de nao estar sendo avaliado
segundo as suas expectativas.

O professor deve levar em consideracdo o seu dominio técnico sobre a
construgdo de um instrumento de avaliagéo, estudar a forma como o instrumento é

organizado e sua eficacia em relagdo ao que se pretende avaliar.

Depresbiteris e Tavares (2009) ao caracterizar a construgdo de um instrumento
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de avaliacao pelo professor salientam que:

Para evitar problemas, antes de elaborar um instrumento de avaliagéo
algumas questdes deveriam ser respondidas: Quais séo as finalidades da
avaliacdo? O que serd avaliado? Quais sao os critérios de avaliagao? Qual
o tempo que se dispbe para a avaliagdo? Como zelar pela qualidade dos
instrumentos? Que uso se fara das informagdes obtidas?
(DEPRESBITERIS; TAVARES, 2009, p. 60).

Ao responder a esses questionamentos, o professor tera elementos para
elaborar um instrumento avaliativo de forma mais reflexiva e que contribua para a

aprendizagem dos estudantes.

Uma andlise sobre os instrumentos de avaliagéo é realizada por Vianna (2014)
ao caracterizar o que deveria ser levado em consideracdo quando da sua construcao:

A questdo de avaliar aquilo que é importante ndo é de solugao facil e
imediata, tendo em vista certas constatagdes: os instrumentos para a medida
de processos complexos s&o dificeis de construir, exigem pesquisas e
investimentos, o que até agora nao tem sido feito. A medida desses
processos exigiria a avaliagéo de conceitos, principios e relagdes, aspectos
da aprendizagem nem sempre desenvolvidos em nossos curriculos, que se
preocupam com o dominio dos conhecimentos mais simples, quase sempre
factuais e imediatos. (VIANNA, 2014, p.174).

Os instrumentos de avaliagao para esse autor, deveriam contribuir para que os
estudantes refletissem sobre o que aprenderam, sendo assim uteis naquilo que

Moretto (2014) os caracterizam como um momento privilegiado de estudo.

Se um instrumento avaliativo permite ao professor extrair informagdes sobre o
ensino ofertado, ele também deve oferecer meios para que o estudante possa refletir
sobre as suas aprendizagens, ndo sendo apenas um momento exclusivo para

demonstrar o que aprendeu.

Arredondo e Diago (2009) caracterizam que instrumento de avaliagao escolhido
pelo professor devera estar de acordo com a natureza do conteudo: conceitual,
procedimental ou atitudinal.

Em uma configuragdo curricular, pode-se estabelecer diferenciagdo dos
conteudos em conceituais, procedimentais e atitudinais, com a pretensao de
que cada uma dessas modalidades de conteudos adquira, por si mesma, um
valor didatico. Essa diferenciagao introduz campos diversos de atuagao e
planejamento sobre os quais € necessario incidir no ensino e, portanto, na
avaliagdo. (ARREDONDO; DIAGO, 2009, p. 119)

O quadro 8 sintetiza o que deve ser utilizado como instrumento avaliativo para

cada um desses conteudos a partir de Arredondo; Diago (2009):
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Quadro 8: Instrumentos avaliativos de acordo com o tipo de conteudo.

Serdo utilizados instrumentos Serdo utilizados instrumentos Seréo necessarios
que nos informem sobre o nivel que nos permitem constatar instrumentos de observagao
de assimilagéo desses como o aluno vai adquirindo que nos permitam apreciar a
contetidos: ~ constatar que o determinadas destrezas: evolugdo do aluno em
aluno & capaz de identificar, comprovar que o aluno é relagdo a aspectos
reconhecer, ~ classificar, capaz de manejar, manipular, comportamentais e de
comparar, exphcar, recordgr, construir, utilizar, reconstruir, valores que fazem parte dos
enumerar, aplicar, etc. Séao . o
verbos que implicam acdes, nas p.rovar, execut?r, mover-se, conteudos atitudinais.
quais o aluno mostra, a simular. Sdo  verbos
aprendizagem de um conceito referentes a atividades nas
ou um principio, quais o aluno manifesta o

dominio conseguido no

ambito dos conteudos

procedimentais.

E importante enfatizar que dada a especificidade dos contetidos de ensino e
consequentemente a construgdo de um instrumento avaliativo que esteja de acordo
com a natureza desse conteudo, ndo estamos assumindo um carater essencialmente

conteudista dos processos ensino e aprendizagem.

Cabendo destacar como afirma Arredondo e Diago (2009).

Qualquer momento deveria ser bom para avaliar sem que o aluno tenha por
que perceber, sem que essa avaliagao se transforme em um fim em si mesma
e sem que o momento avaliador represente um momento de alteragéo, nem
para o aluno em seu processo de aprendizagem, nem para o professor em
sua tarefa de ensino. (ARREDONDO; DIAGO, 2019, p. 206)

Detalharemos trés instrumentos de avaliagdo (prova objetiva, rubrica e
documentacédo pedagodgica), suas definigdes, possibilidades de uso e orientagbes

quanto suas construgdes.

Deixamos claro que a escolha desses trés instrumentos em detrimento a
outros, articula-se exclusivamente ao carater da investigacdo que sera apresentada
posteriormente, visto que, as opcdes de suas utilizagdes foram sendo desenvolvidas
ao longo do processo de pesquisa, ndo havendo nenhuma orientagdo previamente
estabelecida para o estudo mais aprofundado sobre cada um deles, quando do inicio

do processo investigativo.

1.4.1 Prova Objetiva Com Questbées De Multipla Escolha
Durante muito tempo duas mentalidades orientaram o trabalho do professor em

relacdo a prova. A primeira é que o ato de avaliar foi confundido com a aplicagao de
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provas, principalmente em sua versdo escrita. Outra mentalidade fortemente
difundida é que ela “torna-se um instrumento de repetir o que se ensinou, quando
seria zelar por um bom ensino e uma boa estimulagdo do aluno para aprender”
Depresbiteris e Tavares (2009, p.15)

A prova objetiva € um instrumento avaliativo que em maior ou menor grau, é o
mais utilizado no universo escolar, porém ela nao deve “(...) apresentar aos alunos
apenas uma nota fria, sem maior significado. Os resultados das provas devem ser
comentados entre eles, afim de que a avaliacdo contribua para o aperfeicoamento da
aprendizagem” (HADJI, 1994, p. 63).

Haydt (1995) aponta 5 fases para a construgdo de uma prova objetiva:
determinacao dos objetivos e conteudo a serem avaliados; escolha dos tipos de item
a utilizar; fixagdo do numero de questdes do teste e seu tempo de aplicacao;

elaboragao das questdes e instrucdes; revisao e aperfeicoamento das questoes.

A primeira fase de constru¢gdo de uma prova objetiva é determinar os objetivos
e conteudos que se pretende avaliar, explicitando em categorias de comportamentos,
nesse momento a tabela de especificagao cumpre um papel organizador da prova de

uma maneira geral.

A tabela de especificagdo é um instrumento muito util para a elaboracéo de uma
prova obijetiva. Airasian e Russell (2014) assim a define:

A tabela de especificagdes tem duas dimensdes: conteludo e processo. A
dimensdo do conteudo inclui os principais topicos da instrucdo e da
avaliagdo. A dimensao do processo, que vocé ira reconhecer como as seis
categorias da taxonomia de Bloom, lista os processos cognitivos
relacionados a cada topico do conteudo (AIRASIAN; RUSSELL, 2014, p.
123).

Apresentaremos a construgdo de uma parte de uma prova objetiva, na
disciplina de ciéncias sobre os conteudos de cadeias e teias alimentares, para

exemplificar a sua utilizagao.

A tabela 1 exibe um modelo de tabela de especificagdo construida para uma

prova de ciéncias.
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Tabela 1: Tabela de Especificagao de uma prova objetiva de ciéncias.
Dimenséao do Processo

Dimensao do Conhecimento Compreensao Aplicagdo  Analise Sintese Avaliaga
conteudo o)
Cadeias
Alimentares

2 1 1 1 1 0
Teias 1 2 0 0
Alimentares

1 0
Total 3 1 2 8 1 0

Fonte: Autor da dissertacao, inspirado em Airasian; Russell (2014).
A partir dessa tabela de especificagédo, essa prova objetiva sera composta por

10 questdes, com diferentes objetivos de comportamento. Sendo 3 de conhecimentos,
1 de compreensao, 2 de aplicagdo, 3 de analise e 1 de sintese. Para a prova
pretendida, apresentaremos questdes com o0s objetivos de conhecimentos (2

questdes) e compreensao (1 questdo), para demonstrar a sua construgao.

A segunda fase € a escolha do tipo de item que sera utilizado.

Alguns tipos de itens utilizados em uma prova objetiva sdo: de resposta unica,
de resposta multipla, item de lacuna, item pictérico de interpretacdo ou de

comunicagéo, entre outros®.

Para o exemplo de prova objetiva que propomos, serédo realizados itens de
multipla escolha com resposta unica, Vianna (1978) assim define esse tipo de item:

O item de multipla escolha consiste, basicamente, num suporte, raiz ou
premissa que apresenta uma situagao problema e em varias alternativas que
oferecem possiveis solu¢gdes ao problema, sendo uma delas correta ou a
melhor do conjunto (VIANNA, 1978, p 52).

A terceira fase de elaboragao além do levantamento do tipo e o numero de
questdes e a estimativa de tempo para a sua realizagao, outros aspectos como a idade
e nivel de escolaridade dos alunos, extenséo do teste, complexidade dos objetivos e

conteudos, estrutura das frases e vocabulario utilizado, devem ser considerados.

5 Para conhecer a especificidade da elaboracao de cada tipo de item apresentado, ver Vianna
(1978).
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Em relacao a terceira fase, a prova de nosso exemplo é de ciéncias, sobre o

conteudo de Teias e Cadeias alimentares. Os estudantes que serao avaliados sédo de

um 6° Ano, com idade de 11 anos, a prova sera composta por 10 questdes com os

seus obijetivos ja definidos na tabela de especificagcéo e tera a duragdo de uma hora.

Os objetivos utilizados na constru¢ao de uma tabela de especificagdo sao

extraidos da Taxonomia do dominio cognitivo proposto por Bloom (1956). A figura

abaixo apresenta a descri¢cao, segundo Vianna (1978, p. 33) de:

(...) um esquema classificatorio dos diferentes tipos de comportamentos
desenvolvidos durante a experiéncia educativa formal, representando dessa
maneira, a Taxonomia proposta por Bloom e colaboradores

Figura 3: Representagdo da Taxonomia de Bloom e colaboradores

AVALIAGAD
SINTESE Auizar
ANALISE Armar Apreciar
APLICAGAD Analisar Articular Avaliar
COMPREENSAD Aphcar Calcular Compor Ehminar
CONHECIMENTO Descrever Demonstrar Classificar Constituir Escolher
Apontar Drscutir Dramatizar Comparar Coordenar Estimar
Arrolar Esclarece: Empregar Contraslar Cnar Julgar
Defirur Examinar lustrar Cricar Dingur Ordenar
Enunciar Explicar Interpretar Debater Reurur Prefanr
Inscrever Expressar Inventariar Diferenciar Farmutar Selecionar
Marcar Identificar Maniputar Distinguwr Organizar Tawar
Recordar Localizar Praticar Examinar Planeyar Validar
Remsirar Marrar Tracar Provar Prestar Valorizar
Retatar Reafirmar Usar Investigar Propor
Repetir Traduzr Expermentar Esquematizar
Subhinhar Transcrever
Nomear

Fonte: Disponivel em:<https://biblioteconomiadigital.com.br/2012/08/a-taxonomia-de-bloom-verbos-e-

os.html>. Acesso em 28/10/2020.

Em relagdo a Taxonomia proposta por Bloom e colaboradores, Vianna (1978)

destaca alguns aspectos que devem ser observados, quando da sua utilizagao:

1°) Os objetivos sao apresentados em termos de comportamento do
estudante; 2°) Os objetivos sdo especificos e precisos, o que possibilita a sua
operacionalizagado; 3°) A descrigado especifica e precisa dos objetivos permite
a escolha de experiéncias educacionais mais adequadas a sua concretizagao
e posterior avaliagdo; 4°) Os objetivos estdo hierarquizados em ordem
crescente de complexidade e abstracdo; a classificagcdo parte dos
comportamentos mais simples para os mais complexos e dos mais concretos
para os mais abstratos; 5°) As subcategorias de cada area também se
apresentam em ordem crescente de complexidade e de abstracdo (VIANNA,
1978, p.33).

A quarta fase da construcdo da prova, € a elaboragdo propriamente das

questdes e as instrugdes que irdo compor o instrumento. Para que o estudante possa
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compreender e resolver, elas deverao ser redigidas de forma clara, com grau de
dificuldade em ordem crescente de realizagdo e que esteja de acordo com os

conteudos desenvolvidos durante o processo de ensino.

O quadro 9 apresenta duas questdes de uma prova objetiva com questdes de
multipla escolha, ambas possuem objetivos na ordem do conhecer da tabela proposta

por Bloom e colaboradores
Quadro 9: Exemplos de questoes ob'|etivas sobre cadeia alimentar.

Objetivo: Nomear corretamente os niveis tréficos de uma cadeia alimentar.
Questao: Quais sao os niveis troficos de uma cadeia alimentar, em relagao ao
fluxo de energia?

(a) produtores -> consumidores -> decompositores.

(b) produtores -> decompositores -> consumidores.

(c) decompositores -> produtores -> consumidores.

(d) consumidores -> produtores -> decompositores.

Objetivo: Definir o conceito de decompositores em uma cadeia alimentar.

Questao: Em uma cadeia alimentar os decompositores sao:
(a) Organismos autotroficos que realizam a decomposigao.

(b) Organismos heterotréficos consumidores secundarios.
(c) Organismos heterotroficos que realizam a decomposicao.

(d) Organismos heterotréficos

Fonte: Autor da dissertacéo (2020)

O quadro 10 representa outro tipo de questao de multipla escolha utilizando
um esquema sendo o seu obijetivo principal a compreensao do funcionamento de uma

teia alimentar em seus niveis troficos.



50

Quadro 10: Exemplo de questao objetiva sobre teias alimentares
CONTEUDO: TEIA ALIMENTAR - TIPFO DE OBJETIVO: COMPREENSAOD - QUANTIDADE DE
} QUESTOES: 1
Obywtvo  idenbhicer am uma e slirmoentar um mvel rohico Questao
Observe » lom dimemar abexo

e - s \
y/ / T

Foote Dwponivel am <NIIpe DrAssencoM Uod GO D DIOMOGHE OROM B W
almantar MMes  Aceaso om 26102020

CRIAH OrGANGIMOS 1R GSaTan O CONBUMITONT s SHOUNONANIn.

(@) veaoo, fao do campo. gaviao

(1) capen  rato GO CInPo. Mposs

(€) veado. raposs. obo

() raposa. lobo. gavid

Fonte: Autor da dissertagéo (2020)
As trés questdes representam a concretizagao dos objetivos de conhecimento

sobre cadeias e teias alimentares, que foram elencados na tabela de especificagao.

Esse processo sera realizado ao longo da construgao de toda a prova, sempre

utilizando como orientadores a tabela de especificacdo e a Taxonomia de Bloom.

Outro fato que deve ser levado em consideragcdo ao elaborar uma prova € o
como sera ordenada cada uma das questbes, Pérez Juste (1994, apud
ARREDONDO; DIAGO, 2009 p.328) propde algumas formas:

Segundo a ordem légica ou cronoldgica que se seguiu na matéria: todas as
perguntas de um mesmo tema sao apresentadas de forma consecutiva.
Desse modo, favorecemos a lembrancga do sujeito, visto que € mais facil se
situar em um mesmo tema e responder as perguntas ordenadamente.
Segundo o grau de dificuldade: ordenar as questdes em uma escala de
dificuldade crescente tem a vantagem de introduzir o aluno progressivamente
na prova. Se as questdes mais faceis estdo no inicio, ele se sentira animado
€ com seguranga para continuar. Se as mais complexas sdo apresentadas
no comecgo, ele pode condicionar sua performance no resto da prova.

Pensar a aplicagado de uma prova objetiva com questdes de multiplas escolhas
requer do professor um tempo muito maior para a construcéo desse instrumento, visto
que ele necessita realizar uma analise profunda na construcdo de cada questdo. Em

contrapartida, ela oferece celeridade em relagdo ao seu tempo de correcgao.

No proximo item apresentaremos outro instrumento de avaliagdo, a rubrica.
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1.4.2 Rubrica
A rubrica mais que um instrumento de avaliacdo, torna-se um efetivo

instrumento de comunicagdo tanto ao estudante e ao professor como estdo se
desenvolvendo os processos de aprendizagem e ensino, contribuindo para a reflexao
e a tomada de decisdes. O estudante utiliza esse instrumento como um suporte, um
sinalizador, em que apresenta 0os seus progressos sobre a sua aprendizagem, a partir
de algumas perguntas determinantes: Para onde eu vou? Em que ponto eu estou? E

Como posso ir além?

Para o professor, a rubrica € um instrumento que orienta seu trabalho na
medida em que focaliza o que e como os estudantes estdo aprendendo e quais sao

0S proximos passos para o desenvolvimento do ensino.

Caracterizando de outra maneira, Arredondo e Diago (2009, p. 266) apontam:

(...) a avaliagédo nao pode reduzir-se a constatar os resultados, mas deve
ampliar seu campo a fim de proporcionar aos alunos informagao sobre sua
aprendizagem e ao professor elementos de analise de sua pratica docente.

Airasian e Russell (2014) propdem a seguinte definicdo para esse instrumento:

Uma rubrica € um conjunto de expectativas ou critérios claros usados para
ajudar os professores e os alunos a se focar no que é valorizado em um
assunto, topico ou atividade. Uma rubrica costuma ser semelhante a uma
cheklist em que ele lista multiplos critérios de desempenho. Contudo, ao
contrario das cheklists, em que simplesmente se listam os critérios, uma
rubrica oferece uma descricdo do nivel esperado de desempenho para cada
critério. As rubricas estabelecem critérios para niveis diferentes de
desempenhos que normalmente sao descritivos em vez de numéricos. As
descri¢cdes ajudam os professores a focar a instrucao e a atribuicdo de
escores ao trabalho dos alunos nos aspectos importantes inclusos na rubrica.
A descricdo também ajuda os alunos a mais bem compreender o que 0s
professores esperam deles para determinado desempenho ou produto
(AIRASIAN; RUSSELM 2014, p.205)

De acordo com esses autores, essa perspectiva avaliativa permite que o
estudante se reconheca dentro do processo, fazendo com que a partir da analise dos
critérios estipulados, ele passe a refletir sobre a sua aprendizagem, e realizando suas
proprias estratégias de estudos. Dessa forma, esse instrumento inclui o estudante no

desenvolvimento do trabalho, possibilitando a sua coparticipagdo de maneira efetiva.

No planejamento de uma agao avaliativa por rubrica, o professor deve definir
critérios claros de qualidade, possibilitando assim, que o estudante compreenda o
que é esperado dele na realizagdo da atividade, sendo uma avaliagao referenciada

em critérios. Nessa direcado, Fernandes (2020) enfatiza:
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(...) Assim, antes do mais, as rubricas permitem desenvolver uma avaliagdo
de referencial criterial. E isto significa que estamos a comparar o que os
alunos sabem e sao capazes de fazer num dado momento com um ou mais
critérios e suas descri¢des e ndo com uma média ou com um grupo, como
acontece na avaliagao de referéncia normativa (FERNANDES, 2020, p. 3)

Se em sua natureza esse instrumento é descritivo em relagao aos critérios, ele
pode fornecer uma maior transparéncia e horizontalidade na relacéo entre o professor
e o estudante, visto que, esse compartilhamento, permite o dialogo constante e a troca

de ideias, visando atingir aos critérios estabelecidos. Sobre esse aspecto, Ferraz
(2019) salienta:

(...) a rubrica pode ser uma ferramenta que apresenta informagbes que
merecem destaque, por informar diretrizes fundamentais em relagdo ao
trabalho que esta sendo proposto pelo professor e que sera realizado pelos
alunos, podendo ser utilizada nas mais diversas areas do conhecimento.
Embora se concorde que seu planejamento e desenvolvimento sejam
bastante trabalhosos, na pratica, em sala de aula, torna-se um meio de
comunicacao eficiente entre professor e alunos (FERRAZ, 2019, p. 37)

Nesse sentido, por mais trabalho que envolva a sua construcédo, a rubrica
possibilita um ambiente em sala de aula como uma comunidade de aprendizagem em
que deve ser evidenciado o dialogo e o respeito mutuo para o desenvolvimento do
trabalho. Em relacdo ao tipo de avaliagdo em que esse instrumento pode ser
categorizado, Fernandes (2020) realiza a seguinte consideracéao:

E igualmente relevante sublinhar que as rubricas podem ser utilizadas quer
no contexto da avaliacdo formativa, avaliacdo para as aprendizagens, ou
seja para distribuir feedback de elevada qualidade, quer no contexto da
avaliacdo somativa, avaliacdo das aprendizagens, para que, num dado
momento, se possa fazer um balango ou um ponto de situacdo acerca do
que os alunos sabem e sao capazes de fazer. Neste sentido, as rubricas que
nos interessam neste ambito inserem-se no contexto da avaliagéo
pedagdgica, pois sdo utilizadas nas salas de aula e podem contribuir para

apoiar as aprendizagens dos alunos e o ensino dos professores através
daquelas duas modalidades de avaliagcdo (FERNANDES, 2020, p. 3).

Desta forma, a rubrica possibilita tanto verificar as aprendizagens dos
estudantes ao fim de uma atividade, como também, como ele resolve as situacdes
que Ihe séo colocadas e as estratégias que ele utiliza, estimulando dessa forma o seu
raciocinio, ao longo do processo. E ao professor, na fomentagcédo dos proximos passos

do ensino.

O professor pode utilizar a rubrica como referencial do protagonismo do

estudante no processo avaliativo para a aprendizagem, a partir de duas situagdes
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que modificam a organizagao da aula como um todo: a autoavaliacao e a avaliagao

por pares.

A rubrica de autoavaliagdo permite ao estudante se envolver no processo
formativo partindo da analise dos critérios e como os mesmos a partir do seu
preenchimento. Esse tipo de instrumento cumpre o papel de ajudar os estudantes a

identificarem os seus pontos fortes e onde necessitam realizar modificagdes.

As rubricas de autoavaliagdo contribuem na aprendizagem dos estudantes,
conforme apontam Airasian e Russell (2014, p.206) “ (...) fornecendo descri¢cdes
informativas do desempenho e informag¢des de desempenho mais claras do que as

tradicionais notas com letras. ”

Nesse sentido, a rubrica de autoavaliagdo procura evidenciar para além da
nota, mas sim, com critérios claros o desempenho esperado para o estudante
ajudando para que ele crie foco no que efetivamente necessita melhorar, ou nas
palavras de Arredondo e Diago (2009)

A autoavaliagao significa, para um aluno, iniciar-se em um processo de
reflexdo pessoal acerca de seu processo de aprendizagem, de suas
conquistas e de suas caréncias, o que a transforma em um fator
desencadeante de estimulos e superagédo pessoal (ARREDONDO; DIAGO,
2009, p.151).

As rubricas de autoavaliacédo devem permitir aos estudantes serem criticos em
relacdo ao que verdadeiramente sabem, contribuem no apontamento das habilidades
e competéncias que ele precisa desenvolver, bem como, das atitudes que necessita

desempenhar em sua trajetdria sobre as suas aprendizagens.

Exemplificando um processo de autoavaliacéo, Black et al. (2018) propdem a
seguinte situacéo:

As reflexdes dos estudantes sobre suas compreensdes podem também ser
utilizadas como informagdes para o ensino, e suas devolutivas podem indicar
a quais areas ou conteudos o professor deve dedicar mais tempo. Uma
orientagao util é pedir que os estudantes indiquem por meio das “cores do
semaforo” suas avaliagdes do final da unidade antes do inicio da préxima
unidade: aquilo que for apontado como vermelho ou amarelo pode ser
utilizado como prioridade para ajustar o planejamento do professor. (BLACK
et al. 2018, p. 166).

As rubricas de autoavaliagdo contribuem a partir do que foi exposto, com o

trabalho do professor, quando esse pode utilizar das informagdes apresentadas pelos
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estudantes para de maneira quase individualizada, construir planos de trabalho que

atenda as especificidades de cada um.

As rubricas de autoavaliacdo contribuem com o trabalho do professor na

realizagao do planejamento, para que essa situacéo seja possivel, Airasian e Russell
(2014, p. 206) salientam:

(...) especificando critérios para focar a instrugdo no que é importante;
especificando critérios para focar as avaliagbes dos alunos; aumentando a
consisténcia das avaliagdes; limitando discussdes sobre notas, fornecendo

descrigdes do desempenho aos pais.

Como forma de exemplificar uma rubrica de autoavaliagcdo, o quadro 11,

apresenta um modelo desse tipo de instrumento, particularmente no cuidado com as

palavras, nos escores de baixo desempenho (regular e precisa melhorar)

Quadro 11: Rubrica de autoavaliagao.

Atitude
colaborativa com
o grupo de
estudos na
realizagao das
atividades

Realizacao das
atividades
propostas (sala
de aula e para
casa).

Procedimentos
quanto a tirar as
duvidas sobre as

explicagcbes do

professor e
participacéo na
aula.

Organizagéao dos
materiais de
estudo

Sempre

atitudes
colaborativas
com o grupo

Sempre realizo
de forma
satisfatoria as
atividades que
sao propostas
em sala de aula
e as de casa

Participei
ativamente das
aulas; dei
opinides e tirei
minhas duvidas;
realizei os
registros

das
explicagoes.
Sempre tenho e
utilizo todos os
materiais
solicitados pelo
professor de
forma
organizada

tenho

Quase sempre
tenho atitudes
colaborativas

Sempre realizo
as atividade que
sao propostas
em sala de aula
e as de casa

Participei das
aulas, tirei
minhas duvidas
e registrei as
explicacbes

Tenho e utilizo
0s materiais
solicitados pelo
professor

Vejo que poderia

ter
contribui
do mais
com o

grupo

Realizei poucas
atividades
em sala
de aula e as de
casa

Participei das
aulas, néo
manifestei

minhas duvidas
ou registrei as
explicacoes.

Quase sempre
tenho os
materiais

Preciso aprender
a ter atitudes
colaborativas

Preciso realizar
as atividades
que séo
propostas em
sala de aula e as
de casa

Preciso participar
mais ativamente
das aulas.

Preciso organizar
melhor meus
materiais de

estudo
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Atitudes em Demonstro muito Sempre Demonstro Preciso me
relacéo a interesse em demonstro pouco interesse dedicar mais
aprendizagem aprender me interesseem em aprender para aprender
sentindo aprender as
motivado e vezes buscando
buscando ir além outras fontes
do que é além do
explicado pelo professor
professor

Fonte: Autor da dissertacao, (2020)
Outra forma de utilizar a rubrica em sala de aula a partir do protagonismo dos
estudantes é a avaliacao realizada por pares, onde o estudante troca a sua rubrica

para ser avaliada por outro colega.

Para o desenvolvimento desse procedimento avaliativo, € necessario que o
professor sinalize aos estudantes de que os critérios sao os orientadores para a
tomada de decisbes, em relacdo a analise das rubricas dos colegas, e nao fatores

como amizade ou grau de proximidade.

A avaliacao por pares permite aos estudantes perceberem que o professor nao
€ a unica fonte de julgamento de suas aprendizagens, mas que os colegas de classe

podem também contribuir no processo, apontando questdes do trabalho desenvolvido.

Black et al. (2018) sinalizam a avaliagdo por pares como um excelente recurso

pedagogico:

Na pratica, a avaliagdo pelos pares se mostra um importante complemento
da autoavaliacdo. A avaliacao por pares € excepcionalmente valiosa porque
os alunos podem aceitar melhor as criticas sobre seus trabalhos quando
vindas de seus colegas do que aceitariam as vindas do professor. O trabalho
com os pares também é valioso porque a troca ocorre em uma linguagem que
os estudantes utilizam entre si naturalmente e porque os estudantes
aprendem ao adotar a postura de professores e examinar os trabalhos de
outros colegas (BLACK et al. 2018, p. 164).

Um fato que deve ser considerado ao desenvolver um trabalho com rubricas é
a utilizagdo de um mesmo instrumento ao longo de todo o processo de aprendizagem,

Fernandes (2020) assim orienta:

E desejavel que a mesma rubrica possa ser utilizada numa diversidade de
tarefas e ao longo de um determinado periodo de tempo. Fara todo o sentido,
perante um dado dominio do curriculo e determinadas aprendizagens
essenciais a realizar, utilizar uma Unica rubrica para a realizacao de uma
diversidade de tarefas. Deste modo garante-se mais consisténcia e rigor na
avaliagdo realizada, quer seja formativa ou somativa, permitindo que alunos
e professores trabalhem, tendo os mesmos critérios como referentes
fundamentais (FERNANDES, 2020, p. 5).
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Essa orientagcdo do autor em relagdo a estabilidade dos critérios elencados,
possibilita ao professor acompanhar e demonstrar ao estudante os objetivos que por

ele foram alcangados dentro de seu processo de aprendizagem.

A rubrica enquanto instrumento de avaliagao deve ser utilizada para promover
a motivagao do estudante em seu desejo para aprender, que o estudante possa té-la
como referencial para orientar o grau de suas aprendizagens e 0s proximos passos

em sua trajetoria no conhecimento.

Trataremos agora da documentagdo pedagdgica e a sua utilizagdo como
instrumento avaliativo
1.4.3 Documentagao Pedagogica

O conceito de documentagao pedagdgica surge dos trabalhados desenvolvidos
por Loris Malaguzzi®, e suas experiéncias na educacao infantil na cidade italiana de
Reggio Emilia.

Uma das premissas com essa estratégia de trabalho é a aprendizagem como
negociacao entre todos os segmentos que fazem parte da comunidade escolar:
(estudante<->professor, estudante<->estudante, estudante<->espago educativo,

espaco educativo<->familias), criando assim, um processo relacional.

Para o seu desenvolvimento, é necessario a criagdo de um espaco de escuta
mutua onde o ver, observar, registrar, interpretar, comunicar e avaliar, estdo todos em

um movimento sincronico.

Marques (2015) sintetiza o trabalho com a documentacao pedagdgica:

O registro que o educador faz sobre o seu trabalho pode ser um instrumento
da documentacdo, entendida como um processo mais amplo de
sistematizagdo e constru¢do de memoaria sobre o trabalho pedagdgico, sobre
o processo de desenvolvimento da crianga, sobre a trajetéria de um grupo ou
de uma escola. A documentacdo pode estar a servico do educador (na

6 Ap6s o término da Segunda Guerra Mundial, moradores da regido nordeste da Italia, mais
precisamente na provincia de Reggio Emilia, foram responsaveis por erguer e administrar uma escola
para a educacao infantil. Loris Malaguzzi (1920-1994) pedagogo e educador italiano foi o responsavel,
pelo desenvolvimento da proposta de trabalho dessa escola. Os principios que regem o seu
funcionamento sdo que as atividades pedagodgicas devem ser realizadas a partir de projetos de
trabalho e a partir da manifestagéo de diversas linguagens. Langando dessa forma o que configurou-
se chamar de Pedagogia da Escuta, outro elemento importante é o trabalho com arte e estética, como
ferramenta para o desenvolvimento do pensamento. O conceito de documentagao pedagdgica surge
inspirado nas ideias desse pensador.
Fonte:<https://educador.brasilescola.uol.com.br/trabalhodocente/arteideias.htm>. Acesso em:
25/01/2020.
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reflexdao sobre a pratica, na avaliagdao do processo de aprendizagem das
criangas, no planejamento, contribuindo para seu processo de formagéo e
desenvolvimento profissional e melhoria da agdo), das criangcas (quando
elaboram seu portfélio de aprendizagem, selecionando produgdes, imagens,
textos que irdo compor o documento, construindo, junto com o educador, a
memoria de seu percurso de formacao), e dos pais (como instrumento de
acesso ao trabalho pedagdgico desenvolvido pela escola e a trajetéria da
crianga naquele grupo) (MARQUES, 2015, p.04).

Dessa maneira, a documentagdo pedagdgica € uma estratégia aberta, que
possibilita ao estudante o protagonismo no processo educativo, levando em
consideragao o seu ritmo e o seu percurso individual, em que concretizagao das suas
aprendizagens é efetivada através dos registros que ele realizou.

Horn e Fabris (2018, p. 547) salientam que:

(...) os processos escolares passam do coletivo para o individual, € € no

individuo interessado e livre - aquele que é capaz de escolher entre varias
oportunidades - que se da a sua aprendizagem.

Logo, para o desenvolvimento da documentagao pedagdgica, é necessario que
o professor tenha diversos registros sobre os processos que foram desenvolvidos

coletivamente, mas estabelecendo um olhar individual para cada um dos estudantes.

Parente (2004), em uma investigagcdo sobre o processo de avaliagao para a
aprendizagem e a utilizacdo da documentacdo pedagdgica com professoras da
educacéo infantil em Portugal, aponta que:

Nesta perspectiva, as educadoras procuram apreciar o percurso de
aprendizagem realizado pela crianga, estabelecendo comparagdes entre as
informagdes acumuladas em diferentes momentos do tempo tendo em conta
as metas educacionais estabelecidas, ao mesmo tempo, que procuram
identificar as caracteristicas Unicas de cada crianca ao nivel da
aprendizagem, do temperamento, interesses e disposi¢cdes (McAfee e Leong,
1997). Para a concretizagao desta tarefa, também, concorre, em certa medida
a compreenséo, “insigths” e intuicdes desenvolvidos pelas educadoras no
contexto das interagdes com a crianga no dia a dia (PARENTE, 2004, p. 44).

Outro elemento da documentagdo pedagogica € o resgate do vivido no
processo, de refletir sobre 0 qué, e o como se aprendeu, gerando assim a

possibilidade de sua comunicagéo.

As formas de organizacdo da documentagao pedagdgica sdo as mais variadas
possiveis, Oliveira-Formosinho e Azevedo (2002, apud, ALMEIDA; MARQUES 2011,
p. 418) apontam algumas dessas modalidades, a saber:

(...) portfélios individuais (relacionados a areas especificas e coletados de
maneira sistematica, em intervalos especificos de tempo); produtos

(individuais ou de grupo, tais como: falas das criangas, desenhos, escritas,
fotos, construgdes, etc.); observagdes (feitas pelo educador e registradas);



58

autorreflexdo da crianca (falas das criangas, que indicam preferéncias e
interesses); narrativas de experiéncias de aprendizagem (diario do professor,
livros ou explanagdes para os pais, histérias das criangas). As diferentes
formas de documentar o processo, ao serem revisitadas, possibilitam a
reconstrugdo de memoaria e a reflexao sobre o trabalho pedagdgico.

Cada uma dessas diferentes modalidades tem como obijetivo, propiciar a todos
os participantes durante o processo de sua construgao, a reflexao sobre a atividade
que esta em desenvolvimento e a manifestacdo de criatividade, ja que uma das
caracteristicas principais da documentacdo pedagodgica € a expressdo da

singularidade do estudante em seu ato de aprender.

Outro ponto apresentado por Almeida e Marques (2011, p 419) é que: “(...) 0
termo documentacao diz respeito ao ato de produzir memdaria sobre o processo das

criangas, dos educadores e das escolas em seus projetos”.

O resgate da memdéria das aprendizagens e dos contextos em que foram
realizadas cumpre um importante papel na agao de registrar, servindo assim, como
apoio a reflexao docente no desenvolvimento de sua atividade, apontando caminhos

e outras possibilidades de atuagao.

Nessa direcao, Osteto (2008) enfatiza que:

Ao escrever e refletir sobre o escrito que, por sua vez, reflete a pratica, o
professor pode fazer teoria, tecer pensamento-vida. Escreve o que faz. Pensa
o que faz. Compreende o que faz. Repensa o que faz. Redefine o que faz.
Reafirma o que faz. Percebe limites e possibilidades de sua pratica. Procura
alternativas. O registro diario &, pois, um instrumento que articula a ligagao
entre teoria e pratica, entre as aprendizagens ja realizadas e os novos
conhecimentos (OSTETO, 2008, p.21).

Um bom trabalho de documentagdo pedagodgica é aquele que em sua
elaboracao, permite que todos os integrantes participem ativamente, fortalecendo os
lagos de interagdo, a comunicagao e constituindo-se como grupos de trabalho, Parodi
(2001, apud MARQUES; ALMEIDA, 2011, p. 422) caracteriza essa situagdo como
refletir colegialmente:

Refletir colegialmente (...) significa adquirir uma maior consciéncia do proprio
fazer escolar, para uma maior integragao, contra praticas de isolamento e de
autossuficiéncia do trabalho docente, promovendo a cultura do ‘dar-se conta’,
do ‘responder’ do proprio agente e dos resultados alcangados.

Para o desenvolvimento do trabalho com a documentagcdo pedagodgica,
algumas orientagdes s&o necessarias o quadro 12 apresenta uma sintese de como o
professor pode realiza-la, isto €, qual a intencionalidade do trabalho, servindo como

um guia orientador com essa proposta avaliativa.
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Quadro 12: Sintese da organizagdo de um trabalho com documentagéao pedagégica.

Local em que é desenvolvida, qual o tipo de atividade, objetivos e motivagdes.

Quais os tipos de registros que foram realizados?

O que cada registro revela do percurso de aprendizagem?

Criar um esbocgo da documentagéo pedagodgica sobre o percurso de aprendizagem?

Como foi realizada a avaliacao da atividade?

Fonte: Quadro realizado a partir dos trabalhos desenvolvidos na disciplina: Avaliagdo da Aprendizagem em sala de aula:
concepgoes e praticas. Ministrada pelo Prof. Dr. Nelson Antonio Simdo Gimenes, no ano 12 Semestre de 2019 no FORMEP-
PUC/SP.

A documentagdo pedagogica como pratica avaliativa proposta inicialmente

para a educacao infantil, pode ser realizada em qualquer esfera do sistema educativo.

A diversidade de registros possibilita que os conteudos de aprendizagem,
possam atingir de diferentes maneiras a todos os atores no processo educativo, a
medida que cumprem um papel importante no desenvolvimento das habilidades e

competéncias.

Os diferentes recursos e estratégias utilizados no registro do processo
educativo permitem ao professor observar atentamente as manifestacbes de
interesses e das potencialidades de cada um dos estudantes, ndo estando preso a

um unico instrumento de avaliacdo como fator determinante para a aprendizagem.

Mendes (2002, p. 98) apud Deprebiteris; Tavares (2009, p.39) salienta que:

O valor da avaliagdo ndo esta no instrumento em si, mas no uso que se faz
dele, mais do que o instrumento, importam o tipo de conhecimento que se
pde a prova, a pergunta que se formula e a qualidade mental ou pratica que
se exige para a resolucao dos problemas.

O desenvolvimento de instrumentos avaliativos para a aprendizagem, que
cumpram esse papel de contribuir para que os estudantes possam refletir sobre o

como se aprendeu, deve ser elemento nuclear na pratica pedagogica do professor.
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2 REVISAO DA BIBLIOGRAFIA

2.1 TRAJETORIAS E PANORAMAS: REFERENCIAS E CONSIDERACOES
SOBRE AS PESQUISAS CORRELATAS

Os estudos correlatos apresentados nessa se¢ao possuem consonancia com
a tematica proposta para essa investigagao, bem como, permitem levantar elementos
para analises e reflexdes através da producéao ja acumulada no campo da avaliagao

da aprendizagem de sala de aula em contextos de docéncia compartilhada.

Intentando dessa forma, encontrar elementos ndo examinados como forma de
evidenciar e justificar o desenvolvimento de novas investigagdes, como por exemplo,

a que é apresentada.

Foi realizado um recorte em que as buscas empreendidas estariam
centralizadas a partir da implementagao do programa Mais Educacao Sao Paulo, no
ano de 2014, em que a docéncia compartilhada passa efetivamente a constar na

Rede Municipal de Ensino.

Dessa forma, foram realizadas buscas e leituras de resumos, bem como, de
algumas investigacdes, partindo das palavras chaves relevantes elencando-as como
descritores: Docéncia Compartilhada; Avaliagao da Aprendizagem; Instrumentos

de Avaliacgao; Ciclo Interdisciplinar; Sala de Aula.

O primeiro acesso em que foi utilizado os descritores: sala de aula, avaliagao
da aprendizagem e instrumentos de avaliagao, retornaram 314 estudos, em sua
maioria, centrados em contextos diferenciados da sala de aula que o proposto nessa

investigacao (disciplina, criatividade, gestdo do espaco, alfabetizagao, etc.).

Dessa maneira, ao utilizar o descritor sala de aula, sozinho, retorna-se
quantitativamente mais de 12.300 investigacdes, sendo esse um volume grande e

sem consonancia com os quesitos dessa investigagéo.

Utilizando como critério apenas um ou dois descritores em cada levantamento
realizado na BDTD.

Com as palavras chave: avaliagao da aprendizagem e instrumentos de

avaliacgao, elenco cinco trabalhos que possuem paralelos com essa investigagao.
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Quadro 13: Pesquisas correlatas com os descritores de avaliagao da aprendizagem e
instrumentos de avaliagao

Avaliacdo no  ensino e Universidade Dissertacao 2014
MACHADO aprendizagem da Matematica ~ Franciscana
Santa Maria
Planejamento, registo e Universidade Dissertacao 2016
avaliagao, instrumentos que Federal de
RAMOS ressignificam a pratica docente = Goias, Goiénia,

na educacgao infantil

SANTOS Avaliagao da aprendizagem: Pontificia Dissertacao 2018
instrumentos de avaliagéo Universidade
utilizados pelos professores Catdlica de Sao
nos anos finais do Ensino Paulo - PUC/SP
Fundamental
Instrumentos de avaliacéo Universidade Dissertacao 2018
CONCEICAO formativa: panorama e Federal de
percepgao docente Sergipe
Diversificacao da avaliagdo em Universidade Dissertacao 2019
matematica nos anos finais do  Federal de
CAIXETA ensino fundamental para a Goias

promogao de uma
aprendizagem efetiva
Fonte: Autor da dissertacdo, 2019.

Machado (2014) apresenta em sua investigagdo, a forma como quatro
professores desenvolvem as questdes da avaliagcdo no contexto das aulas de

matematica.

Ramos (2016) analisa como € o processo de articulagédo entre planejamento,
execucgao e registro das ag¢des didaticas e como essas agdes podem servir como

elemento de reflexdo sobre o seu fazer pedagdgico.

Esse trabalho particularmente converge com elementos de como os registros,
que sao uma pratica avaliativa no contexto da educacgao infantil, estdo cada vez mais

presentes no ensino fundamental.

Santos (2018) analisa os instrumentos de avaliagao utilizados por professores
da Rede Municipal de Ensino de Sao Paulo, bem como a forma como s&o realizados
os registros junto ao Sistema de Gestao Pedagdgica (SGP) dessa rede, evidenciando

possiveis imprecisdes sobre conteudos avaliados e instrumentos utilizados.
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Conceicao (2018) analisa os entendimentos dos professores da avaliacdo na
funcao formativa, verificando que as provas escritas, tarefas de casa e tarefas de
classe, sdo os instrumentos avaliativos mais utilizados entre os professores que
sofreram a investigagdo. Caixeta (2019) investiga as questdes da diversificagdo de
instrumentos avaliativos e a melhoria na compreensao de conteudos matematicos
pelos estudantes, reflete sobre a avaliacdo da sala de aula como uma ferramenta

didatica da pratica educativa e ndo apenas como forma de medida ou nota.

Os estudos analisados convergem com as ideias sobre a diversificagdo de

instrumentos para a analise da aprendizagem dos estudantes.

Para o descritor Docéncia compartilhada, foram selecionados trés trabalhos,
onde dois destes, Luiz (2018) e Nunes (2018), tratam especificamente do cenario da

docéncia compartilhada na Rede Municipal de Ensino de Sao Paulo.

Esses estudos sao centrados em questbes como: encontro, qualificacdo e
empoderamento de parcerias de trabalho, processo de transicdo de estudantes
dentro de um ciclo de aprendizagem e formas de trabalho com esse publico. O
trabalho de Lemos (2018) apresentou um diferencial interessante, pois trata de
questdes de docéncia compartilhada em ambientes virtuais, na verdade, muitas das
buscas realizadas, apresentavam essa caracteristica da docéncia compartilhada em
relagdo a metodologia do ensino hibrido. O quadro 14 apresenta os dados

catalograficos dessas investigacoes:

Quadro 14: Pesquisas correlatas com a descritora docéncia compartilhada:

LEMOS A formacao do professor para o Universidade Dissertacao
ensino de lingua adicional em Federal do Rio
ambientes digitais com docéncia Grande do Sul 2014
compartilhada
LUIZ Visdes de professores que ensinam  Universidade Dissertacao
matematica na docéncia Federal do ABC
compartilhada no ambito da divisdo 2018
NUNES Docéncia compartilhada e pratica Pontificia Dissertacao
docente num contexto Universidade
interdisciplinar: desafios e Catdlica de S3o
contribuicdes na transi¢éo do 5° Paulo - PUC/SP 2018
para o 6° ano do Ensino
Fundamental

Fonte: Autor da dissertagao, 2019.
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Utilizando os descritores ciclo interdisciplinar e avaliagao da aprendizagem,
foi encontrado um trabalho em consonancia com a proposta dessa investigacao, no
que tange a organizagao dos ciclos de aprendizagem e a sua histéria no contexto da
Rede Municipal de Ensino da Prefeitura de Sao Paulo:

Quadro 15: Pesquisa correlata com os descritores ciclo interdisciplinar e avaliagao da
aprendizagem.

MANTOVAN | A proposta de reorganizagéo Universidade Dissertacao 2017
de ciclos implantada em 2014 Metodista de
no Municipio de Sao Paulo: Sao Paulo
Impactos iniciais e a reagao
dos professores.

Fonte: Autor da dissertagédo, 2019.

Esse estudo apresenta os impactos junto aos professores, a partir desse novo

cenario, apresentando as modificacoes na forma de organizagao do trabalho escolar

Utilizando o descritor ciclo interdisciplinar, foram elencados quatro trabalhos:
Carneiro (2015), Souza (2016), Diaz (2018) e Silva (2018) que discutem os impactos

dessa organizacgao curricular no trabalho docente.

Quadro 16: Pesquisas correlatas com o descritor ciclo interdisciplinar.

CARNEIRO A implementagao da Pontificia
reforma curricular e o Universidade
trabalho docente no Catdlica de Sao 2015
Programa Mais Educacédo Paulo Di -
de Sao Paulo issertagao
SOUZA Reorganizacao Curricular  Universidade
e o exercicio da docéncia  Federal de Sao
no Ciclo Interdisciplinar: Paulo -
Um estudo de duas UNIFESP Dissertaco 2016
escolas da rede
municipal de
Séao Paulo em 2014.
DIAZ Curriculo prescrito e Universidade de
formacao continuada em S350 Paulo -USP
ciéncias naturais para Dissertagéo 2018

professores do ciclo
interdisciplinar —
Programa Mais Educacao
Sao Paulo

(2014-2016)



64

SILVA A proposta curricular Universidade de  Tese 2018

Mais Educacgéo Sao Sao Paulo UfSP
Paulo: a docéncia, o
ensino da Geografia e
o Ciclo Interdisciplinar
como constituintes de
politicas publicas para
a educagao

Fonte: Autor da dissertagao, 2019.

Todos os trabalhos analisados no quadro 16 apresentavam elementos sobre a
estruturagéo e organizagao do ciclo interdisciplinar de uma forma abrangente: os anos
de ensino que faziam parte de sua composic¢ao (dois do ensino fundamental | - 4° e
5° anos, um ano do ensino fundamental Il — 6° ano) a organizagao das disciplinas e

seu numero de aulas.

Dois desses estudos, apontavam especificamente sobre disciplinas especificas
do curriculo escolar Diaz (2018) e Silva (2018), e as possibilidades sobre a
organizagdo didatica de cada uma delas, frente a proposta curricular do Mais
Educacdo Sao Paulo. Os outros dois estudos Carneiro (2015) e Souza (2016)
tratavam de uma forma mais abrangente das questdes politicas envolvidas na nova

organizacao curricular do ensino para o Municipio de Sao Paulo.

Utilizando a descritora docéncia compartilhada e avaliagcédo da aprendizagem,

foi apresentado o trabalho de Sousa (2018).

Quadro 17: Pesquisas correlatas com o descritor docéncia compartilhada

SOUSA As praticas avaliativas no Pontificia Dissertacao 2018
Ciclo Autoral: Proposicoes Universidade
para o seu aperfeicoamento Catdlica de Séo
Paulo - PUC/SP

Fonte: Autor da dissertagéo, 2019.

Essa investigacao foi realizada em uma escola da rede municipal de Sdo Paulo
e procurou revelar quais eram as praticas avaliativas que os professores desenvolviam.
As buscas realizadas, ndo apresentaram pesquisas especificas sobre as praticas
avaliativas que sao realizadas no ambito da docéncia compartilhada no contexto do
ciclo interdisciplinar, o que contribuiu na relevancia e justificativa para o

desenvolvimento dessa investigacao
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3 CONTEXTUALIZANDO A DOCENCIA COMPARTILHADA
Intentamos nesse capitulo refletir sobre a avaliagao para a aprendizagem dos

estudantes realizada em sala de aula, enfocando a experiéncia realizada pela
Secretaria Municipal de Educacdo de Sao Paulo, SME-SP, frente ao conceito de
Ciclos de Aprendizagem, reorganizagdo realizada no ensino fundamental e

estabelecida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, LDBN 9394/96.

Partimos da andlise de um documento orientador® e organizador para o trabalho
docente, elaborado pela SME-SP e amplamente distribuido a todas as unidades

escolares que compde sua rede.

A LDBN 9394/96 em seu artigo 23 diz que a educacgéo basica'® podera ser
organizar em séries anuais; periodos semestrais; ciclos; alternancias regulares de
periodos de estudos; na competéncia e em outros critérios, ou por forma diversa de
organizagcédo, sempre que 0O interesse do processo de aprendizagem assim o
recomendar. (BRASIL/MEC: 1996).

A partir dessa diretiva legal, a SME-SP desenvolveu, no ano de 2014, o
Programa Mais Educacdo S&o Paulo, que no tocante a organizagdo em ciclos,

estabeleceu para o ensino fundamental a configuracao explicitada no quadro 18.

Quadro 18: Organizagao dos Ciclos de Aprendizagem no Programa Mais Educagao SP

Ciclo de Alfabetizacao 1°, 2° e 3° Anos do Ensino Fundamental
Ciclo Interdisciplinar 4° 5° e 6° Anos do Ensino Fundamental
Ciclo Autoral 7°. 8° e 9 Anos do Ensino Fundamental

Fonte: Autor da dissertacéo inspirado no Programa Mais Educagéo SP, 2019.

De forma a compreender um ciclo de aprendizagem, a Secretaria Municipal de
Educacao define que:

Um ciclo de aprendizagem ¢é definido, em primeiro lugar, pelas
aprendizagens a que visa, como uma etapa da escolaridade associada a
conteludos de ensino e a niveis de dominio das competéncias de base
visadas pelo conjunto do curso. Portanto, um ciclo esta diretamente
relacionado aos direitos e objetivos de aprendizagem definidos por um
curriculo e dispostos no respectivo Projeto Politico Pedagdgico (SAO
PAULO, 2014a, pp. 73-74).

Trés aspectos sdo necessarios para se ter um ciclo de aprendizagem segundo

esse documento: 1) conhecimento e clareza por parte de todos os profissionais da
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Unidade Escolar (U.E) sobre os conteudos especificos a serem desenvolvidos em
cada ano constituinte de cada ciclo de aprendizagem; 2). Garantir a promogéo € o
desenvolvimento de um conjunto de competéncias e habilidades por parte dos
estudantes; 3). Os objetivos de trabalho devem fazer parte do Projeto Politico
Pedagogico (PPP) da U.E.

Essa organizacédo pedagogica pressupde assim, um maior tempo para que os
processos de ensino, aprendizagem e avaliagdo possam ocorrer, ndo os restringindo

a um unico ano da escolarizagao, como ocorria no sistema de seriagio.

Nesse sistema se ao final do ano o estudante ndo aprendesse os conteudos,
ele era reprovado e deveria refazer o ano letivo novamente e muitas vezes, de igual

modo e, principalmente, correndo o risco de sofrer nova repeténcia.

Identificando a otica perversa por tras de um ciclo vicioso de frustragdes,
Neubauer (2001, apud AZEVEDO, 2008) assim caracteriza os sentidos e significados
que eram constituidos pelos estudantes para a repeténcia. Nas palavras da autora:

Essa concepcéo, a da repeténcia série a série, gerou uma pratica que
desconsiderava o crescimento cognitivo da crianga. Tudo que ela assimilava
era praticamente ignorado, obrigando-a a retomar os conteudos, néo de
onde havia parado, mas desde o inicio, como se nada tivesse aprendido.
Essa pratica violentava sua autoestima, uma vez que toda a aprendizagem
e conhecimento, construidos ao longo de um ano escolar, acabavam sendo
menosprezados.

O ensino organizado em ciclos de aprendizagem pressupde o respeito ao
tempo para aprender a cada um dos estudantes, seja em sala de aula ou, no ambiente
escolar como um todo. O documento normatizador dessa politica publica no ambito
da SME/SP assim caracteriza:

A organizagao em ciclos de aprendizagem permite a construgdo/apropriagéo
do conhecimento em periodos em que a singularidade dos estudantes seja
respeitada em seus ritmos e considere sua condi¢cdo social, cognitiva e
afetiva. Também fortalece concepg¢des de Educagdo no que tange a garantia
dos direitos e objetivos de aprendizagem de maneira a assegurar a formagéo
basica comum e o respeito ao desenvolvimento de valores culturais, étnicos,
artisticos, nacionais e regionais. (SAO PAULO, 2014a, p. 74)

Essa organizacado politica e pedagdgica contribui para o enfrentamento da
distorcao idade/série oportunizando dessa maneira ajustes no fluxo escolar, exigindo
modificagdo na estrutura e na organizagao do curriculo escolar como um todo e nas

praticas avaliativas de forma especifica. Outro dado a ser considerado € a
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possibilidade de modificagdo da cultura enraizada na escola, dos profissionais da

educacgao, sobre a organizacao do tempo para aprender e conhecer.

Machado (2007) aponta alguns aspectos que devem ser considerados nos
ciclos de aprendizagem:

A organizagdo da escolaridade em ciclos, cujas experiéncias pioneiras
surgiram na década de 1960, exige uma alteragao radical da organizagao
escolar tradicional. Os ciclos suscitam alteragdes radicais na concepgéo de
ensino, aprendizagem e avaliagdo. Trata-se de uma medida complexa, que
requer compromisso politico dos gestores, ampliagcdo significativa dos
investimentos no campo educacional e cuidadoso acompanhamento por
parte dos sistemas. No ambito da escola, ha necessidade do
acompanhamento do processo de aprendizagem para intervengdes mais
incisivas, garantindo a apropriagdo pelos alunos dos niveis desejados de
aprendizagem. Sugere, ainda, a existéncia de uma proposta pedagdgica que
reflita a identidade e as aspiragbes do grupo, estratégias de
acompanhamento, além de condicbes de trabalho adequadas, que se
constituem como fundamentais para o éxito dessa nova forma de
organizacéo da escolaridade. (MACHADO, 2007, p.125).

De acordo com a autora, a organizagao do ensino em ciclos de aprendizagem
faz parte dos enfoques educacionais ha mais de cinco décadas como politica publica.
Desde a promulgacao da LDB 9394/96, ela existe por mais de vinte e quatro anos e,
mesmo assim, ainda € necessario muito trabalho para romper o modelo engessado,

com que essa politica ainda é tratada no chao da escola.

O trabalho com ciclos de aprendizagem na SME/SP pressupde uma série de
acOes para que os estudantes tenham mais tempo para aprender: recuperagdo

paralela, aulas de projeto, trabalho colaborativo autoral, entre outras.

Em consonancia com essa investigagdo, analisaremos o0s pressupostos

organizadores do ciclo interdisciplinar e a docéncia compartilhada.

3.1 CICLO INTERDISCIPLINAR DE APRENDIZAGEM E A DOCENCIA
COMPARTILHADA

Para pensarmos o trabalho no contexto da docéncia compartilhada, é
necessario definir o entendimento da SME/SP sobre o conceito de
interdisciplinaridade. No documento: Dialogos interdisciplinares a caminho da autoria
é explicitada uma definicdo dessa perspectiva de trabalho:

Interdisciplinaridade, como curriculo em movimento, constitui-se como parte
de uma politica de ag¢des que intencionalmente articulam as propostas de
trabalho das diversas areas de conhecimento, a partir da contextualizagao e
problematizacéo da realidade. Existem inUmeros caminhos
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interdisciplinares. O nosso debate se dara na busca de metodologias a
serem construidas, considerando a realidade contemporanea e os sujeitos
envolvidos no processo educativo, assim como a experiéncia construida na
Rede Municipal de Ensino de S&o Paulo. (SAO PAULO, 2016, p. 59).

De forma genérica e sem apontamentos sobre o que se espera e como seréo
realizadas as atividades nesse ciclo de trabalho, a SME/SP a partir da promulgacéao
do decreto n° 54.452/13 regulamentado pela Portaria n® 5930/13 traz em seu artigo
5°, inciso Il, alinea a.2, a seguinte redagédo para definir na divisdo em ciclos, as
peculiaridades que fazem parte do Ciclo Interdisciplinar de aprendizagem:

Ciclo Interdisciplinar: compreende do 4° ao 6° ano do Ensino Fundamental,
e tem como finalidade aproximar os diferentes ciclos por meio da
interdisciplinaridade e permitir (ao estudante) uma passagem gradativa de
uma para outra fase de desenvolvimento, bem como consolidar o processo
de alfabetizacao/letramento e de resolugao de problemas matematicos com
autonomia para a leitura e a escrita, interagindo com diferentes géneros
textuais e literarios e comunicando-se com fluéncia e com raciocinio logico.
(Séo Paulo, 2013).

Em seu artigo 8° a referida portaria determina o trabalho de docéncia
compartilhada nos 6° anos do ensino fundamental e em seu inciso |, esse artigo
apresenta como se organizara esse trabalho:

Art. 8% No Ciclo Interdisciplinar, os 6° anos do Ensino Fundamental seréo
ministrados pelo Professor de Ensino Fundamental Il e Médio em docéncia
compartilhada com o Professor de Educacgao Infantil e Ensino Fundamental

I, observadas as seguintes regras: | — A docéncia compartilhada dar-se-3,
preferencialmente, nas aulas de Lingua Portuguesa e de Matematica. (Sao
Paulo, 2013).

Infelizmente, essa portaria ndo fornece outros elementos para pensarmos a
organizacdo da gestdo pedagdgica quando realizada por dois professores. Ela
apenas explicita que, preferencialmente, devera ocorrer nas aulas de Lingua
Portuguesa e Matematica, deixando em aberto se professores de outras disciplinas

possam ser beneficiados com essa forma de trabalho.

Especificamente sobre a docéncia compartilhada, o documento orientador traz
a seguinte defini¢ao:

O principio da docéncia compartilhada pressupde o planejamento conjunto
dos professores especialistas (professor do ensino fundamental Il), e do
professor polivalente (professor de educacao infantil e ensino fundamental 1),
de acordo com o Projeto Politico Pedagodgico (PPP) de cada Unidade
Educacional, articulados pelo coordenador pedagégico, de forma que o
trabalho de um ndo se sobreponha ao do outro — eles se complementam.
Docéncia compartihada € marcada pela corresponsabilidade dos
professores do Ciclo Interdisciplinar (4°, 5° e 6° anos) no planejamento dos
cursos, nha organizagao da estrutura dos projetos, na abordagem
interdisciplinar das diferentes atividades de sala de aula, no
acompanhamento e avaliagdo das dindmicas de aprendizagem do grupo-
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classe e dos estudantes individualmente — fora ou dentro do espaco da sala
de aula. (SAO PAULO, 2013c, p.36).

Curi e Ultimura (2015) realizaram um trabalho de pesquisa junto a estudantes
de 5° ano do ciclo interdisciplinar da rede de ensino do municipio de Sdo Paulo, no
contexto das aulas de figuras geométricas espaciais. Encontro, nessa investigagao,
aspectos que, de forma mais abrangente, sinalizam como a docéncia compartilhada

atua no sentido das praticas pedagogicas.

Segundo as autoras:

Um dos objetivos do Projeto de Docéncia Compartiihada é conduzir,
direcionar a passagem dos alunos dos anos iniciais para os anos finais, por
meio do planejamento de um projeto realizado em conjunto entre os
professores envolvidos, inserindo um professor especialista para os quartos
e quintos anos, atendendo e orientando os alunos durante as aulas, e um
professor dos anos iniciais para os sextos anos, visando intervencdes
didaticas e pedagdgicas mais adequadas a esses alunos.(UTIMURA; CURI,
2016, p. 17).

As autoras salientam, ao longo da investigacao, a forma colaborativa como o
trabalho em conjunto deve ser realizado, em que, as decisdes didaticas pedagdgicas,
devem ser tomadas por todos os envolvidos no processo, evitando assim, possiveis

problemas no contexto da experiéncia educativa.

Costa (2005, apud DAMIANI, 2008, pp. 214-215) estabelece uma distingao

entre trabalho cooperativo e colaborativo:

Embora tenham o mesmo prefixo (co), que significa agao conjunta, os termos
se diferenciam porque o verbo cooperar é derivado da palavra operare — que,
em latim, quer dizer operar, executar, fazer funcionar de acordo com o
sistema — enquanto o verbo colaborar é derivado de laborare — trabalhar,
produzir, desenvolver atividades tendo em vista determinado fim. Assim, para
esse autor, na cooperacdo, ha ajuda mutua na execucgéao das tarefas, embora
suas finalidades geralmente ndo sejam fruto de negociagdo conjunta do
grupo, podendo existir relagdes desiguais e hierarquicas entre os seus
membros. Na colaboragéo, por outro lado, ao trabalharem juntos, os
membros de um grupo se apoiam, visando atingir objetivos comuns
negociados pelo coletivo, estabelecendo relagbes que tendem a nao-
hierarquizagéao, liderangca  compartilhada, confianga mutua e
corresponsabilidade pela condugao das agoes.

Sobre essa otica, a docéncia compartiihada, deveria ser organizada
colaborativamente, com dindmicas e praticas diversificadas, acompanhando e
avaliando os procedimentos de trabalho, tendo sempre em vista as aprendizagens
dos estudantes. Porém muitas vezes essa situagao nao ocorre, e como aponta Tardif

e Lessard (2004) ela é necessaria para a reflexdo sobre o exercicio da docéncia.
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A hipdtese que subjaz a nossa abordagem é que os oficios e as profissdes
de interacdo humana apresentam, por causa da natureza humana do seu
“objeto de trabalho” e das modalidades de interagdo que unem o trabalhador
a esse objeto, caracteristicas suficientemente originais e particulares que
permitem distingui-las das outras formas de trabalho, sobretudo o trabalho
com a matéria inerte. Além disso, a docéncia, enquanto trabalho de
interagdes, apresenta ela mesma, alguns tragos particulares que estruturam
o processo de trabalho cotidiano no interior da organizagao escolar. [...], € a
de langar as bases para uma teoria da docéncia compreendida como trabalho
interativo, trabalho sobre e com o outro. (TARDIF e LESSARD, 2004, p.11).

Passaremos a discutir como € a organizagao do processo avaliativo no ciclo de

aprendizagem.

3.2 CICLO DE APRENDIZAGEM E AVALIACAO
Estruturado de maneira a reorganizar o curriculo da Rede Municipal de Ensino de

Sé&o Paulo, o Programa Mais Educagéo S&o Paulo, vé o curriculo como movimento,
gestao como investigacao, e o processo de formacdo como o aprendizado sobre as

perguntas para a reflexdo sobre a pratica.

Em sua nota técnica n° 12, o programa trata especificamente da avaliagcao para a
aprendizagem, trazendo como elementos de reflexdo, questbes relativas as:
avaliacdes externas, a autoavaliacao, a licdo de casa, a constru¢cdo de um banco de

itens, experimentos e boletins.

E interessante notar que, efetivamente, o documento pouco orienta os professores
sobre a avaliagdo para as aprendizagens de sala de aula, quanto a procedimentos ou
instrumentos, porém a define como:

(...) uma avaliagdo PARA a aprendizagem, que deve ocorrer continuamente
durante os trés ciclos do Ensino Fundamental. Além das estratégias de
avaliagéo propostas pelo Programa Mais Educacédo S&o Paulo, é necessario
um olhar sobre o processo, que se da diariamente nos horarios coletivos e
nos momentos de reunido pedagogicas. Essa avaliagdo processual permite
a reorientagdo permanente do curriculo de forma dialogada entre professores
e gestores a partir da experiéncia real com os educandos, concretizando a
ideia de que o curriculo se constitui em movimento. (SAO PAULO, 2014, p.11-
12)

Caracterizando de forma mais objetiva, o percurso da avaliagéo para a aprendizagem
de sala de aula, que o documento apresenta é traduzido pela figura 4, orientando o

processo de avaliagao.
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Figura 4: Percurso de avaliagao para aprendizagem SME/SP-2014.

£ AVALIACAO COLETAR
INFORMACOES

v

PARA FORMULAR
JUI20S DE VALOR QUE

o SEIAM N
2 .
% \'A
N 4
FALIVESS COMPARATIVOS EDUCACIONAIS
POR 1SS0 EXIGEM POR ISSO EXIGEM POR ISSO EXIGEM
' } '
INFORMAGAOQUE DEVE CAITERIOS FINS E FUNCOES
SER NECESSARIA £ QUE DEVEM SER %‘32%;;‘&;"
RELEVANTE ACORDADOS FORMATIVAS E SOMATIVAS
PREVIAMENTE deiat:

~

“\ TOMAR DECISOES &INFORMAR SOBREOS
RESULTADOS

Fonte: Dialogos interdisciplinares a caminho da autoria. p.75.
O esquema apresentado, pela SME/SP trabalha de forma genérica com as questdes
relativas a avaliagdo para a aprendizagem dos estudantes, o que de certa forma

contribui com a autonomia do professor para o desenvolvimento desse processo.

3.3 DOCENCIA COMPARTILHADA E O CURRICULO DA CIDADE
No ano de 2017, o Programa mais Educagdo S&o Paulo sofre algumas

modificagdes a partir de duas situagdes novas. A primeira foi a mudanga do governo
municipal nessa cidade e a segunda foi a reorganizacéo curricular da SME/SP em

consonancia com a Base Nacional Curricular Comum.

Nessa reorganizagao curricular a SME/SP assumiu o compromisso de que os
trabalhos e programas desenvolvidos pela Gestdo anterior teriam continuidade,
porém sofreriam reestruturacées e readequacdes, ja que no ano de 2016 ja se

realizava o movimento para a organizagao do curriculo com diversas agoes.

O Curriculo da Cidade foi organizado a partir da escuta constante de toda a
comunidade escolar e especialista tanto da rede municipal como externos, que em

um trabalho de assessoria colaborativa, realizaram a atualizagao do curriculo.

A estrutura desse novo curriculo é organizada em espiral, 0 que possibilita que

os conhecimentos possam ser ampliados e revisitados pelos estudantes ao longo de
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todo o ciclo de aprendizagem, ndao estando fechado em blocos estanques de

conteudos de estudo.

Para a organizacao do conteudo de ensino, foram elaborados dois materiais
para contribuir com o trabalho do professor. O primeiro foram os Cadernos de
Orientagdes didaticas, que buscam contribuir com o desenvolvimento de trabalho do
professor em sala de aula, apresentando possibilidades metodoldgicas, recursos e

estratégias de trabalho.

O segundo material elaborado para o professor foram os Cadernos dos
Componentes Curriculares, em que sao sistematizados os conteudos de ensino para

cada ano dos ciclos de aprendizagem.

Um terceiro material elaborado foram os Cadernos da Cidade: Saberes e
Aprendizagens, esses especificamente para os estudantes com as atividades para

serem realizadas.

Os cadernos dos estudantes foram construidos de maneira que eles possam
manifestar suas opinides, pautados na reflexdo constante sobre os conteudos que
estdo estudando, fornecendo dessa forma, certo grau de autonomia e protagonismo

em suas aprendizagens.

Sobre esse aspecto Martins (2016) enfatiza:

A abordagem do processo didatico, dessa perspectiva, desloca a énfase da
transmissao do conteudo para a redescoberta do conhecimento e a questao
central passa a ser aprender o método de aprender. Mais importante do que
aprender o conteudo transmitido pelo professor € o aluno dominar o método
de se chegar ao conhecimento (MARTINS, 2016, p. 90).

Dessa forma, o Curriculo da Cidade, possibilitou novas situacdes de iteragdes
entre os professores e os estudantes para o desenvolvimento e organizacao do

espaco de aprendizagem na sala de aula.

A implementacgao desse curriculo, no espago da escola, ocorreu nos horarios
coletivos de estudos dos professores em conjunto com a coordenacao pedagogica

para a apropriagdo do material e a organizagéo dos planos de ensino.

Um fato positivo ao longo dessa implementagao da nova configuragao curricular
em relagdo a docéncia compartilhada, foi que os cadernos dos estudantes poderiam

ser trabalhados de forma quase individual, visto que o acompanhamento realizado por
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dois professores possibilitaria que os estudantes estabelecessem mais interacdes e

pudessem esclarecer suas duvidas.

Porém, a partir da instrugdo normativa n® 227 de 11 de Dezembro de 2018, que
em seu artigo 18, trouxe a seguinte redacao § 1° - No Ciclo Interdisciplinar, conforme
normatizagcoes especificas serdo programadas aulas em docéncia compartilhada,
ficando vedadas outras formas de docéncia compartilhada em quaisquer dos demais

ciclos.

E uma nova redagao passa a orientar os documentos oficiais sobre o que é a
nova docéncia compartilhada a partir da organizagdo para o novo Curriculo da
Cidade, em que fica configurado:

Projeto de Docéncia Compartilhada: A iniciativa conduz e direciona os
estudantes dos anos iniciais para os anos finais do Ensino Fundamental, por
meio do trabalho articulado entre professor polivalente de 40 e 50 anos e
professor especialista, preferencialmente de Lingua Portuguesa ou
Matematica. O propdsito ndo € apenas manter a presenga continua de dois
professores na mesma sala de aula, mas construir parcerias, pelo empenho
em planejamento integrado de suas aulas, entre duplas docentes de
segmentos de ensino diferentes, afim de que possam atuar
interdisciplinarmente em suas aulas, abordagens e intervencdes
pedagdgicas, discutir, acompanhar e analisar suas praticas, avaliar seus
estudantes e suas turmas. A agéo precisa se integrar ao Projeto Politico-
Pedagdgico da escola e ser orientada pelo coordenador pedagdgico. (SAO
PAULO, 2019 p.42).

Porém essa modalidade de trabalho educativo permaneceu em atividade até o
ano letivo de 2019 na Rede Municipal de Ensino de Sao Paulo, ja que no processo

de atribuicdo das aulas para o ano seguinte, ela deixou de existir.

Nao houve explicagdes por parte da SME/SP para a sua extingdo, se por um
lado para a implantagédo e implementagdo do Curriculo da Cidade, a secretaria
trabalhou de forma horizontal, colhendo informagdes e opinides de toda a comunidade
escolar, para a politica publica da docéncia compartilhada, preferiu determinar

verticalmente, sem ouvir os envolvidos nessa forma de modalidade educativa.

7 Ainstrugdo normativa no 22/2018 dispbe sobre a organizagao das unidades de educacgao infantil, de
ensino fundamental, de ensino fundamental, de ensino fundamental e médio e dos centros
educacionais unificados da rede municipal de ensino para o ano de 2019, e da outras providéncias.
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4. METODOLOGIA
Esta investigacao teve como objetivo analisar as praticas avaliativas realizadas

em um contexto de docéncia compartilhada®, sendo desenvolvida em uma escola
publica municipal de ensino fundamental, localizada no bairro do Campo Limpo,

regiao periférica da zona Sul de Sdo Paulo, em que o pesquisador trabalha.

No ano de 2019, no processo de atribuicdo de aulas para os professores, a
direcao da U.E manifestou um interesse que o pesquisador participasse das aulas em

docéncia compartilhada, nas trés turmas de 6° ano na disciplina de Matematica.

A justificativa apresentada foi que as notas dos estudantes nas avaliagbes
institucionais eram insatisfatérias na disciplina e afirmou sobre a necessidade de se
realizar um trabalho diferenciado com eles, salientando que, a participacdo de dois

professores, poderia ajuda-los de forma mais efetiva em suas dificuldades.

Dois pontos foram destacados pela direcdo para a minha escolha: o primeiro,
foi em relagcédo aos condicionantes legais, afirmando que esses permitiam que essas
aulas a mim fossem atribuidas, e o segundo, era a realizagdo do meu curso de

mestrado, fato esse que poderia contribuir com um olhar mais especializado.

Informei que para mim, ndo haveria problemas em trabalhar nas aulas em
docéncia compartilhada e que seria uma nova experiéncia, contudo, estava em
processo de discussdes sobre 0 meu trabalho final de curso e como estava propenso
em investigar a avaliagdo para a aprendizagem, disse que gostaria de utilizar essa
experiéncia em docéncia compartilhada para o levantamento de dados da minha

pesquisa.

A diretora da escola garantiu, que de sua parte, ndo haveria o menor problema,
estando a escola aberta para a realizagdo da investigagdo, porém, precisaria
conversar com a professora especialista de matematica das turmas de 6° ano e que
marcaria uma reuniao para que eu pudesse apresentar a proposta de trabalho. De
minha parte, fiquei entusiasmado com a possibilidade de pesquisar o0 uso pedagdgico

da avaliagao para a aprendizagem, partindo da acéo conjunta de dois professores.

8 As bases legais que orientam a organizacdo e disciplinam o funcionamento da docéncia
compartilhada, foram apresentadas no Capitulo Ill dessa investigagao.
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A reunido foi marcada para a semana seguinte onde pude conhecer a
professora especialista de matematica, que era nova na escola, vinda do concurso de

remocao de professores®.

Na reunido estavam presentes a diretora da U.E, a coordenadora pedagdgica,

a professora especialista de matematica e o professor pesquisador™®.

A diretora me apresentou para a professora especialista como o professor
polivalente e exibiu o diagndstico inicial das dificuldades dos estudantes do 6° ano em

matematica.

Esse diagndstico era composto por uma tabela e trés graficos com as notas
dos estudantes no ano letivo anterior e a quantidade de estudantes com dificuldades
em matematica. Os graficos foram elaborados pela coordenadora pedagdgica, a partir
dos boletins de notas dos estudantes.

A diretora e a coordenadora pedagogica da U.E comprovaram, a partir destas
evidéncias, para a professora especialista, da necessidade que a docéncia

compartilhada ocorresse em suas aulas.

Concordando prontamente a partir dos fatos apresentados, a professora
especialista em matematica nos informou que ja possuia experiéncia em docéncia

compartilhada, adquirida em sua escola anterior.

Aproveitei 0 momento para comunicar minha intengao, enquanto estudante de
mestrado, em utilizar a aulas para o levantamento dos dados que contribuiriam para
o desenvolvimento de meu trabalho final, apresentou entdo o projeto de pesquisa
sobreo processo de avaliagdo para a aprendizagem em sala de aula para ela e
salientei que sua participacdo era de extrema importancia para que eu pudesse
realiza-lo. A professora especialista demonstrou simpatia e predisposicdo em
participar da pesquisa, salientando que contribuiria com tudo o que eu precisasse

durante o trabalho.

9 Processo de remocédo: Anualmente a SME-SP publica no Diario Oficial da Cidade de Sao Paulo o
edital de concurso de remogao para a acomodacao dos servidores publicos que compdem o seu
quadro. Ao longo do processo sao publicadas a vagas disponiveis onde os servidores se inscrevem e
indicam uma Unidade Escolar ou Diretoria de Ensino que desejam trabalhar no ano posterior.

10 Essa reunido foi decisiva para o inicio do processo de investigagcao, sendo assim, a partir dela, passo
a me referenciar como professor pesquisador.
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Como havia um interesse por parte dos atores, que a investigacao ocorresse,
solicitei que a diretora da U.E e a professora especialista lessem e assinassem o Temo
de Consentimento Livre e Esclarecido (APENDICE A).

Para o desenvolvimento da investigagdo, a opg¢ao metodoldgica foi pela
abordagem qualitativa de pesquisa, que possibilita uma maior aproximagado do
pesquisador com o objeto de investigagdo e com os envolvidos no processo.
Evidenciando as caracteristicas dessa abordagem, Bogdan e Biklen (1982, apud

LUDKE; ANDRE, 1986 pp. 11-13) dizem que:

A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como sua fonte direta de dados
e o pesquisador como seu principal instrumento; os dados coletados séo
predominantemente descritivos; a preocupagdo com 0O processo € muito
maior do que com o produto; o significado que as pessoas dao as coisas e a
sua vida séo focos de atengéo especial pelo pesquisador; a analise dos dados
tende a seguir um processo indutivo.

Ludke e André (1986) afirmam que o foco principal da pesquisa qualitativa esta
no processo de investigagao, e nao no produto. O ambiente investigado é encarado

como fonte direta para o levantamento dos dados da pesquisa.

Como o foco da investigagao era a pratica avaliativa dos professores em um
contexto de docéncia compartilhada, encontro na pesquisa agao, elementos que

convergiam com a implicagdo do pesquisador no ambiente de pesquisa.

Segundo André (1995):

Ha assim, um sentido politico muito claro nessa concepgéao de pesquisa: partir
de um problema definido pelo grupo, usar instrumentos e técnicas de
pesquisa para conhecer esse problema e delinear um plano de agcédo que
traga algum beneficio para o grupo. Além disso, ha uma preocupacao em
proporcionar um aprendizado de pesquisa da prépria realidade para
conhecela melhor e poder vir a atuar mais eficazmente sobre ela,
transformando-a. (ANDRE, 1995, p33).

A pesquisa agao permite ao pesquisador, nao ser apenas um observador, mas
problematizar e intervir na realidade investigada, partindo de agdes estrategicamente

e coletivamente planejadas, contribuindo dessa maneira, com a sua transformacao.

Dentre os diversos autores que discutem esse meétodo de pesquisa
(THIOLLENT, 1985; KINCHELOE, 1997; ELLIOT, 1998), me inspiro no trabalho de
Tripp (2005) para o desenvolvimento da investigagdo. Esse autor propde a seguinte
representacédo para explicar os quatro passos que compde o ciclo de uma pesquisa

acao:
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Figura 5: Representacdao em quatro fases do ciclo basico da investigagao-
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Fonte: TRIPP (2005)

Para esse autor o ciclo da pesquisa acao é importante, pois:

(...) se aprimora a pratica pela oscilagao sistematica entre agir no campo da
pratica e investigar a respeito dela. Planeja-se, implementa-se, descreve-se
e avalia-se para a melhora de sua pratica, aprendendo mais, no correr do
processo, tanto a respeito da pratica, quanto da prépria investigagéo.
(TRIPP, 2005, pp. 445-446).

A articulacdo entre o agir e o pesquisar, realizada de forma ciclica, possibilita a
reflexao sobre a pratica no exercicio da pratica, a partir das interacdes estabelecidas

entre os participantes, em cada uma das etapas do ciclo da investigacao.

Ao delinear o funcionamento de um ciclo de pesquisa acéo, Tripp (2005)
caracteriza cinco principios orientadores na condugao desse tipo de pesquisa:

E importante n&o encarar a pesquisa-acdo como uma estratégia totalmente
nova para fazer algo inteiramente diferente, mas como mais um recurso para
turbinar, acelerar nosso modo habitual de aprender com a experiéncia. Gosto
dessa metafora porque todos nés aprendemos com a experiéncia, de modo
que se trata de fazer algo que vem naturalmente [...], mas a pesquisaagéo é
um modo de fazé-lo melhor:

Todos ndés planejamos nossas acgdes, mas podemos fazé-lo mais
deliberadamente, imaginativamente, e com uma compreens&o melhor da
situacao;

. Todos ndés agimos, mas podemos experimentar mais, confiar menos
em habitos estabelecidos, e agir mais responsavelmente;

. Todos nds observamos o que acontece, mas podemos obter mais
dados e de melhor qualidade, podemos obter mais feedback de outras
pessoas diferentes, e podemos fazer isso de maneira mais sistematica;
Todos ndés pensamos sobre o que aconteceu, mas também podemos
melhorar nossa reflexdo, questionar nossas ideias sobre o que é importante
e ir mais fundo e mais criticamente nas coisas;

Todos nés aprendemos com a experiéncia, mas podemos também registrar
0 que aprendemos a fim de esclarecé-lo, dissemina-lo entre os colegas e
acrescenta-lo ao estoque de conhecimento profissional sobre a docéncia.
(TRIPP, 2005, p.462).
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Outro ponto importante sobre a pesquisa acao é seu carater flexivel, visto que,
situagdes imprevistas podem ocorrer ao longo da investigacao e as acdes dos sujeitos,

devem gerar respostas a elas.

Sendo assim, para o desenvolvimento do trabalho, seria necessario criar um
clima de participacao e colaboracao entre os envolvidos que possibilitasse um espaco

de trocas fecundas e horizontalizadas.

Torres, Alcantara e Iralda (2004, apud DAMIANI 2008, p. 215), apontam dois
importantes principios para esse tipo de trabalho: rejeigcdo ao autoritarismo, promogéao

da socializagdo nao so6 pela aprendizagem, mas, principalmente, na aprendizagem.

Pautado por esses dois principios, as acdes do processo de trabalho:

planejamento, desenvolvimento e avaliagao realizados de forma colaborativa.

André (2005) caracteriza alguns elementos norteadores que devem orientar um
pesquisador ao escolher por esse tipo de investigacao:

Nos trabalhos de pesquisa-agdo ou de pesquisa colaborativa & bastante
comum (e até compreensivel) que toda atengéo fique concentrada na agéao,
deixando em segundo plano a pesquisa. No entanto, tratando-se realmente
de uma investigagéo, cabe verificar em que medida esta se conseguindo
atender as exigéncias de um trabalho cientifico, ou seja: a) definigédo clara do
objeto de estudo (o que esta querendo conhecer); b) fundamentagéo tedrica
para definir o problema e para analisar os dados (o que diz a literatura sobre
formacdo docente, formagdo continuada, saberes profissionais); c)
procedimentos bem definidos de controle do processo (quais os registros,
quem os faz, em que situagdes, usando quais estratégias); d) procedimentos
cuidadosos de sistematizagdo dos dados (relatos provisorios, vinhetas
narrativas, debates sobre dados) (ANDRE, 2005, p,44).

A proposta investigativa sobre as praticas avaliativas em um contexto de
docéncia compartilhada, emergiria a partir das reflexdes que ocorreriam durante todo
0 processo entre o professor pesquisador e a professora especialista, a partir de
nossas tomadas de decisbes compartiihadas ao longo dos nossos encontros

formativos, que serao apresentados posteriormente.

4.1 CONHECENDO A EMEF
Para a realizacdo dessa descricdo sobre a EMEF, foi realizada uma analise no

documento Projeto Politico Pedagogico (PPP) da unidade escolar e uma entrevista
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semiestruturada’® com a Diretora, que se mostrou muito receptiva e curiosa pelo

desenvolvimento do trabalho investigativo.

O diario de campo do professor pesquisador foi o principal instrumento onde
foram registradas as informagdes recolhidas durante o periodo de investigacao.

Macedo (2010) aponta que:

Além de ser utilizado como instrumento reflexivo para o pesquisador, o
género diario &, em geral, utilizado como forma de conhecer o vivido dos
atores pesquisados, quando a problematica da pesquisa aponta para a
apreensdo dos significados que os atores sociais dédo a situagao vivida. O
diario € um dispositivo na investigagao, pelo seu carater subjetivo, intimista.
(MACEDO, 2010, p. 134).

Os registros realizados pelo PP traduziam assim, as vivéncias e observagoes
dos fatos que ocorreram durante todo o periodo de investigacao.

A escola em que foi realizada a investigagao funciona em trés periodos, sendo
dois diurnos e um noturno. A tabela 2 sintetiza a forma como a escola era organizada
no periodo da investigagao, o numero de classes existentes e de estudantes que

estavam regularmente matriculados.

Tabela 2: Organizagao da EMEF em turnos de funcionamento.

Matutino — Ensino 14 416
7h as 11h 50min Fundamental |

Vespertino — Ensino 14 426
13h30min as Fundamental
18h20min Il

Noturno — Educacao de 8 240
19h as 23h Jovens e

Adultos

Fonte: Autor da Dissertagao a partir do PPP da Unidade Escolar

Em sua totalidade, a EMEF atende 1112 estudantes em suas diversas
modalidades educativas. Ela possui os seguintes espacos: 14 salas de aula, 1 sala de

leitura, 1 laboratério de informatica, 1 laboratério de ciéncias, 2 quadras poliesportivas.

10 Para Manzini (1990/1991, p. 154), a entrevista semiestruturada esta focalizada em um assunto sobre
o qual confeccionamos um roteiro com perguntas principais, complementadas por outras questdes
inerentes as circunstancias momentaneas a entrevista. Para o autor, esse tipo de entrevista pode fazer
emergir informagdes de forma mais livre e as respostas ndo estao condicionadas a uma padronizagao
de alternativas.
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(sendo 1 coberta), 1 parquinho, 1 sala de recursos multifuncionais'' para o
atendimento dos estudantes com deficiéncias, 1 sala de recuperacgéao paralela, 1 sala
de video, 1 patio coberto onde funciona o refeitério, 2 patios externos, 1 sala de
professores, 1 sala de reunido para a formacdo continua de professores e a

secretaria, possui 4 banheiros femininos e 4 banheiros masculinos.

E uma escola de grande porte, arborizada, sem depredacées ou vandalismos.

Sua equipe gestora, docente, técnica e de limpeza é completa, ndo havendo

rotatividade no quadro de profissionais.

Nas palavras da Diretora, que esta na escola ha dez anos, essa permanéncia
dos funcionarios possibilita que os projetos desenvolvidos com os estudantes da U.E

tenham uma continuidade regular de um ano para o outro.

Os projetos desenvolvidos ao longo do 1° semestre de 2019 no contra turno

com os estudantes foram os de Robotica e de Recuperagao Paralela’.

4.2 A PROFESSORA ESPECIALISTA
Para conhecermos da professora especialista, realizamos uma entrevista

semiestruturada com a duracdo de 45 minutos, que teve como objetivo coletar
informacgdes para tracar o seu perfil profissional, bem como, os conhecimentos que

ela possuia sobre a docéncia compartilhada.

As informacgdes recolhidas foram registradas no diario de campo do professor

pesquisador.

Nessa entrevista, a professora especialista informou que tinha 48 anos de idade
e exercia a docéncia na Prefeitura do Municipio de Sdo Paulo ha vinte anos. Havia
estudado o magistério regular com a habilitagdo em educacado infantil e ensino
fundamental | e possuia duas graduagdes: a primeira em matematica (licenciatura) e

a segunda em pedagogia. Informou nao ter interesse pela docéncia no ensino

1 S&o salas com materiais diferenciados e profissionais preparados especificamente para o
atendimento as diversas deficiéncias dos estudantes que sdo o seu publico alvo, o atendimento ocorre
no contra turno do horario regular de aula, uma ou duas vezes na semana.

2.0 Projeto de Recuperacao Paralela (PRP) é desenvolvido por um professor designado e atende aos
estudantes com dificuldades de aprendizagem nas disciplinas de lingua portuguesa e matematica e
que apresentaram desempenho insatisfatério em avaliagdes internas e externas. A matricula desses
estudantes e compulsoria.
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fundamental |, onde trabalhou por dois anos com o segundo ano, sendo em suas
palavras, uma experiéncia pouco exitosa, porém pontuou, ter se encontrado como
professora a partir de dois condicionantes: ao terminar a graduagao em matematica,
area que € extremamente apaixonada e quando comecgou a lecionar no ensino

fundamental II.

Disse que tinha trabalhado, durante cinco anos, como professora do ensino
meédio, na rede estadual de ensino de Sao Paulo, mas, devido a baixa remuneragao

e a pouca valorizagao profissional dessa rede, resolveu se exonerar do cargo.

Iniciou o curso em pedagogia apds sete anos de formada em matematica, em
uma instituicdo privada sendo esse realizado presencialmente. A sua intengéo, ao se
matricular nesse curso, era ter mais conhecimentos pedagogicos para trabalhar a sua
disciplina e em como poderia tornar a sua aula mais interessante para os estudantes,
porém, ndo encontrou no curso eco para suas expectativas, em suas palavras,

ocorriam muitas discussdes tedricas e filosoficas e pouca didatica e pratica de ensino.

Outro ponto apresentado foi a sua experiéncia com turmas de 6° ano, sendo
em suas palavras, o seu ano preferido para a docéncia e apresentou duas razdes
para esse fato: a faixa etaria dos estudantes, que eram criangas ou pré-adolescentes
que respeitavam a sua autoridade como professora, e os conteudos de ensino para
esse ano do ciclo, que ela tinha pleno dominio, ja que o seu objetivo era fazer com
que os estudantes se apaixonassem ou despertassem interesse pela matematica,

longo no inicio do ensino fundamental II.

Sobre a docéncia compartilhada, informou que possuia experiéncia pois, tinha
realizado esse tipo de trabalho durante os dois ultimos anos em sua U.E anterior, ndo
manifestando duvidas sobre o seu funcionamento, ja que, em suas palavras, era
experiente. Salientou também que nao havia realizado nenhum curso sobre docéncia
compartilhada ou sobre a avaliagdo para a aprendizagem, apontando que a sua

formacao sobre esses pontos, tinha ocorrido no dia a dia, no chdo da sala de aula.

Logo apds essa entrevista, discutimos durante 30 minutos como seria

organizada as etapas iniciais da investigagdo, em que definimos:

v' Levantamento das dificuldades matematicas manifestadas pelos estudantes nas
avaliagdes institucionalizadas e também de desempenho externa;
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v' Criagdo de um relatério sobre as dificuldades matematicas que seriam
trabalhadas com os estudantes na docéncia compartilhada;

v" Discussao e levantamento de critérios para a escolha da turma de 6° ano que

participaria da pesquisa;

Descricao da turma de 6° ano que participaria da pesquisa;

Organizacao da docéncia compartilhada.

AR

Apresentaremos a seguir, o desenvolvimento de cada uma delas.

4.3 LEVANTAMENTO DAS DIFICULDADES MATEMATICAS DOS
ESTUDANTES
O levantamento das dificuldades matematicas apresentadas pelos estudantes

ocorreu durante os dias 7, 8 e 11 do més de fevereiro de 2019 e foi realizada
conjuntamente pela professora especialista e o professor pesquisador.

Para essa analise, foram utilizados os seguintes documentos: o relatério de
desempenho na avaliagdo externa Prova S&do Paulo’ do ano de 2018, que foi
consultado no portal da internet SERAP'4 e a Ficha do Rendimento Individual Escolar,

preenchida pelos professores das turmas no ano de 2018.

Realizamos a impressao dos seguintes relatérios do portal SERAP: de cada
uma das turmas de 5° ano da U.E, sobre o rendimento de cada turma como um todo,

e os de desempenho individual dos estudantes, que apresenta uma classificagao final.

Essa classificagao é realizada em quatro niveis de acordo com as habilidades

apresentadas na prova: abaixo do basico, basico, adequado e avangado.

A justificativa da escolha do resultado da Prova Sao Paulo para o levantamento

das dificuldades matematicas manifestadas pelos estudantes, foi a presenca deles no

13 Prova S&o Paulo: € uma prova de multipla escolha e destina-se aos estudantes do 40 ao 90 ano
estando voltada ao acompanhamento da proficiéncia desses educandos ao longo de sua
escolarizagao (Ciclos Interdisciplinar e Autoral). Ela acontece em trés dias, sendo o primeiro destinado
a lingua portuguesa e a produgao de texto, o segundo para matematica e o terceiro para ciéncias da
natureza. Ainda prevé o preenchimento de questionario que permite mapear o contexto
socioecondmico dos estudantes e de suas familias, bem como as condigdes de funcionamento das
Unidades Escolares. No ano de 2018, a Prova Sao Paulo foi aplicada nos dias 07, 08 e 09 do més de
novembro. Disponivel: https://educacao.sme.prefeitura.sp.gov.br/provinha-e-prova-sao-
paulo2018/.Acesso em: 17/01/2020.

14 SERAP: Os resultados de desempenho das escolas na Prova S&o Paulo sdo apresentados a
comunidade escolar via Sistema Educacional do Registro da Aprendizagem (SERAp), que é uma
ferramenta utilizada n&do s6 para a aplicacdo de avaliagbes da rede, no decorrer do ano letivo, mas
também para a tabulacéo desses dados. Esse sistema apresenta de modo sumarizado, o desempenho
sistema escolar dos estudantes da Rede Municipal de Ensino de Sao Paulo, a fim de subsidiar e
nortear o trabalho pedagdgico dos professores e das escolas.
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dia da aplicagdo do instrumento. A tabela 3 apresenta a quantidade de estudantes

presentes no dia da aplicagao da prova.

Tabela 3: Estudantes da U.E do 5° ano participantes da Prova Sao Paulo de Matematica

5°ANO C 30 25
5° ANO N 31 27
5° ANO R 30 27

Total 91 79

Fonte: Serap 2018 — EMEF em que foi realizada a pesquisa

A partir da analise dos dados relativos a classificagao individual dos estudantes,
elaboramos outra tabela com a classificacao final do desempenho dos estudantes por
turma do 5° ano, como norteadora por eles apresentadas, sobre as dificuldades

matematicas

Tabela 4: Desempenho dos estudantes por turma do 5° ano na Prova Sao Paulo de
Matematica no ano 2018.

Abaixo do basico 7 12 8 27
Basico 9 9 7 25
Adequado 8 5 11 24
Avancgado 1 1 1 03

Fonte: Serap 2018 — EMEF em que foi realizada a pesquisa

De posse dessas informagdes das avaliagdes externas, solicitamos para a
coordenadora pedagodgica da U.E, as Fichas de Rendimento Individual Escolar dos

estudantes.

A Ficha de Rendimento Individual Escolar € um documento interno da U.E, ela
€ construida durante todo o ano letivo, com informagdes recolhidas nas reunides de
conselho de classe. A coordenadora pedagdgica registra na ficha os avangos, as
dificuldades e as agdes desenvolvidas com os estudantes para a melhoria das suas

aprendizagens, criando dessa forma, um quadro do seu percurso estudantil.
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A analise das Fichas de Rendimento Individual Escolar apontou que as
dificuldades matematicas manifestadas pelos estudantes eram sobre a resolucéo de

situagdes problema que envolviam a leitura e a intepretagao de graficos e tabelas.

A partir das informacdes levantadas nos dois documentos, chegamos a
conclusao que o trabalho em docéncia compartilhada seria realizado no eixo de

probabilidade e estatistica.

4.4 CRIACAO DE UM RELATORIO SOBRE A DOCENCIA COMPARTILHADA
A justificativa para realizarmos a construgao do relatério das aulas em docéncia

compartilhada sobre o ensino dos conteudos matematicos em probabilidade e
estatistica refletia as nossas conclusdes a partir da analise do resultado individual de
cada estudante na Prova Sdo Paulo e os Registros na Fichas de Rendimento
Individual Escolares, em que observamos que, a maioria dos estudantes das trés

turmas de 6° ano, n&o atingiram o éxito na resolugéo das questdes sobre esse eixo.

Mendes (2019), assim caracteriza esse eixo:

O eixo tratamento da informagao vem ganhando espago na educagéo desde
que foi proposto pelos Parametros Curriculares Nacionais — PCN do Ensino
Fundamental (Brasil, 1997 e 1998). Neste documento recomenda-se ensinar
o estudante, desde as séries iniciais a: coletar dados, organiza-los em tabelas
e graficos, resumi-los utilizando estatistica, de tal forma a extrair padrdes e
tendéncias dessas informacdes. Também ¢é indicado trabalhar a leitura e a
interpretacao de graficos, tabelas e informacdes estatisticas veiculadas pela
midia. Além disso, os PCN sugerem o trabalho com a ideia de probabilidade
a fim de que o aluno compreenda os fendmenos da natureza e da vida
cotidiana que tenham carater aleatério. Os parametros indicam trabalhar com
as possiveis maneiras de combinar elementos de uma colegdo e de
contabiliza-las, representar e elencar os casos possiveis; explorar a ideia de
probabilidade e combinatéria em situagbes—problema (MENDES, 2019,
p.05).

4.5 CRITERIOS E A ESCOLHA DA TURMA DE 6° ANO QUE PARTICIPARIA DA
PESQUISA
Na data de 12/02/2019 o professor pesquisador, a professora especialista e a

coordenadora pedagogica se reuniram para a definicdo da turma em que a

investigagcao ocorreria.

Os critérios estabelecidos, em comum acordo, para essa escolha foram: a
turma que tivesse o0 maior numero de estudantes que apresentaram mais dificuldades
matematicas no eixo de probabilidade e estatistica durante o ano anterior (5° ano), e

com o0 maior numero de matriculas no projeto de recuperagao paralela da U.E.



85

Foram selecionados quatro documentos para o levantamento desses dados:
os boletins escolares dos estudantes dos trés 5° anos no ano letivo de 2018, que
passaram a ser 0s 6° anos em 2019, com o objetivo de analisar a aprendizagem dos
estudantes ao longo daquele ano letivo; o relatério de desempenho das turmas na
Prova Sao Paulo do ano de 2018, a lista de frequéncia e acompanhamento do
projeto de recuperagao paralela, para observar os avangos apresentados pelos

estudantes nesse projeto e a ficha de rendimento individual escolar.

Essa analise documental permitiu selecionar, das trés turmas de 6° anos da

U.E a que se enquadrava nos critérios estabelecidos, sendo a turma N a escolhida.

4.6 DESCRICAO DA TURMA DE 6° ANO PARTICIPANTE DA PESQUISA
Essa turma possuia 31 estudantes, com idades entre 11 e 13 anos sendo 17

do sexo masculino e 14 do sexo feminino. Desse total, 2 estudantes (meninos) eram

repetentes no 6° ano.

Ao final do ano letivo de 2018, 12 estudantes faziam acompanhamento no
projeto de recuperagao paralela em matematica (4 meninas e 8 meninos), dos 19
estudantes restantes, 1 (menino) era estudante com deficiéncia e realizava
acompanhamento na sala de recursos multifuncionais e 16 estudantes (7 meninos e
9 meninas) apresentaram conceito final satisfatorio (acima da nota 5,0), e 2 estudantes
(2 meninas) apresentaram conceito final plenamente satisfatério (acima de 9,0) no

boletim na disciplina de matematica.

Cabe destacar que alguns dos estudantes que estdo matriculados no projeto
de recuperacado paralela da U.E acabam nao frequentando o projeto, alegando
diferentes motivos: ndo ha um adulto que leve o estudante para as atividades da
recuperagcao paralela, realizam alguma atividade antes da aula, o condutor do
transporte escolar nao esta disponivel para leva-lo ao projeto naquele horario, entre
outros. Quando os estudantes apresentam muitas faltas consecutivas, a professora
responsavel pelo projeto encaminha os casos a coordenacdo pedagodgica que
convoca 0s responsaveis para assinarem um termo de responsabilidade sobre a
importancia desse momento pedagogico, para que os estudantes tenham mais tempo

para superar as suas dificuldades na aprendizagem.
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4.7 DESCRICAO DA ORGANIZACAO DA DOCENCIA COMPARTILHADA
Na grade curricular do 6° ano™ sao previstas cinco aulas de matematica

semanais. As aulas em docéncia compartilhada ocorreriam em duas delas e, nas
outras trés, a professora desenvolveria os conteudos estipulados no livro Caderno da
Cidade — Saberes e Aprendizagens’® dessa disciplina.

Estipulamos assim, quarenta e duas aulas em docéncia compartilhada na turma
N, para o primeiro semestre do ano de 2019. Essas aulas ocorreriam as quintas-feiras,

consecutivamente na primeira e segunda aulas, no horario das 13h30min as 15:00hs.

Foram também programados dezenove encontros entre o professor
pesquisador e a professora especialista de matematica, sendo um por semana, as
quartas-feiras, com duragao de quarenta e cinco minutos, no horario das 15h45min as

16h30min ao longo de todo o primeiro semestre de 2019.

Esses encontros seriam momentos em que a professora especialista e o
professor pesquisador realizariam trocas de ideias, discussoes e reflexdes sobre o
planejamento das acdes e as avaliagdes das aulas em docéncia compartilhada. Eles
possibilitariam a aproximacéo dos envolvidos e seriam primordiais para que a nossa

constituicdo, como uma dupla de trabalho, se efetivasse.

Neles seriam analisadas as praticas avaliativas da professora especialista e
seriam planejados e construidos os instrumentos de avaliagdo que seriam aplicados
na turma investigada. Os dados e as informagdes extraidos desses encontros seriam
registrados em um diario de campo. Definimos que utilizariamos a sala de leitura para
a realizacdo de nossos encontros, sendo esse 0 espago escolhido por ser o mais
silencioso da U.E.

A seguir serdo descritos os dezenove encontros e as dinamicas que foram

desenvolvidas em cada um deles.

14 De acordo com a Portaria no 6.571, publicada no Diario Oficial da Cidade de Sao Paulo de 25 de
novembro de 2014.

5 A colegdo de livros Cadernos de a Cidade Saberes e Aprendizagens apresenta sequéncias de
atividades que propdem um trabalho com os objetivos de aprendizagem e desenvolvimento, que
constam no Curriculo da Cidade de Sao Paulo. O objetivo é articular pratica possiveis de serem
desenvolvidas em sala de aula com os documentos curriculares que estéo vigentes na Rede Municipal
de Ensino de Sdo Paulo. Os eixos de trabalho do livro para o 60 ano sdo: Numeros, Algebra,
Geometria, Grandezas e Medidas e Probabilidade e Estatistica.
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4.8 OS ENCONTROS DE PLANEJAMENTO DA DOCENCIA COMPARTILHADA
Os detalhes dos dezenove encontros serdo apresentados nessa segao.

Esses encontros foram espacos de reflexao-acao-reflexdo, em que, as praticas
avaliativas no contexto da docéncia compartilhada, tomaram forma e contribuiram
para o levantamento dos dados que deles foram recolhidos.

As analises sobre esses dados serao realizadas ao longo do capitulo V dessa

investigacao.

1° ENCONTRO - 13/02/2019

Em nosso primeiro encontro, a professora especialista pontuou que precisava
aplicar uma avaliagao inicial para conhecer o que os estudantes da turma N sabiam
sobre o conteudo de ensino da aula em docéncia compartilhada.

Para a elaboracdo desse instrumento, ela havia pesquisado em sites e blogs
educativos, questdes que fizeram parte de algumas avaliagbes externas de anos
anteriores (Prova Brasil e Prova Sao Paulo) e tinha selecionado algumas delas para

essa prova inicial, e me entregou uma folha para que eu pudesse ver.

O instrumento era uma prova objetiva de multipla escolha, que possuia cinco

questdes, com os seguintes objetivos para cada uma delas:

v" Questao 1 - Resolver situagao problema em um grafico de coluna.

Questéo 2 — Ler informacgdes e dados apresentados em um grafico de colunas.

v

v" Questao 3 - Ler informacdes e dados apresentados em tabelas.

v" Questao 4 - Resolver uma situacao problema envolvendo nogdes de analise
combinatéria.

v Questdo 5 - Resolver uma situacdo problema envolvendo nogdes de

probabilidade.

Ela me informou que aplicaria a prova na proxima aula da Turma N e que faria a
correcao e a tabulacido dos resultados apresentados pelos estudantes nesse
instrumento inicial e, me comunicou que estava elaborando uma apostila com
exercicios sobre probabilidade e estatistica, para trabalhar nas aulas em docéncia

compartilhada.

Perguntei se realizariamos o planejamento de nossas aulas a partir da analise

dos resultados coletados, e se poderia ajuda-la na corregao.



88

Dispensando o meu auxilio, ela salientou que tinha experiéncia na corregao da
prova diagnostica e na construgcdo do planejamento de sua aula, e precisava que,
durante a aplicacédo da prova, eu ajudasse o estudante com deficiéncia, pois, estava

preparando algumas atividades especificamente para trabalharmos com ele.

Perguntei se eu poderia ficar com aquela cépia da prova inicial, ja que, gostaria
de contribuir com a minha opinido na constru¢ado do instrumento. Prontamente ela
disse que sim, porém, ndo era para mostra-la a ninguém, e que, independente dos
apontamentos por mim realizados, a prova seria aplicada da forma como estava, visto

que, ela tinha experiéncia na constru¢ao de provas.

Concordei com a sua solicitagdo e disse que, de forma alguma, estava
duvidando de sua capacidade em realizar um instrumento avaliativo e perguntei se
poderia registrar em meu diario de campo, a nossa conversa. Com um sorriso e
balancando com a cabeca positivamente, ela sinalizou que sim e nao realizou mais

nenhum comentario. Dessa maneira, encerramos 0 N0SsO primeiro encontro.

2° ENCONTRO - 20/02/2019

Para o nosso segundo encontro, a PE trouxe uma pasta com todas as provas
corrigidas, uma tabela com os dados gerados a partir da corre¢do das questdes da
avaliacéo inicial e alguns exercicios impressos.

Ela me informou que os estudantes apresentaram de uma forma geral,
dificuldades na realizagao da avaliagao e, me mostrou a tabulagao que havia realizado
com a quantidade de erros e acertos de cada estudante nas questdes. Manifestou que
daria maior enfoque em atividades sobre a leitura e resolugdo de uma situacao
problema envolvendo nog¢des de probabilidade, visto que, 23 estudantes haviam

errado essa questao.

Concordei com o seu apontamento e lhe disse que, tinha algumas ideias e

sugestdes sobre como poderiamos realizar algumas interven¢des com os estudantes.

Ela agradeceu minha preocupacéao, porém, ja havia colocado mais exercicios
sobre essa tematica, na apostila que estava confeccionando, e, desta forma,
resolveria as dificuldades dos estudantes. Aproveitou a oportunidade para reafirmar,

como era bom ter alguém para ajuda-la com o estudante com deficiéncia, e que,
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estava elaborando algumas atividades para que eu pudesse auxilia-lo na realizagao

(recortar a folha, colar no caderno e orientar todo o processo).

Respondi que ndo havia o menor problema em ajuda-lo nas atividades, porém,
gostaria de acompanhar os outros estudantes, em virtude de a turma ser numerosa e,

principalmente, das dificuldades que eles tinham sobre o conteudo.

Ela novamente dispensou minha ajuda, apresentando como argumento, o fato
de eu estar auxiliando o estudante com deficiéncia, contribuindo muito com o seu
trabalho, porém, assegurou que me entregaria uma copia de sua analise sobre a

avaliacao inicial, para contribuir com a minha pesquisa de mestrado.

ApOs essa breve conversa, ela me informou os passos previstos para a proxima
aula: Uma ficha com exercicios para os estudantes construirem alguns graficos. A
aula seria dividida em dois momentos: no primeiro, ela faria uma exposi¢cao sobre o
conteudo e os procedimentos para a realizagdo da atividade, e no segundo, os

estudantes construiriam os graficos.

Perguntei se eles resolveriam o trabalho em duplas produtivas, para aquele que
soubesse mais sobre o conteudo, de alguma maneira, pudesse ajudar o outro que
soubesse menos. Com uma risada, ela me respondeu que, nas aulas dela, era muito
dificil os alunos fazerem duplas, que ela reconhecia a importancia dessa forma de

trabalhar, porém, preferia que eles trabalhassem individualmente.

Insisti nessa questao, perguntando se ndo estariamos reforgando situagdes de
competicdo entre os estudantes ao realizarmos apenas atividades individuais, e ela
me respondeu que infelizmente, se eu ndo sabia, o mundo era competitivo, e eles néo

viviam em uma bolha, encerrando a discuss3io.

Aproveitei essa situagcado e me ofereci para ajuda-la na elaboragao da ficha de
atividades, mas, salientei que precisava de sua orientagdo e também perguntei,
quando realizariamos o nosso plano de trabalho para a turma, visto que, agora

tinhamos os dados da prova inicial para construi-lo.

Ela declarou que:

Tinha tudo sobre o seu controle, que os conteudos estariam contemplados
nos exercicios da apostila e que cada estudante teria a sua, e me pediu mais
paciéncia, pois, me traria uma coépia da ficha de exercicios, destacando
novamente, para ndo mostra-la a ninguém.
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Concordei com os seus posicionamentos e disse que registraria nossa troca de

ideias em meu diario de campo. Afirmando positivamente com a cabeca ela saiu da

sala, e assim, encerramos o encontro.

32 ENCONTRO 27/02/2019

Em nosso terceiro encontro, percebi que a professora especialista estava

calada, demonstrando irritagdo e impaciéncia, trouxe as fichas de exercicios que os

estudantes realizaram na aula anterior corrigidas e disse que precisavamos ter uma

conversa franca.

que:

Perguntei o que havia acontecido e em como eu poderia ajuda-la. Ela disse

Nao estava satisfeita com a minha postura na aula anterior, que muitos
estudantes estavam sem os materiais e ndo percebeu nenhum esforgado de
minha parte para resolver a situagcado. Destacou a minha preferéncia em ficar
andando pela sala de aula, passeando pelas carteiras e oferecendo ajuda
aos estudantes, e ela, ndo estava acostumada a trabalhar dessa maneira,
afirmando muito nervosa, que eu havia burlado o nosso combinado.

Prontamente me desculpei salientado n&o ser minha intengao deixa-la naquele

estado, porém, pedi para que me explicasse como foram as suas experiéncias

anteriores em docéncia compartilhada.

Ela me informou que:

Nos ultimos dois anos, as professoras que estavam na aula dela, contribuiam
para que a aula funcionasse, ndo questionavam o que ela realizava com os
estudantes ou pediam para ver o seu plano de trabalho e, ajudavam os
estudantes que apresentavam mais dificuldades e com deficiéncia, além
disso, davam visto no caderno de sala.

Citou como exemplo, o fato de alguns estudantes estarem sem régua e, como

na atividade eles deveriam construir um grafico, eu deveria ter solicitado esse material

na coordenagao pedagogica, mas, eu tinha preferido andar na sala, distraindo-os.

Ela disse que:

Havia ficado muito chateada, pois, em certo momento, eu estava sentado ao
lado de uma estudante para ajuda-la e ndo percebi que havia se formado um
grupo em volta para ouvir a explicacdo, e que, dessa forma, estava
afrontando sua orientacdo, de o trabalho ser realizado individualmente.

Novamente me desculpei, afirmando n&o passar pela minha cabega agir de forma a

desrespeita-la, e que, ela era uma professora muito dedicada e preocupada com a

aprendizagem dos estudantes, estando feliz por sua sinceridade em evidenciar os

seus incOmodos e queixas iniciais, para, de alguma forma, supera-los.
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Tranquilizei-a dizendo que nao estava ali para vigiar o seu trabalho, mas sim, para
pensarmos nas dinamicas que envolviam a docéncia compartilhada e, principalmente,

sobre a avaliagédo para a aprendizagem dos estudantes.

Ela se desculpou assegurando gostar de mim, porém, as perguntas que eu fazia,
sobre a forma como ela trabalhava, a incomodavam ao ponto de ndo saber mais como

agir.

Sugeri entdo, se ndo poderiamos agir juntos sobre a forma de trabalhar com os
estudantes e se ela ndo poderia escrever as situagdes que a embaracavam na aula,
de forma honesta, como aquela nossa conversa, expressando as suas duvidas e

irritacdes, para conversarmos em nosso proximo encontro.

Ela me explicou que:

N&o gostava de escrever, mas, que faria uma lista de situacdes que a
deixavam irritada nas aulas e reafirmou que gostava de mim, para nao ficar
chateado, pois, ela era assim mesma e que precisava aprender a dividir.

Disse que por mim estava tudo bem, ressaltando ndo haver nenhum
ressentimento de minha parte. Perguntei entéo, se ela ndo gostaria de me mostrar as

atividades que os estudantes realizaram na aula anterior.

Ela retirou as atividades da pasta e comegou a pontuar uma série de questdes
sobre como os estudantes haviam realizado de forma insatisfatoria e que
simplesmente ndo conseguia compreender, mesmo com as suas explicacboes

ocorridas minutos antes, muitos tiveram dificuldades.

Sugeri entdo, se poderiamos realizar outra atividade, porém na sala de leitura,
com os estudantes reunidos em pequenos grupos, ja que as mesas nessa sala sao
redondas e poderiamos atendé-los em suas duvidas, otimizando dessa forma o
tempo. Propus que eu ficaria responsavel por uma quantidade de mesas e ela por

outras. Ela explicou que:

Nao teria 0 menor problema em realizar esse tipo de estratégia, mas, tinha
certo receio se os estudantes estariam mesmo realizando as atividades ou
ficariam de brincadeiras, conversas e com distracdes que n&o tinham
relagbes com a aula.

Procurei tranquiliza-la ressaltando que seria apenas uma aula teste, que

mudariamos o espag¢o onde a aula ocorreria e depois avaliariamos a situacao e
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perguntei se poderia trazer um texto que eu achava interessante para lermos em

nosso proximo encontro, no que prontamente ela consentiu.

Finalizamos o encontro e salientei o quanto estava feliz e agradeci a confianga
que ela estava depositando em mim, e no quanto eu acreditava que nossas aulas em

docéncia compartilhada, ajudariam na aprendizagem dos estudantes.

Para o nosso 4° encontro que ocorreria em 13/03/2019, tinhamos trés
demandas diferentes, a primeira era sobre a lista de situagdes que incomodavam a
professora especialista em relagdo a docéncia compartilhada, a segunda era a leitura
do texto que eu tinha sugerido no encontro anterior e a terceira era a avaliagao sobre

a mudanca de espaco da aula e nossas impressodes sobre as reacdes dos estudantes.

Porém, no calendario escolar constava o ponto facultativo da quarta-feira de
cinzas, inviabilizando um de nossos encontros semanais em 06/03/2019, o que
acarretaria em duas semanas sem conversarmos sobre as aulas e precisavamos

assim, alterar o nosso cronograma.

Perguntei se ela poderia realizar a leitura do texto sugerido: Papel e fungao do
erro na avaliagao escolar, Davis e Espésito (1990), antes de nosso encontro, assim
apenas destacariamos os pontos que chamaram a sua ateng¢ao e realizariamos

nossas outras duas demandas, otimizando dessa forma o tempo.

Prontamente ela disse que:

Sim e a orientei que deixaria uma coépia do texto com a coordenadora
pedagogica para que ela pudesse pega-la, no que ela me respondeu que eu
nao precisava me incomodar, se o texto estivesse disponivel na internet, ela
mesma realizaria a sua busca para a leitura no feriado de carnaval, pois,
precisava estudar um pouco e ver coisas novas, e anunciou que terminaria
a confeccdo da apostila dos estudantes, para que eu pudesse dar minha
opinido e iniciarmos o trabalho com esse material.

Fiquei muito contente com a sua disposi¢ao e passei o nome do texto para que

ela pudesse procura-lo e assim deixamos organizados n0ssos proximos passos.

4° ENCONTRO 13/03/2019

Nesse encontro a professora especialista estava muito animada, perguntando
como tinha sido o meu feriado e contando sobre o seu, que havia realizado a leitura

do texto, terminado a apostila dos estudantes e que tinha um presente para mim.
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Ela disse que:

Tinha conversado com algumas colegas da escola e soube que eu gostava
muito de chocolates, por isso, tinha comprado uma caixa como forma a pedir
desculpas pelo seu descontrole em nosso encontro anterior € que se
esforgaria, para que atitudes como aquela, ndo ocorressem novamente.

Tranquilizei-a dizendo ndo haver necessidade do presente, porém, ficava feliz
com a sua preocupacao, e pontuei que tinhamos trés demandas diferentes para o

nNosso encontro e como ela gostaria de organizar a realizagdo das atividades.

Ela disse que:

Teriamos apenas duas atividades, pois, nao havia elaborado a lista com as
queixas e incdmodos, justificando que isso era um problema dela e n&o da
docéncia compartilhada, e que ela resolveria. Afirmou que tinha gostado do
texto e que havia realizado outras leituras no site da Fundacédo Carlos
Chagas, esclarecendo que nao o conhecia, encontrando outras informagdes
interessantes.

Perguntei entao, se ela gostaria de dividir suas impressdes sobre o site, no que
ela disse ter lido outros trés textos, porém, com a correria e como queria mostrar a
apostila que iriamos trabalhar com os estudantes, acabou esquecendo suas

anotacdes sobre eles, mas, que depois ela me diria.

Percebendo que havia uma ansiedade por parte da PE em me mostrar a
apostila, deixei para outro momento essa discussao e pedi para ela me apresentar o

material.

A apostila era composta por uma série de exercicios sobre a tematica de
tratamento da informagdo, com varios tipos de graficos e tabelas, o material era
consumivel e todo impresso com tinta colorida para destacar as figuras.

Perguntei sobre os custos da sua elaboracéo e ela disse para eu nd&o me
preocupar com isso, pois, ela tinha as folhas de sulfite e tinta para impressao, podendo

produzir uma apostila para cada estudante.

Na capa do material havia o titulo da apostila e os nossos nomes destacados.

Lendo o material, salientei que nao poderia realizar muitas consideracdes sobre
o conteudo, ja que, ndo era especialista em matematica, mas, que ela poderia me
explicar em como tinha pensado a organizagao do material, porém, enalteci que
estava feliz por ela colocar o meu nome no material, fato esse que ela achou muito

estranho, e me questionou do por que daquele comentario.
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Disse entao, que:

Em nossos encontros anteriores, ela sempre usava pronomes possessivos
para a aula: minha aula, meus alunos, minhas atividades e que isso gerava
alguns incbmodos em mim, ja que, éramos uma dupla, porém, sabia que ela
nao fazia por mal.

Muito constrangida, ela me pediu desculpas e disse que se policiaria para que
esse tipo de situagcado ndo ocorresse novamente, isso era um habito que ela tinha, pois,
sempre realizava e controlava sozinha as situacdes, e nas outras experiéncias em
aulas compartilhadas, as professoras nunca questionavam nada, acreditando assim,

que elas estavam mais para a funcao de auxiliares do que de docentes.

Aproveitei a oportunidade e falei que ja havia percebido essa atitude de sua
parte em me colocar na fungao de professor auxiliar ou seu ajudante de classe, porém,
estavamos ali como docentes, para pensarmos e organizarmos as aulas em

colaboragéo, no que ela concordou.

Perguntei sobre as suas impressdes na mudanga de ambiente e da realizagao

das atividades em grupos pelos estudantes.
Ela comentou:

Ter ficado muito contente com a experiéncia, que francamente esperava que
os estudantes ndo se comportassem, porém, percebeu que eles realizaram
as atividades. Pontuou que n&o havia gostado de uma Unica coisa, a sala de
leitura ndo tinha lousa e giz, sendo esse fato, um complicador, pois, nas
vezes, em que precisou explicar algo de uma forma geral, ndo foi possivel e
ela se sentiu sem poder.

Perguntei entdo, se ela preferia voltar para sala de aula e ela me contra

perguntou sobre quais foram as minhas impressdes da experiéncia.

Eu reafirmei que gostava de trabalhos em grupos, que para mim ndo haveria o
menor problema em continuarmos trabalhando nesse ambiente, porém, se para ela
fosse muito complicado pela auséncia do giz e da lousa, eu compreenderia e

poderiamos trabalhar na sala de aula formando grupos.

Ela se opds ao trabalho em grupo na sala de aula, justificando que seria um
arrastar de carteiras e cadeiras, fato que causaria barulho e agitagédo desnecessarios,
decidiu assim que continuariamos o trabalho em pequenos grupos na sala de leitura,
mas, indicou que no dia da prova, voltariamos para a sala de aula. Achei melhor, n&o

discutir nesse momento essa questao sobre a prova, bem como, de poder em sala de
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aula e encerramos 0 nosso encontro desse dia, € comuniquei que iria registrar nossa

conversa em meu diario de campo.

Ela disse que:

Me dispensava de comunica-la sobre os registros no diario de campo, que
tinha clareza da minha pesquisa e que tinha se comprometido a participar,
dessa forma, eu poderia usa-lo quando necessitasse.

5° ENCONTRO 20/03/2019

Nesse encontro discutimos a dindmica da nossa aula anterior sobre a resolucéo
e correcao dos exercicios da apostila de tratamento da informagcdo, em que,
selecionamos seis exercicios, para eles resolverem, porém, antes da aplicacéao,
estudamos os mesmos, no intuito de prevermos possiveis duvidas e tracando
estratégias de intervengao.

Ela trouxe para o encontro uma ficha com os pontos positivos da aula

elencando:

v" O numero de mesas atendidas, com uma maior quantidade de estudantes,
0 que possibilitou a ela circular, observar e atendé-los em menor espaco de
tempo;

v" Quando os estudantes a chamavam, ja havia pensado em conjunto pensado
possiveis estratégias de resolucgao;

v" Que nado houve bagunga, percebeu que eles estavam concentrados nos
exercicios, sentiram-se desafiados na resolucéo da atividade;

v" O fato de anteciparmos em conjunto sobre as possiveis dificuldades, fez com

qgue ela se colocasse no ponto de vista dos estudantes.

Apontou o0 quanto eles estavam entusiasmados em resolver os exercicios da
apostila e como gostaram do material. Concordei que também havia percebido o
envolvimento dos estudantes e o fato de termos dividido o numero de mesas para
trabalharmos, modificou a dindmica da aula e consequentemente o cansaco, visto
que, cada professor ficou responsavel por trés mesas, o que contabilizava 15
estudantes para cada um. Outro fato que sinalizei foi sobre o estudante com

deficiéncia, que estava em um grupo, estudando e contribuindo.

ApOs essas observagodes, ela me informou que tinha construido uma prova para

aplicarmos com os estudantes e se eu poderia dar uma olhada, para dar a minha
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opinido. Respondi prontamente que sim e aproveitei 0 momento para indicar dois
textos que gostaria que ela lesse, para discutirmos em nosso préximo encontro, no

que ela concordou.

O texto era de Depresbiteris; Tavares (2009) Capitulo Ill essenciais para a
elaboracao de um instrumento de avaliagdo e Capitulo IV— Provas escritas: Questdes

objetivas e dissertativas, ambos do livro Diversificar é preciso.

Ela me entregou uma folha de sulfite, com algumas questbes e pediu para que
eu estudasse e realizasse apontamentos e sugestdes sobre o material e novamente

me orientou para ndo mostra-lo para ninguém.

Encerramos nossas atividades, reafirmando os combinados para o proximo

encontro: discussio sobre o texto e analise da prova.

6° ENCONTRO 27/03/2019

Em nosso sexto encontro, a PE iniciou a nossa conversa dizendo que estava
meio chateada e confusa, pois, tinha lido o texto que eu sugerira e que haviam muitas

duvidas em relagdo do porqué da sua indicacéo.

Pontuou que:

Nao havia entendido algumas das ideias que as autoras apresentavam no
texto, porém, percebia que fazia algumas coisas erradas, comparando com o
que tinha lido, e gostaria que eu explicasse o motivo da sugestao.

Respondi que o livro, de onde o texto tinha sido extraido, era excelente e tratava
de alguns instrumentos avaliativos, aproveitei para mostrar o volume e que se ela
quisesse, poderiamos ler outros capitulos para refletirmos, utilizando-o assim, como
referéncia em nossos encontros e para a reflexao sobre as nossas aulas, pois, tinha
percebido a sua preocupagao com a prova, e fiz a indicacao, para estudarmos o que

deveria ser considerado, quando construimos um instrumento de avaliagéo.

Perguntei entado, se ela havia realizado alguma reflexao a partir da leitura do
texto, no que prontamente ela me respondeu que a sua prova inicial (diagndstica) com
as cinco questdes, ndo estavam corretas, que ela deveria ter colocado pelo menos
duas questbes para cada um dos critérios que queria analisar, para ter melhores

referenciais para pensar as respostas dos estudantes.
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Destacou que ela realizava alteragdes em seu planejamento ao ver as dificuldades
que os alunos apresentavam nas provas, para poder ajuda-los, porém, esse era um
instrumento que ela pensava que sabia construir, que tinham usado com ela quando
era estudante, mas, com a leitura dos textos, percebeu que nao o elaborava

corretamente.

Questionei se ela poderia me dizer os erros possiveis que ela cometia quando
construia uma prova, onde ela apontou:

Nao criava uma tabela de especificagdo’®, e, no quanto a mesma,
possibilitava clareza em relacdo ao que estaria sendo avaliado em uma
questao, dando foco e objetividade na corregéo; Ao construir uma prova com
questdes de multipla escolha, ela colocava muitos exercicios, centrando sua
corregdo, apenas sobre o conteudo se estava correto, porém, gostaria de
observar as habilidades que os estudantes manifestavam mesmo errando na
resposta e ndo valorizava as estratégias e resolugbes que os estudantes
realizavam; Nao apresentava os critérios de corregao para os estudantes.

Outro ponto refletido era em relacdo a avaliacdo formativa, a todos os
momentos ela ouvia sobre a avaliagdo formativa e esse modismo a irritava, ela
pensava no processo da aprendizagem do estudante, porém, n&o abria méo de aplicar

a prova, nao entendendo os motivos de tanto preconceito com esse instrumento.

Pedi para ela se acalmar e nao levar tudo a ferro e fogo, e que seus
questionamentos eram naturais. Aproveitei a oportunidade e disse que eu tinha uma
pergunta em relacdo aos nossos encontros e que gostaria que ela me respondesse

da forma mais honesta possivel.

Pontuei que todas as vezes em que ela construia um instrumento ou atividade
para aplicarmos com os estudantes, e me apresentava, ela sempre me fazia a
solicitagdo para que eu ndo mostrasse para ninguém, perguntei entdo, quem eram as

pessoas que passavam pela cabecga dela ao me dar essa orientacéo.
Prontamente sua resposta me deixou surpreso:

O povo da PUC! Os seus colegas la da sua pés-graduagédo, eu ndo quero eles
sabendo ou se metendo no que eu estou fazendo aqui, para dar as suas

16 Para Vianna, a tabela de especificagdo da prova em sua forma mais simples € uma tabela que
apresenta as habilidades, areas de conteudo e respectivos topicos. A tabela de especificagdo nao
deve ser rigida, mas flexivel, para abarcar as possiveis alteragdes a ser ajustada durante o processo.
Pode-se afirmar que a tabela de especificagado permite, ao professor um referencial daquilo que sera
avaliado, a visdo global do que o professor vai medir. Permite, igualmente, que o professor reveja suas
intencionalidades e reais agdes no processo de ensino e aprendizagem.
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opinides. Um pessoal que ndo entende nada de escola, s6 sabem falar e
escrever, mas que nao sabem que ela tem um cheiro.

Respondi que entendia a sua colocagéao, que realmente a Universidade de uma
forma geral tinha mesmo ajudado a construir esse imaginario, de que os professores
nunca sabem de nada e eles sabem de tudo, porém ponderei que isso havia mudado
muito ao longo do tempo, que as pessoas estavam muito interessadas no que

realizavamos em sala de aula, ndo para criticar, mas, para poder entender e ajudar.

Demonstrei o quanto ela tinha ficado entusiasmada com a leitura dos textos no
site da Fundacao Carlos Chagas e que havia outros peridédicos que poderiam de igual
maneira, contribuir para a sua formacdo como professora e 0 nosso trabalho em
docéncia compartilhada, era uma pesquisa em educagao, que estavamos construindo

conhecimento e a universidade estava muito mais préxima do que ela imaginava.
Negando veementemente, ela disse que:

A pesquisa era minha, e que eu quem a estava realizando. Argumentei que a
pesquisa era realizada junto com ela, em nossos movimentos de troca,
discussdo e reflexdo sobre os usos pedagdgicos que faziamos sobre a
avaliacdo para a aprendizagem, e o fato de ter as palavras docéncia e
compartilhada, indicava que eu ndo estava sozinho, que ela contribuia para
0 seu desenvolvimento.

Dando algumas risadas, ela acabou concordando comigo.

Informei a ela que poderia ficar despreocupada, por questdes éticas e de
respeito, s6 apresentaria qualquer material que estavamos realizando, nas aulas de

pos-graduagao ou para qualquer outra pessoa, com a sua prévia autorizagao.

Retomei a nossa discussédo e perguntei o que ela quis dizer quando, ao se
referir a prova, exp0s que era o instrumento que pensava saber construir e salientou

que, enquanto estudante, era o que tinham usado com ela.
Ela me respondeu que:

A prova a acompanhou durante toda a sua vida escolar, ndo havendo por
parte de seus professores, o uso de outros instrumentos, para avaliar as
aprendizagens dos estudantes. Contou que se recordava de uma professora
de matematica que lhe servia de inspiragdo e muitas situagdes realizadas por
ela como docente se reportavam as suas experiéncias como estudante dessa
professora.
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Perguntei se poderiamos conversar mais sobre esse fato em nosso préximo
encontro e que gostaria de fazer uma pequena entrevista em audio para saber mais

sobre o que ela havia exposto no que ela aceitou.

Informei que tinha analisado a prova que ela havia me entregado no encontro

anterior, e se ela gostaria de saber as minhas impressaoes.
Ela me respondeu que:

Nado gostaria e que, a partir da leitura do texto, sabia que coisas que
precisavam ser alteradas, e, para isso, ela traria os materiais que havia
utilizado na construgcado daquela prova, para juntos elaborarmos uma mais
organizada.

Respondi que construiriamos uma nova prova para aplicarmos com o0s

estudantes.

Ela me pediu o livro emprestado, alegando que gostaria de saber um pouco
mais sobre técnicas de constru¢cao de uma prova, para discutirmos em nosso préximo

encontro.

7° ENCONTRO 03/04/2019

Para o0 nosso sétimo encontro, organizei uma pequena entrevista
semiestruturada para coletar os dados sobre como as vivéncias e as memorias,

poderiam, de alguma forma, afetar as praticas avaliativas da professora especialista.

Procurei tranquiliza-la que apenas eu teria acesso ao material gravado e para
ela se sentir a vontade em falar apenas o que desejasse. Destaquei que, em um

segundo momento, conversariamos sobre a construgdo da prova.

Nossa entrevista durou quinze minutos, e a PE reviveu algumas historias
enquanto estudante e disse saber que muitas das praticas avaliativas, por ela
realizadas, eram frutos dessas vivéncias. Evidenciou que dava um grande valor a
prova, porém, estava aberta a aplicar outros instrumentos de avaliacdo, mas, em sua

visdo, a prova conseguia certificar objetivamente a aprendizagem dos estudantes.

Confessou o sentimento de culpa por realizar a devolutiva da prova na lousa,
mas, era a forma mais adequada que encontrava para discutir os resultados dos
exercicios. E gostaria de fornecer uma atengao mais individualizada aos estudantes,

porém, 0 numero excessivo de alunos por turmas, nao a permitia.
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Disse que o trabalho com a apostila era uma ideia dela, justificou sua aplicagcao
pois, o livro didatico trazia muitas informacgdes e exercicios confusos, e se recordava
que quando era estudante, ficava horas realizando de forma exaustiva, as paginas
determinadas por suas professoras, mas, seu foco enquanto docente, era que os

estudantes pensassem na forma como chegou a resposta de um exercicio.

Ao terminarmos a entrevista, ela retirou de sua pasta uma série de questdes
que tinha pensado para a prova. Afirmou que tinha adorado o livro que eu havia
emprestado, pois, agora tinha mais ideias de como construir uma prova e salientou
que gostaria de elaborar um instrumento da forma como era explicado pelo livro, e

com itens de multipla escolha®’.

A prova seria composta por dez questdes com quatro alternativas cada e para
isso, deveriamos nos basear nos exercicios que os estudantes estavam realizando na

apostila.

Perguntei entédo, se ela ndo gostaria de utilizar os descritores utilizados na

avaliacao inicial, realizada em fevereiro, para a elaboracéo da tabela de especificagao.

Ela disse que:

Sim, s6 estava preocupada com o prazo que tinhamos, pois, precisava aplicar
uma prova com os estudantes para saber como eles estavam no processo, e
tinha que langar uma nota no SGP'8.

Perguntei entdo, quais os instrumentos avaliativos ela utilizaria para compor a
nota dos estudantes dizendo de forma muito clara, ela garantiu que ndo abriria mao
de realizar duas provas, uma para a aula em docéncia compartilhada e outra para os
conteudos de suas aulas regulares com a turma, mas, sinalizou que o fator tempo nao
estava ao seu favor, pois, precisaria criar duas tabelas de especificagao, selecionar o

tema, os descritores, criar a prova, aplicar, corrigir e dar a devolutiva aos estudantes.

Fiquei encantado em como ela estava se esforgcando para a constru¢do de um bom
instrumento e demonstrando conhecimentos técnicos para a sua confeccado e os

fatores envolvidos no processo de avaliagdo para a aprendizagem.

170 conceito de prova de objetiva com questdes de multipla escolha foi discutido no Capitulo | -
Fundamentacao Tedrica, dessa investigacao.

8 SGP sigla para Sistema de Gestéo para Pedagdgica € uma ferramenta para auxiliar os docentes no
registro da trajetéria educacional do aluno e emissdo das notas no boletim escolar. Esta em uso nas
unidades escolares de Ensino Fundamental do municipio de Sao Paulo
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Concordei que eram muitas demandas para o pouco tempo que tinhamos, e
sugeri, se poderiamos construir apenas uma prova, utilizando os conteudos
desenvolvidos nas aulas em docéncia compartilhada. Indiquei que para a composicao
das notas dos estudantes, ela poderia utilizar os registros por eles realizados, no
Caderno da Cidade Saberes e Aprendizagens, e a apostila de exercicios, das aulas

em docéncia compartilhada.

Pontuei que dessa maneira, teriamos trés instrumentos de avaliacdo, para
avaliar o percurso de aprendizagens realizadas pelos estudantes até aquele

momento.

Ela disse que:

N&o tinha muita certeza, pois, estava acostumada a realizar sempre mais de
uma prova, e nao saberia como avaliar as apostilas com as atividades
realizadas pelos estudantes, mas, pensaria sobre o assunto, demonstrando
entusiasmo em construir uma prova.

No dia seguinte, em nossa aula de docéncia compartilhada, concordou comigo
e que realizariamos apenas uma prova, mas que ela daria as cartas e que eu apenas

a auxiliaria na construgao, no que prontamente concordei.

8° ENCONTRO 10/04/2019 E 9° ENCONTRO 17/04/2019

Os dois encontros de estudo seguintes foram exclusivamente para a

construgdo da tabela de especificagdes (APENDICE B) e a prova objetiva.

Analisamos varias avaliagbes externas para encontrarmos itens que
estivessem de acordo com a prova que queriamos construir, porém, a professora
especialista esteve muito animada em ambos os encontros, discutindo a importancia
de um instrumento bem feito e que ela ndo via 0 momento de fazer a aplicacédo e
analise dos resultados dos estudantes, como parametro para pensar o ensino que

estavamos ofertando.

Ela havia construido um banco com questdes, a partir de pesquisas realizadas
na internet e as trouxe impressas. Salientei que essas questdes eram muito bem
elaboradas e os descritores possibilitavam entender como possivelmente os

estudantes pensaram para chegar em uma determinada resposta.

Perguntei entdo se poderia incluir a tabela de especificagcbes como material de

nossa investigacao, pois, estavamos construindo um instrumento para o trabalho
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avaliativo e, acreditava ser justo, apresentarmos o seu produto final. Com algumas

relutancias ela acabou concordou.

10° ENCONTRO 24/04/2019

Nesse encontro fizemos a analise e discussao dos resultados apresentados

pelos estudantes na prova.

De uma forma geral os estudantes apresentaram rendimento muito satisfatorio
no instrumento, ela havia realizado a correcdo em sua casa e montado uma tabela

com o numero de acertos e erros em cada questao.

Realizamos uma pequena avaliacdo sobre a aplicagao do instrumento, e pedi
que ela buscasse na memoria todo o processo. Ela pontuou que logo de inicio deixara
claro aos estudantes o que esperava deles e tinha apresentado os critérios que
utilizaria para a corregao e percebeu o quanto isso havia contribuido para que eles

ficassem menos ansiosos na resolugcao das questodes.

Questionei se ela havia sentido alguma diferenga em suas atitudes no momento
da aplicacao do instrumento, e ela, com um olhar preocupado, disse ndo compreender

sobre o0 que eu estava falando.

Pontuei que precisavamos fazer outro exercicio de memoria, € que em nosso
terceiro encontro ela declarou que estava decepcionada com o meu comportamento
na atividade avaliativa, pontuando que eu tinha circulado na sala de aula e conversado
com os estudantes. Destaquei entdo que, nessa prova, ela havia manifestado os

mesmos comportamentos que havia repreendido em mim.

Afirmei que ndo era uma critica, mas sim, uma constatacédo de como as suas
atitudes, em relagcdo ao momento avaliativo, estavam sendo revistas. Evidenciei que
ao circular pela sala e conversar com os estudantes para fazé-los pensar sobre as
respostas das questdes, estava utilizando o momento da prova para que eles
aprendessem, e nao como um momento descolado da aula, considerando desta

forma, a avaliagdo como parte dos processos ensino e aprendizagem.

Ela concordou que havia andado pela sala, mas, que estava ansiosa para sabe
se os estudantes estavam respondendo as questdes corretamente e se eles teriam

duvidas em relacao as comandas.
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Pedi entdo para ela lembrar a leitura do texto de Davis e Esposito (1990), sobre
a funcao do erro na avaliagao e se ela poderia pontuar algum elemento do texto para

refletirmos.

Prontamente ela me disse que:

O erro fazia parte do processo e puxou outro gancho, afirmando que a escola
nao valorizava o erro associando-o sempre a ideia de fracasso.

Concordei com a cabecga e disse que nao estava feliz sé com os resultados
alcangados pelos estudantes no instrumento ou pela forma com ela havia tabulado e
analisado todo o resultado, mas, com o fato dela andar pela sala em um momento,
até pouco tempo, considerado sagrado e sem nenhuma interferéncia. Essa mudanca

de postura me agradava muito.

11° ENCONTRO 08/05/2019

Para o nosso décimo primeiro encontro, iriamos retomar a leitura do texto de
Davis e Esposito (1990) e a professora especialista traria os seus apontamentos sobre

os artigos que tinham chamado sua atengéo no site da Fundacéo Carlos Chagas.

Porém um elemento e duas situagdes novas ocorreram que modificaram a

dindmica do trabalho.

Na aula de docéncia compartilhada, estdvamos sentados observando enquanto
os estudantes realizavam as atividades da apostila, quando ela percebeu uma folha
sobre os onde os meus materiais e me perguntou o que era. Falei que era um
instrumento de avaliagdo chamado rubrica'’® e que estavamos estudando na pés- dois

colegas de classe fariam os seus trabalhos finais sobre o seu.

Prontamente ela se recordou que tinha lido algo no livro de avaliagédo de
Desprebiteris; Tavares (2009), sobre esse assunto e se ela poderia ver. Concordei
dizendo se ela quisesse, poderia ficar com aquela copia, que eu tinha muitas duvidas
sobre aquele instrumento, porém, assim que estudasse um pouco mais sobre ele,

poderia conversar com ela, no que ela agradeceu e guardou em sua pasta.

19 O conceito de rubrica foi discutido no Capitulo | - Fundamentagéo Tedrica, dessa investigacao.
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Passada uma semana, oo iniciarmos o décimo primeiro encontro, ela me
entrega uma folha de sulfite, toda com figuras e perguntou o que eu achava,
(APENDICE C)

Nao consegui esconder minha surpresa e admiracéao, ela havia construido uma

rubrica.

Ela me disse que:

Tinha achado interessante o material e resolveu fazer uma pesquisa em sites
de busca sobre aquele instrumento, porém a maioria do material estava em
inglés, entdo ela resolvera tentar elaborar uma para me mostrar e que eu
poderia levar o instrumento “na PUC”, para que o pessoal da pds-graduagao
pudesse opinar.

Fiquei espantado com os dois movimentos que ocorreram nesse encontro, o
primeiro por ela, mesmo com poucos conhecimentos, ter se aventurado na elaboragao
de uma rubrica, e o segundo, pois pela primeira vez, ela me autorizava a mostrar algo

que ela tinha produzido.

Demonstrei para ela o quanto estava feliz em relacdo a mudanga em suas
atitudes e que com certeza os estudantes da pds-graduagdo, em conjunto com o
professor da disciplina, realizariam consideracbes e também sugestdes sobre o

material que ela tinha produzido.

12° ENCONTRO - 15/05/210

Iniciamos o nosso encontro discutindo sobre a rubrica que a professora

especialista havia realizado.

Salientei que todos do grupo de pds-graduacéao ficaram surpresos com a sua
disponibilidade em realizar aquele instrumento, classificando como uma rubrica de

autoavaliagdo com critérios claros sobre alguns comportamentos esperados.

Ela, muito satisfeita, perguntou:

Se eles haviam gostado da rubrica que ela havia realizado, no que afirmei
que sim, porém, uma colega tinha realizado um questionamento em relacao
a ultima figura escolhida para representar os critérios ndo atendidos.

A colega em questéo declarou que:

Em se tratando de uma rubrica de auto avaliagao, colocar uma carinha com
raiva, ndo era uma das melhores representacdes para os estudantes, e, havia
perguntado como seria realizada a devolutiva daquele instrumento. Disse
também que outro fator, levantado por outro colega, era em relagdo aos
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conteudos de ensino, ele acreditava que esse critério era relevante para que
os estudantes refletissem sobre as suas aprendizagens.

Acrescentei que havia um convite, realizado pelo professor da disciplina e pelos
colegas, para que ela pudesse participar de uma de nossas aulas, que todos
gostariam de conhecé-la e para contar ao grupo sobre as suas experiéncias

avaliativas e como ela construia os instrumentos de aplicacao.

Ela prontamente se esquivou do convite, dizendo que nao tinha tempo, que

agradecia, porém, aquele espago nao era para ela.

Levando em consideragao esse comentario, pontuei que nao concordava com
a sua fala, mas respeitava o seu posicionamento e caso mudasse de ideia, 0 n0osso
grupo de pés-graduacao iria recebé-la para uma tarde de conversa e troca de ideias,
porém, percebi que n&o havia qualgquer movimento para que ela mudasse de opinido,
entdo perguntei se ela concordava com as duas pontuacgdes realizadas pelos colegas

sobre o instrumento que ela havia realizado.

Ela ponderou que:

Concordava em partes, pois, ndo havia encontrado uma carinha melhor que
representasse o sentimento de nao atendido, mas, que poderia pensar sobre
0 assunto, salientou apenas que os estudantes precisavam perceber e
entender, os graus e insatisfagbes que o professor tem sobre as suas
realizagoes.

Em relagdo ao segundo comentario, ela tinha ficado em duvida se colocava ou
nao, algo relativo aos conteudos, porém, tinha pensado em uma rubrica autoavalitiva

sobre os comportamentos, mas, que poderiamos produzir outra.

Concordei com a sua ideia, porém, como nao era um instrumento simples de
realizacdo e que nao dominavamos, precisariamos estudar um pouco mais para

elaborarmos.

Combinamos assim, que nos proximos dois encontros, elaborariamos uma
rubrica para aplicarmos com os estudantes, mas, foram necessarios trés encontros
para que pudéssemos realizar todo o processo.

13° ENCONTRO 22/05/2019, 14° ENCONTRO 29/05/2019 E 15° ENCONTRO
05/06/2019
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Para esses encontros, estipulamos a leitura de um texto que tratava de forma
muito didatica sobre os aspectos que deviam ser contemplados na construgdo de uma

rubrica.

Os textos escolhidos foram: Entendendo rubricas, Andrade (1997) e o Capitulo
IX do livro de Suskie (2004): Usando um guia de pontuacao ou planejamento de uma

rubrica para avaliar uma tarefa.

Comentei com ela que ambos os textos eram tradugdes realizadas por uma
pos-graduanda que ja trabalhava com rubricas, aplicando com os seus estudantes no
ensino profissionalizante e que tinhamos estudado os dois nas aulas sobre

instrumentos de avaliagcéo para a aprendizagem.

Ela ficou encantada em saber que uma professora tinha traduzido todas
aquelas paginas, para assim, poder realizar o seu trabalho. Sinalizei apenas, sobre as
datas em que os textos foram produzidos e o quanto poderiamos nos considerar
defasados, ja que, ndo haviam muitos materiais disponiveis na lingua portuguesa
brasileira concordando comigo, ela recordou o quanto teve dificuldade para encontrar

textos sobre rubricas, quando resolveu saber mais sobre o assunto.

Perguntei entdo se eu poderia fazer uma gravacdo em video para os
estudantes da pés-graduacao, falei que seria um video curto, para que ela discorresse
sobre o trabalho que estavamos desenvolvendo, e as suas impressdes do uso da

rubrica como instrumento de avaliagao.

Ela disse que:

Nao teria problema, desde que, a gravagao so fosse utilizada para esse fim,
de contar o processo, pois, ela ndo queria ninguém julgando o que estdvamos
realizando.

Tranquilizei-a dizendo que ninguém faria nenhum tipo de juizo de valor depreciativo,
mas sim, comentarios que agregassem, de alguma maneira, a construgdo de nosso
instrumento e, reforcei o convite realizado por todos para que ela pudesse ir a uma
aula de pos-graduagéo, para contar sobre a sua experiéncia com a avaliagdo dos

estudantes e os nossos encontros em docéncia compartilhada.

Ela agradeceu, porém, disse que:
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Nao estava preparada, mas gravaria sim o video, contando sobre a sua
experiéncia, contudo, naquele momento ela estava mais interessada em
elaborar a rubrica e depois pensariamos no video.

Disse que para mim n&o havia problema e perguntei se ela tinha alguma ideia

do como desenvolveriamos o nosso trabalho.

Ela propds que precisavamos ler para conhecer, e, como estratégia de estudo,
estabelecemos que fosse realizada uma leitura compartilhada dos textos, em que
destacariamos as partes técnicas que contribuiriam para a construgdo de nosso

instrumento.

Estabelecemos que a estrutura de nossa rubrica seria a mesma da elaborada
anteriormente, porém foi acatada a sugestdo da colega de pos-graduacao, para a
caracterizagao da gradacgéo de qualidade de n&o atendido, alterariamos a carinha com
raiva para uma carinha triste e no parcialmente atendido, seria uma carinha
decepcionada. (APENDICE D)

Dividimos os critérios em dois momentos, um de desempenho em relagao aos
conteudos que foram estudados, e outro, em relagdo aos comportamentos e a

organizagao para a realizagao das atividades.

Os critérios de desempenho foram estipulados a partir dos conteudos que eram
especificamente tratados na apostila: marcacdo de contagem para a escrita de
nuameros, pictogramas e o uso de chaves, leitura de um grafico de coluna, leitura de

tabelas, resolugao de problemas com analise combinatoria.

Para os critérios de comportamentos e organizagao das atividades, elencamos
alguns procedimentos estudantis que acreditdvamos, naquele momento, serem 0s

gue mais correspondiam as exigéncias para o trabalho.

Em nosso ultimo encontro sobre a construcdo da rubrica, a professora
especialista sugeriu a criacdo de uma para ser entregue aos estudantes no inicio do
nosso proximo semestre, como uma lista de verificagdo, do que esperavamos deles
durante o periodo de estudos e servindo dessa maneira, como orientador da

aprendizagem e o foco de suas atengdes. Consenti com a sua sugestao.

16° ENCONTRO 12/06/2019
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Em nosso décimo sexto encontro, analisamos as respostas dos estudantes no

preenchimento da rubrica.

Um fato que chamou nossa atengao, foi que, como estavam em grupo, os
estudantes trocaram ideias sobre os critérios que estavam estipulados na rubrica, e

onde cada um se encaixava em relagao as gradagdes de qualidade.

Tabulamos os dados apresentados por eles no preenchimento do instrumento
e reafirmamos nosso compromisso de criarmos uma rubrica de verificagdo, com
critérios claros sobre o que esperavamos dos estudantes em relacdo ao nosso
préximo tema. Combinamos que, para a devolutiva da rubrica, trabalhariamos primeiro
com o coletivo de estudantes em uma roda de conversa tratando sobre cada um dos
critérios e depois individualmente, em chamariamos a atencédo dos estudantes sobre

os pontos fortes apresentados na rubrica e aqueles que precisariam ser revistos.

17° ENCONTRO 19/06/2019

Para esse encontro discutimos duas situacbes sobre o nosso trabalho: a
primeira seria a avaliagdo da devolutiva que realizamos com os estudantes sobre as
rubricas e a segunda seria a proposicao, feita por mim, de um novo instrumento de

avaliacao.

Antes de iniciarmos, a professora especialista sinalizou um fato que a estava
incomodando a algum tempo, que ela nao realizava os registros de nossas aulas,
destacando que todas as discussodes, planejamentos e produg¢des que realizdvamos

em nossos encontros, ela ndo tinha nenhum registro.

Propus entdo, emprestar todos os registros que tinha de nossas discussoes,
dos apontamentos feitos sobre os nossos planejamentos das aulas e as dindmicas e
intervengdes realizadas com os estudantes, para que ela pudesse ver e fazer as

anotagdes que desejasse.

Ela agradeceu, porém, argumentou que:

Essas eram minhas impressdes e demonstravam o meu ponto de vista sobre
as aulas e que ela precisava fazer os seus registros, para colocar no papel e
refletir sobre as suas mudancas na pratica do trabalho.

Sugeri entdo que havia um texto, Fujikawa (2006) que tratava do tema do

registro, porém, no contexto da coordenagdo pedagogica, com orientagdes muito
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interessantes sobre a importancia do registro e de que maneira realiza-lo. Ela ficou
interessada na leitura e pediu os meus registros para que pudesse realizar uma copia,

onde me comprometi em empresta-los.

A PE passou entdo a relatar suas impressdes sobre a devolutiva para os
estudantes das analises da rubrica. Afirmou que:

Nunca tinha realizado uma devolutiva coletiva, sendo a sua pratica, a
correcao da prova na lousa e a explicagao aos estudantes, sobre a realizacao
do exercicio da forma correta, evidenciando os erros comuns, apresentados
por todos, na resolugdo de uma questao.

Declarou que, pela primeira vez, tinha ouvido os estudantes, colocando-os em
um lugar de destaque e havia ficado feliz com a maturidade apresentada por eles, ao

realizarem comentarios sobre o que haviam aprendido.

Destacou 0 momento em que apresentaram situacdes da propria dinamica das
aulas que prejudicavam o desenvolvimento das atividades: grupos que falavam alto
demais, algumas faltas que ocorriam e, prejudicavam o andamento das atividades,
ficar chamando os professores sabendo que eles estavam ocupados com outros

grupos, etc.

Ela disse ter gostado da experiéncia, porém, n&o sabia como mensurar e isso
a estava incomodando. Perguntei entdo se havia a necessidade de darmos uma nota
na rubrica ou poderiamos utilizar aquele instrumento como sinalizador do processo de

aprendizagem.

Pontuei que ela tinha afirmado que os estudantes foram sinceros em suas
respostas frente ao instrumento e, tinhamos atingido um objetivo maior do que a nota
em si, que eles estavam preocupados em aprender € a pensar em como chegar a

esse fim.

Ela concordou, ndo fazendo mais nenhum comentario sobre como mensurar
ou dar uma nota na rubrica. Perguntou ent&do, qual era o instrumento de avaliagao que

eu gostaria de propor.

Informei que estavamos estudando, nas aulas de pds graduacao, a

documentagdo pedagogica?®® como meio de avaliagdo, e esse era um trabalho

20 O conceito de documentacao pedagdgica foi discutido no Capitulo | - Fundamentagao Tedrica,
dessa investigacéo.
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desenvolvido na educacao infantil, perguntei se ndo poderiamos realizar esse tipo de

registro com os estudantes para encerrarmos o semestre.

Salientei que para a sua realizacdo, desenvolveriamos uma atividade em
grupo, em que eles aplicassem os conceitos aprendidos em nossas aulas
compartilhadas, para a construcdo de um grafico, e os registros do processo, iriam
compor a documentagdo. Entdo além de escrevermos a proposta em si,
fotografariamos os estudantes trabalhando e como produto final eles também
registrariam em fotografias, suas impressbes sobre o trabalho e para finalizar,

exporiamos todo o material para a escola.

Ela ficou muito empolgada com a proposta de trabalho e principalmente na
forma de colocarmos os estudantes como coautores do processo. Estipulamos entao
que os registros que comporiam a documentacao pedagogica seriam: fotografias,
ficha de trabalho dos grupos, registro das trocas entre os estudantes e entre estes e
os professores, construgdo de um grafico de colunas, produgao de um mural em papel

pardo com os graficos realizados pelos estudantes e as fotografias do processo.

Informei que precisavamos descrever o que cada tipo de registro, revelaria
sobre o percurso da aprendizagem dos estudantes, onde destacamos no quadro 19,

0 que achavamos ser mais importante:

Quadro 19 Finalidade dos registros da documentagao pedagogica

Fotografia Demonstrar a organizacao da turma na realizagao das diversas etapas
da atividade.
Registros pelos Recuperacao dos dialogos sobre duvidas e as trocas realizados pelos
escritos professores estudantes na realizagcéo da atividade, tanto com a ajuda do grupo ou
dos professores.
Ficha de trabalho Guia de orientagdo para o estudante construir o seu grafico;. Recuperar
individual as informagdes sobre o processo de trabalho.
Construgédo do mural Comunicar as atividades realizadas para a comunidade escolar. Avaliar
0 percurso

Fonte: Autor da dissertagao, 2020.
Percebemos que precisariamos de mais aulas além das de docéncia

compartilhada, para a realizagdo dessa proposta avaliativa, e para isso, utilizariamos
as aulas regulares, totalizando sete aulas (4 em docéncia compartilhada e 3 de aulas

regulares da professora especialista) para o desenvolvimento da atividade.
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Com base nessa nova organizacao, resolvemos alterar a data de nosso
préximo encontro para uma sexta-feira, onde pretendiamos realizar um relatério sobre

todo o processo de trabalho que ja estaria terminado.

18° ENCONTRO 28/06/2019

Iniciamos o nosso penultimo encontro pontuando o quanto tinhamos trabalhado
ao longo daquela semana, porém, percebemos que haviamos recolhido muitas

evidéncias sobre a documentagao pedagogica.

Perguntei para a professora especialista, quais eram os pontos positivos que

ela podia evidenciar do trabalho.
Ela elencou trés pontos:

A viséo total do processo, percebendo com mais clareza, as dificuldades dos
estudantes, quem necessitou mais de sua ajuda e suporte, o quanto estavam
motivados para a realizagdo do trabalho e as parcerias que foram
construidas; Ver que os estudantes eram capazes de construir graficos a
partir de coordenadas estipuladas em uma ficha de trabalho, sendo capazes
de ler, interpretar e de coloca-la em pratica; Que a documentagao
pedagdgica, apesar de mais trabalhosa, na quantidade de registros para a
sua composic¢ao, possibilitava ao professor, uma maior reflexdo sobre o
ensino.

Destacou um ponto negativo, a questédo de realizarmos todas as atividades em
uma semana, que precisariamos de mais tempo, para o desenvolvimento de um

trabalho como esse.

Concordei com o seu destaque, mas, justifiquei que esse era um instrumento
novo para mim, composto por varias formas de registros e principalmente, pensando
o como um trabalho em grupo, elaborado daquela maneira, poderia servir como

instrumento de avaliagao.

Perguntei se ndo poderiamos realizar ao longo do segundo semestre um
trabalho mais extenso, com a produgédo de varios registros ao longo do processo

sendo essa, a esséncia da avaliagdo a partir da documentagao pedagadgica.

Ela concordou que deveriamos realizar essa forma de avaliagdo e que
poderiamos construir uma rubrica para que, os estudantes, ja soubessem de anteméo

os focos de atengdo que cobrariamos deles ao longo do semestre.

19° ENCONTRO 03/07/2019
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Em nosso ultimo encontro, realizamos uma avaliacédo das atividades que foram
desenvolvidas e dos instrumentos avaliativos que construimos ao longo de um
semestre em docéncia compartilhada. Fizemos uma reflexdo sobre as possibilidades
do uso pedagogico da avaliagao a partir dos instrumentos que haviamos construidos

e utilizados na analise para as aprendizagens dos estudantes.

Construimos assim, o quadro 20 com os aspectos positivos de nossos

encontros e aqueles que deveriamos prestar mais atengao.

Quadro 20: Aspectos da docéncia compartilhada

v Estudar e construir trés instrumentos Falta de discussdo de algumas leituras

de avaliagdo (prova objetiva, realizadas.
rubrica, trabalho em grupo para a Otimizacédo do tempo.
~ construcao de documentacao Melhor organizacéo dos registros das aulas e
~  pedagdgica). do horario de estudo.
~  Trabalho colaborativo. Ajustar o tempo de elaboragdo de um
Abertura para novas experiéncias. instrumento a sua aplicagéo, correcao e
v" Mudanca de espaco para o devolugao.

desenvolvimento da aula.
Estudantes motivados e aumentaram
seu rendimento

Fonte: Autor da dissertacdo (2019)

Como forma de agradecimento pelo desenvolvimento de nossa investigagéo,
entreguei de presente um diario sem pautas para a professora especialista realizar os

registros sobre a sua pratica pedagdgica no proximo semestre.

4.9 REFERENCIAL DE ANALISE
Para a analise, dos dados coletados durante a investigagéo, nos inspiramos na

analise de conteudo proposta por Franco (2018) e o estudo de Oliveira (2008) sobre
a analise de conteudo tematico categorial, em que aponta que as categorias que sao
construidas a partir dos eixos devem expressar os significados do texto em que:
“sintetizam as unidades de registro extraidas do texto; agregam os significados
existentes no texto em subconjuntos; sao especificas e comportam a maior parte do
material analisado” (OLIVEIRA, 2008, p. 573)

Para a analise de cada uma das unidades de registro, € apresentado o numero

do encontro em que a mesma foi manifestada.

A partir desse recorte temporal, pretendemos apresentar a evolugao de todo o

trabalho de investigagcédo e as impressdes e conhecimentos que foram manifestados
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pela professora especialista, no desenvolvimento dos encontros em docéncia

compartilhada sobre as praticas avaliativas para as aprendizagens em sala de aula.

O material coletado foi dividido em dois eixos de analise: Formacéao

colaborativa e Instrumentos de avaliagao.

O eixo formacéo colaborativa foi criado, pois, o cerne da pesquisa acéo € o da
criagdo de um espago colaborativo em que o investigador esteja implicado no
processo e o pesquisado seja coautor e contribua para o seu desenvolvimento, para
que os resultados de uma experiéncia coletiva contribuam para a transformacao da
realidade investigada, em nosso caso, a analise da docéncia compartilhada a partir

das praticas avaliativas.

O eixo Instrumentos de avaliagao foi proposto, pois, ao longo do processo de
pesquisa agao, construimos colaborativamente, trés instrumentos de avaliagao para
a aprendizagem dos estudantes que, contribuiram na reflexao sobre os possiveis usos
pedagogicos da avaliagdo, que em consonancia com 0s processos de ensino e

aprendizagem, possibilitaram construir uma pratica formativa em servigo.

Para o eixo formacgao colaborativa as categorias construidas foram:

Resisténcias encontradas na docéncia compartilhada, o que o professor
pesquisador ensinou durante o desenvolvimento da investigacdo e 0s usos

pedagdgicos da avaliagao.

Para o eixo instrumentos avaliativos, foram construidas as seguintes
categorias: elaboracdo de uma prova objetiva, a constru¢cdo de uma rubrica e a

documentagéo pedagogica como instrumento de avaliagao.

Em um segundo momento, a partir dos eixos de analise, foi realizada a selegao
das unidades de registro, extraidas do diario de campo, que permitiram em seis
categorias que estavam relacionadas aos objetivos da investigagado e em consonancia
com a fundamentacao tedrica elencada e outros referenciais que pudessem contribuir

com a reflexdo.
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5 ANALISE E INTERPRETAGAO DOS DADOS
Nesse capitulo sera realizada a analise dos dados que foram levantados nos

encontros da docéncia compartilhada, para sua realizacdo serao utilizados o
referencial tedrico que serviu como elemento de fundamentagdo da pesquisa, além
de outros autores que estejam em consonancia com os quadros das categorias

elencadas e que contribuam com a reflexao.

Os dados apresentados nessa investigagcdo foram levantados nas trocas
realizadas entre a PE (professora especialista) e o PP (professor pesquisador) no
contexto dos encontros de planejamento das aulas em docéncia compartilhada a partir

dos registros realizados.

5.1 EIXO: FORMACAO COLABORATIVA
A formacgao colaborativa € aquela que possibilita ao professor e ao formador

pensar o espago escolar como forma de constituir-se reflexivamente como produtor
de sua pratica didatica pedagogica, de sua formacao profissional, de sua histéria
docente.

Dentro dessa configuragdo um ponto importante no contexto da formagao
colaborativa, sdo como as relagdes e interagdes que sao construidas, permitem que

aprendizagens ocorram.

André (2016) salienta que:

Faz parte do desenvolvimento social do individuo aprender a conviver e a
trabalhar com o outro; aprender a ouvir e a se fazer ouvir, expressar ideias
e opinides proprias e acolher pensamentos e opinides divergentes. Ora,
essas habilidades e comportamentos s6 poderao vir a ser desenvolvidos ou
aperfeicoados na medida em que existirem situagbes concretas para seu
exercicio. Espera-se, portanto, que os cursos de formagédo e
aperfeicoamento docentes ndo apenas usem a metodologia investigativa,
mas incluam entre seus objetivos o aprendizado do trabalho coletivo, criando
espagos para a troca e a construgéo conjunta de saberes. (ANDRE, 2016,
pp. 125-26).

Dentro do contexto da formagao colaborativa, Veiga (2009) aponta algumas
questdes que contribuem para que esse ato efetivamente ocorra, em que os sujeitos
da formagao devam estar:

(...) dispostos a modificar as rotinas de nossas agdes pedagodgicas, de nossos
procedimentos didaticos; dispostos a questionar nossos proprios saberes;
discutir a descontextualizagdo e o aligeiramento dos saberes do ensino;
romper com a concepgao conservadora de ciéncia e com a fragmentagao
disciplinar; questionar o esquema dissociativo da relagdo teoria pratica e
analisar os resultados da concepg¢do da avaliagdao de cunho classificatorio,
entre outras questdes. (VEIGA, 2008, p.269).
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A partir dessas consideragdes, para o eixo formagao colaborativa, foram
criadas trés categorias de analise: as resisténcias que ocorreram ao longo do
processo da pesquisa agcao em relacdo a docéncia compartilhada e os instrumentos
avaliativos; A formagao realizada pelo PP com a PE e o que foi ensinado sobre
instrumentos de avaliagdo; e quais eram 0s possiveis usos pedagodgicos que a PE

fazia das avaliagdes. Cada uma delas sera detalhada a seguir:

5.1.1 Resisténcias Ao Pesquisador Na Docéncia Compartilhada
Nessa categoria sédo identificados os aspectos de entrave no processo de

investigacao ao longo dos encontros da docéncia compartilhada, e onde foram
deflagradas situacbes, em que, a professora especialista (PE) de alguma forma
apresentava seus desconfortos, impressdes e até mesmo desprezo ao papel do
professor pesquisador (PP).

As resisténcias ao trabalho identificadas ao longo da pesquisa foram: a pouca
utilidade dos trabalhos desenvolvidos pela Universidade para a realizagdo das
atividades em sala de aula, a falta de experiéncia do PP na docéncia compartilhada,
e a insisténcia por parte da PE no uso da prova como o unico instrumento de avaliagao

valido para verificar a aprendizagem dos estudantes.

5.1.1.2 O Problema Da Universidade
Em nossa primeira entrevista a PE procurou caracterizar que as suas

experiéncias em relagdo ao curso de pedagogia e a literatura pedagdgica que foi
ofertada no mesmo, nao contribuiu com o seu trabalho em sala de aula, disse que as
pessoas da “Universidade” estavam mais preocupadas consigo mesmas e pontuou o
distanciamento entre o que elas produziam em relagao ao contexto da sala de aula:
A pedagogia ndo me ajudou em nada, eu tinha algumas expectativas em
relacdo em como o curso poderia ajudar nas minhas aulas de matematica,
foi um fiasco, apenas falavam de coisas muito distantes do ch&o da sala de
aula, nem quando fiz magistério ouvi tanta coisa sem sentido. Tinham
professores que me pareciam apaixonados pela propria voz, alids esse

pessoal da universidade € assim... apaixonados pelo préprio umbigo (PE,
entrevista inicial).

Em um dos encontros sobre a docéncia compartilhada, novamente a PE
sinalizou o distanciamento entre a Universidade e o chdo da sala de aula, descreveu
uma cena de um momento de conflito entre uma professora e uma coordenadora

pedagogica, colocou em duvida, a formagdo que o PP estava recebendo na
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Universidade e finalizou afirmando que a literatura pedagdgica nao contribui na
formacgao do professor e que a pratica € mais importante.

(Na universidade). Eles ficam falando umas coisas que ndo tem serventia
nenhuma para os professores, se eles querem falar sobre a sala de aula, tem
primeiro que aprender o que ocorre dentro dela, vou te dar um exemplo, vocé
ja viu um mecanico que nao saiba dirigir? Uma vez uma Coordenadora
Pedagdgica veio com um texto de fulano (cita 0 nome de um autor conhecido)
adorei quando uma professora perguntou: “Ele é ou foi professor “ E
pesquisador. ” Nao satisfeita, a professora continuou: “Ja esteve em sala de
aula? “ “Nao sei! ” Foi a resposta da CP. E a professora gritando furiosa:
“Entéo primeiro se informe sobre isso, pois ESTOU CHEIA de ler texto dessa
gente que ndo sabe que sala de aula tem cheiro, aff, é perda de tempo”. E
bem isso, eles ndo sabem... escola tem cheiro, mas estao ha tanto tempo na
universidade, apaixonados por suas vozes, por seus umbigos. Muitos nem
passaram pela sala de aula na escola publica, e se passaram, nem deveriam
ser bons professores, s6 apontam as coisas ruins, por isso que a educagao
nao vai la essas coisas, s6 abrem a boca para falar mal, s6 bla, bla, bla. Tem
muita gente fazendo coisa legal na escola publica, na pratica, agora vem c3,
la na tua universidade, todo mundo é essa beleza toda, tudo mundo é bom
professor? (PE, 6° encontro).

Ainda nessa diregdo, A PE demonstrou muita resisténcia em relagdo aos
trabalhos que sao realizados na Universidade. Estdvamos em nosso décimo segundo
encontro, mas ela manifestava nao querer proximidade com esse ambiente, e recusou
um convite dos estudantes e do professor da disciplina de avaliagcao educacional do

FORMEP-PUC/SP, justificando:

Eu ndo aprendi a gostar do povo da universidade, vocé € um amigo de
trabalho, esta na universidade, porém, é professor, eu acho o maximo, mas
eu nao quero nenhuma proximidade, vamos fazendo aqui, tocando o barco,
e dando o nosso melhor, os nossos alunos precisam disso. Porque para o
povo da universidade nada do que fazemos nunca estara bom, jamais ficara
ao desejo dos modismos que eles criam, sempre tera uma desconfianga.
Agradeco o convite do seu professor e dos seus colegas, mas a resposta &
nao, vamos pensar a avaliagéo eu, vocé e algum livro, quanto mais longe
eles estiverem, para mim & melhor. (PE, 12° encontro).

Sobre essas falas da PE, que colocou em duvida a validade do conhecimento
produzido na universidade para os contextos da sala de aula, e seu desprezo inicial
em relagao ao PP, que em sua visdo, era um elo de articulagdo, com um espaco que
ela n&do gostaria de ter aproximagdes, encontro em Coutinho, Folmer e Puntel (2014)
elementos de reflexao:

Acerca da relagao entre universidade e escola, da distancia entre o discurso
académico e a pratica educacional, verifica-se, também, que apesar de
universidade e escola abordarem o mesmo objeto, a educagao, as visdes
sao diferentes, ou seja, o pesquisador, por ndo estar inserido no ambiente
escolar, enxerga a realidade de uma forma, enquanto o professor, devido a
sua insercao, avista o mesmo fendbmeno de outra. Essas diferentes visoes
podem levar ao que Kuhn (2011) considera um “dialogo de surdos”, onde
grupos divergem sobre a melhor maneira de solucionar o problema, sem
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chegar a uma conclusao que atenda a essas diferentes percepgdes. Dai a
importancia de os pesquisadores ouvirem os professores ao definirem um
problema de pesquisa, e de os professores ouvirem os pesquisadores ao
buscarem alternativas para os problemas do cotidiano escolar. (COUTINHO;
FOLMER; PUNTEL, 2014, pp.766-767).

Em relacéo a essa resisténcia com a Universidade, nas dezenove semanas de
investigacdo, a PE passou a alternar seu discurso, em alguns momentos de desprezo
total para outros buscando alguma aproximagéo, porém, comegou a demonstrar um
maior interesse pela produgédo universitaria, quando passou a ter contato com as

pesquisas em sites como o da Fundagao Carlos Chagas ou da Plataforma Scielo.

Essa situacao inicial foi um entrave para a investigagdo, onde a PE criou um
clima de desconfianga e de superioridade, apoiada em seus conhecimentos praticos
da docéncia compartilhada, que para ela, eram mais importantes que o discurso da

Universidade, que era representado, em sua visao, pelo PP.

Tardif (2014) aponta que nesse quadro:

Os educadores e os pesquisadores, o corpo docente e a comunidade
cientifica tornam-se dois grupos cada vez mais distintos, destinados a tarefas
especializadas de transmissdo e de produgado dos saberes sem nenhuma
relagdo entre si. Ora, é exatamente tal fendmeno que parece caracterizar a
evolugao atual das instituigdes universitarias, que caminham em diregao a
uma crescente separagao das missdes de pesquisa e de ensino. Nos outros
niveis do sistema escolar, essa separagao ja foi concretizada ha muito
tempo, uma vez que o saber dos professores que ai atuam parece residir
unicamente na competéncia técnica e pedagodgica para transmitir saberes
elaborados por outros grupos. (TARDIF, 2014, p 35).

Essa constatacdo reafirma cada vez mais a necessidade de aproximacgao
desses dois poélos para o desenvolvimento da acao educativa, o estabelecimento de
parcerias e a intencionalidade de um trabalho que supere essa cisao entre os

produtores de saber e 0s seus consumidores, entre a teoria e a pratica.

5.1.1.3 A Docéncia Compartilhada
Em relacdo ao trabalho em docéncia compartiihada a PE apresentou na

entrevista inicial ao PP sua visdo dessa modalidade de trabalho, apontou a falta de
suporte oferecido pela Diretoria Regional, onde n&do havia participado de nenhum
encontro de formacgao ou rede de dialogos com outros professores dessa modalidade
educativa, e colocou inicialmente o PP em um lugar de coadjuvante do processo.

Nunca estive em nenhuma formacgao em docéncia compartilhada, pelo menos
esses anos todos, eu ndo me recordo, nunca fiz nenhum curso na Diretoria
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Regional sobre esse tipo de trabalho, o que eu sei foi o que foi publicado no
caderninho vermelho, mas eu também nao sinto a necessidade, vocé veio me
ajudar a realizar meu trabalho com os alunos com dificuldades, é 6timo ter
alguém para dar assisténcia na minha aula. (PE, entrevista inicial)

Em nosso primeiro encontro foi nitida a tentativa da PE em demarcar o lugar
do PP como um prestador de servigo e subalterno, ndo respondendo as questdes
sobre a docéncia compartilhada realizadas pelo PP, e salientou os seus anos de
experiéncia nesse tipo de trabalho, como forma de estar em vantagem:

Nao precisa se preocupar com a avaliagdo diagndstica, eu sei fazer uma e
também o planejamento, visto que tenho mais tempo de experiéncia em
docéncia compartilhada, ndo € mesmo? Eu sei que consigo realizar as
atividades da minha aula sozinha, o que vocé precisa fazer € ajudar o
estudante com deficiéncia, eu vou preparar uma atividade especifica para
vocé aplicar, para que eu possa saber e conhece-lo, assim vocé me auxilia
em meu trabalho, e ajudamos ele a aprender. (PE, 1° encontro).

Esses trechos de fala da professora representam a sua dificuldade em ver o PP
como alguém que estaria apto a desenvolver um trabalho em parceria, mas sim como
alguém de suporte, que nao tinha nenhuma experiéncia em docéncia compartilhada,
e mesmo assim, tinha resolvido pesquisa-la, demarcando que as aulas eram dela e,

dessa forma, ela determinaria o funcionamento.

Essa resisténcia inicial em que a PE se colocava em lugar de vantagem em
relagdo ao PP passou a ser considerada uma ameacga, quando no proximo encontro,

ela passa a enxerga-lo como um intruso em sua aula.

Nesse encontro, o PP ao querer conhecer mais e ajudar no desenvolvimento
do trabalho pedagdgico, principalmente em relagao as estratégias desenvolvidas para
avaliar, perguntou se os estudantes poderiam trabalhar em duplas, esse fato fez com
que a PE se tornasse mais rispida. Salientou que ele ndo precisava se preocupar €
que forneceria todo material que necessitasse para fazer a sua pesquisa:

Eu realizo o planejamento da aula, eu sei os conteudos que os alunos
precisam aprender em matematica, vocé nao precisa se preocupar. Em
relacdo as dindmicas e a minha metodologia de trabalho, eu gosto muito que
eles realizem tudo individualmente, assim, eu posso ver melhor quem esta
aprendendo. Essa coisa de duplas pode ndo dar muito certo e infelizmente
0 mundo é competitivo, vou pedir para vocé ter mais paciéncia, para vocé
esperar, € ndo se esqueca, a aula € minha. Darei todas as informagdes de
que vocé precisa para realizar essa sua pesquisa sobre avaliagédo. (PE, 2°
encontro).

Conforme aponta Gatti (1993, p. 96) muitas vezes os professores “caem no
modelo avaliativo mais tendente a nogao de competitividade e seletividade, e menos

tendente a acompanhar o processo de construcdo de conhecimento”, a professora,



119

embora preocupada que os estudantes aprendessem, construia um clima de
competicdo em sala de aula, esse trecho da fala da PE representava essa tendéncia

levantada pela autora logo no inicio do processo da investigagao.

No terceiro encontro a PE teve uma explosao de furia, momento em que gritou
e demonstrou o quanto estava incomodada, externalizando que nao estava sabendo
como agir com a presencga do PP, e apontou todos os elementos que a incomodavam,
principalmente em relagao as suas orientagdes que estavam sendo desrespeitadas:

Vocé burlou o que eu te falei, ficou andando na sala na hora da prova,
atrapalhando os estudantes. Eles tinham que construir o grafico sozinhos,
mas vocé preferiu andar pela sala de aula, isso infelizmente eu nao posso
admitir que ocorra em minha aula. Falarei de forma clara, vocé esta aqui para
me auxiliar, para fazer a aula funcionar e ndo para atrapalhar o andamento,
ou ficar perguntando sobre tudo, eu espero que vocé entenda, eu dou as
cartas. (PE, 3° encontro).

Esse terceiro encontro foi um divisor de aguas no processo de docéncia
compartilhada para a PE. Ela comecou a falar de suas inquietacdes, e os incbmodos
que o PP gerava nela, e que nao estava sabendo agir, demonstrando assim, que a
aula nao estava mais sobre o seu controle, em suas maos, e que necessitava té-la

novamente.

Esse desabafo possibilitou que as diferengcas e dificuldades para o
desenvolvimento do trabalho, fossem colocadas no patamar da reflexdo, e nao

apenas de queixas, reclamagdes ou de quem mandava mais ou era o dono da aula.
Segundo Souza (2006):

Como sujeitos constituidos pelas relacées de mediagcédo que estabelecemos
com o mundo a nossa volta, somos seres Unicos, situados, e, portanto, com
um jeito préprio de ser em todas as instancias em que atuamos. Assim, um
espaco de desenvolvimento e aprendizagem efetivos s6 existe de fato
quando se contemplam as divergéncias. Afinal € o pensamento divergente
que propicia avangos no campo do conhecimento, enquanto a convergéncia
tende a manter as coisas como estdo. (SOUZA, 2006, p.33)

Ao apontar as divergéncias e os incbmodos que o PP representava para ela, a PE
realizou um salto qualitativo para o desenvolvimento da investigagdo e passou a
demonstrar interesse e a se implicar de uma forma mais intensa sobre o trabalho e

sobre a sua aprendizagem na docéncia compartilhada.

5.1.1.4 A Prova E Os Modismos
A partir do ataque de furia, a PE se sentiu mais a vontade para falar sobre as questdes

de poder em sala de aula. Essas colocag¢des surgiram a partir da sugestéo realizada
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pelo PP para a mudanga de espaco na realizagdo da docéncia compartilhada e que
ela aceitou com muitas reservas e, que apresentou suas preocupagcdes com a
aprendizagem dos estudantes. Se por um lado ela demonstrou estar mais tranquila
com a presenca do PP, por outro comecou a apresentar sua visao sobre a aula e

sobre o instrumento prova:

Eu gostei muito da aula em conjunto que realizamos, confesso que estava um
pouco apreensiva e também porque estava irritada contigo por conta da aula
anterior da andanca toda, porém, o que mais me incomodou nessa nova
disposi¢céo € que eu preciso da lousa sabe, eu preciso do giz, e na sala de
leitura ndo tém e eu ndo me sinto muito a vontade em mudar de espago, onde
eu perco o controle e sem contar que muitas vezes os alunos s6 querem
baguncar, e eu ja disse, ndo da para aprender matematica com bagunga, ja
pensou se eles ndo aprendem? Entao eu prefiro ter o controle, eu sei muito
bem o que estou fazendo e onde quero que eles cheguem e muitas vezes o
trabalho em grupo ou em outros locais pode mais atrapalhar a aprendizagem
do que ajudar, mas como dessa vez deu certo, vamos arriscar novamente
(PE, 4° encontro).

E complementou sobre a sua visdo do processo de aplicacdo de uma prova e
o ambiente propicio para a realizagao da mesma:

O unico dia que nao pode (ter trabalho em grupo) é no dia da prova, ai eu
quero todos bonitinhos, sentados cada um na sua carteira, com o0 seu
material de trabalho, entdo, a gente volta para a sala de aula (PE, 4°
encontro).

Depresbiteris e Tavares (2009) sinalizam que esse tipo de fala garante uma
visdo tradicional sobre a prova e o habito de atuar sempre da mesma maneira, ja

classicamente definida:

Em educacgéo, cair na rotina, evitar desafios, é algo perigoso. Em avaliagéo,
com relagao aos instrumentos, cai-se na rotina quando se avalia sempre com
0 mesmo instrumento, seja ele uma prova, um questionario ou uma
entrevista. Os aspectos dessa rotina sdo evidenciados na preocupagédo com
o local da prova, por exemplo: as carteiras sao dispostas de maneira a
possibilitar um maior controle visual do professor sobre os alunos, com a
utilizacdo dos resultados de uma prova, como determinantes do potencial do
educando, enfim, uma concepgdo de avaliagdo muito distante daquela
voltada a orientacdo, melhoria e conhecimento de como suplantar problemas
de aprendizagem (DEPRESBITERIS; TAVARES, 2009, p. 17).

Ainda em relagéo a essa fala da PE corroboramos com Fernandes (2009) que
salienta sobre a forma como sdo organizadas as praticas avaliativas no ambito da
sala de aula, sado responsaveis sobre a maneira como os estudantes se organizam
para aprender deixando marcas sobre sua vida:

As formas de organizar a avaliagdo podem motivar ou desmotivar os alunos,
podem constituir importantes alavancas para superar obstaculos ou ser elas
mesmas, mais um obstaculo a superar, podem ajudar os alunos a estudar e
a compreender bem suas limitagbes e potencialidades ou, muito
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simplesmente, desinteressa-los. A avaliagdo pode e deve ter um papel
relevante no desenvolvimento de aprendizagens complexas, no
desenvolvimento moral e no desenvolvimento socioafetivo dos alunos. A
avaliacédo pode segregar ou pode integrar. Pode melhorar a autoestima dos
alunos, pode piora-la ou, em casos extremos, pode mesmo destrui-la. Pode
orientar o percurso escolar dos alunos ou pode afasta-los de qualquer
percurso! (FERNANDES, 2009, p.40).

Se por um lado a PE tinha uma visao totalmente tradicional sobre o0 momento
da avaliacdo, por outro se mostrou aberta a modificar o espago para o
desenvolvimento da aula, em que percebeu que ao superar o receio sobre essa

mudancga, chegou a concluséo que tinha sido uma boa experiéncia.

Em outro encontro, a PE revelou como os modismos que envolviam o ambiente
escolar em relagéo a avaliagao para a aprendizagem dos estudantes eram cansativos
para ela. Caracterizou a avaliacdo como uma situacao corriqueira do cotidiano e
apontou a aposentadoria como um elemento libertador em que nao precisaria mais se
preocupar com esses assuntos:

Quando eu comecei a dar aula, ndo havia nenhum tipo de trabalho ou estudo
em especifico de como avaliar os estudantes, isso eu aprendi fazendo, no dia
a dia da sala de aula, das minhas experiéncias tanto como professora ou
como estudante. Agora além de dar aula a gente tem que ficar pensando
sobre a avaliagao, se esta fazendo correto e sem contar que sempre existe o
perigo da moda, pois tem muito modismo na educagéo, vocé sabe né? Eu
queria muito que tudo isso acabasse, pois eu gosto de dar aula, e tenho
certeza que um dia acaba, para mim que é quando eu me aposentar, o que
sera daqui ha um ano. A moda agora € essa coisa de avaliagao formativa, é
uma coisa linda no papel, mas duvido que na pratica funcione. (PE, 6°
encontro).

Essa fala da PE representa os impactos daquilo que ela considerava como
modismo na sua pratica docente (a avaliagédo formativa), e que, apesar de gostar muito
de dar aula, tinha expectativas sobre a sua aposentadoria, sendo esse um momento

libertador ndo das aulas, mas, dos modismos que a afetavam de alguma forma.

Sobre esse aspecto Costa (1997, apud Rosso; Mafra, 2000, p. 56) sinaliza
algumas questdes referentes aos modismos na educacao.

Sua aceitagdo muito facil e muito rapida pela maioria dos especialistas de
sua area, que muitas vezes sequer conhecem bem a teoria que os suporta
e que, certamente, ndo a colocaram sob o crivo de uma analise mais critica
cuidadosa, antes de esposarem-nos; o uso de um jargdo novo, que serve,
principalmente, para agrupar os iniciados em torno de algumas palavras-
chave, formando "igrejinhas" fechadas e segregando-os dos que ainda
resistem a aceitar os novos dogmas; o entusiasmo com que os modismos
sao recebidos nos circulos que os aceitam e as enormes e exageradas
esperangas que neles depositam seus seguidores; a generalizagdo do
emprego de seus conceitos principais, fazendo com que eles passem a ser
uma espécie de panaceéia ou "Maravilha Curativa", remédio de uso universal,
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eficiente para quaisquer tipos de contusdes; a sua defesa, feita por seus
adeptos com um misto de fé e fervor religioso, em lugar de argumentos
cientificos ou légicos, o que os transforma numa espécie de sacerdotes de
uma nova religido; o proselitismo, que leva cada um de seus defensores a
se comportar como um apéstolo cagador de filiagbes para a causa; e a
repulsa de seus adeptos fervorosos contra os que s6 aceitam parcialmente
ou o0s que simplesmente ndo aceitam e a verdadeira furia com os que
investem contra esses.

No contexto da pratica avaliativa, a PE mostrou-se muito mais aberta e
receptiva quando passou a estudar e a compreender sobre as questdes avaliativas

para a aprendizagem, realizando reflexdes sobre os seus usos pedagdgicos.

Outra fala significativa da PE foi quando anunciou a prova como o instrumento
avaliativo mais importante para verificar a aprendizagem dos estudantes, até mesmo
confundindo-a com o processo avaliativo em si, € demonstrou o seu receio caso nao

aplicasse esse instrumento:

Olha eu preciso te falar uma coisa, a avaliagdo é coisa muita séria para mim,
eu preciso ver a prova, eu acho bacana muitas das coisas que estamos
fazendo aqui, (se referindo aos exercicios em grupo) porém, espero que vocé
entenda que a prova tem um peso grande. Ja pensou se alguém questiona o
que eu fiz em sala de aula e pede para ver, e ai descobre que eu nao fiz prova
nenhuma? N&o quero nem pensar nisso. (PE, 7° encontro).

Sobre a aplicagédo da prova como um instrumento fundamental no contexto da
cultura avaliativa escolar Arredondo e Diago (2009) advertem:

O exame tradicional € uma prova insuficiente, deficiente, subjetiva, aleatéria,
inquietante, inadequada muitas vezes e com frequéncia errada. Essa prova,
que nao é mais que um instrumento de coleta de informacao a servigco da
avaliagao, transforma-se em um fim desta e usurpa muitas possibilidades ao
processo de ensino-aprendizagem. (ARREDONDO; DIAGO, 2009, p. 478).

Considerando as dificuldades e entraves apresentados nas linhas anteriores,
passaremos agora a discutir, como algumas agdes possibilitaram a algumas

aprendizagens da PE, sobre a avaliagao para a aprendizagem na sala de aula.

5.1.2 O Que Aprendemos
Nessa categoria sdo explicitadas as a¢des que fomos realizando ao longo do

processo de investigagdo em que a PE de alguma maneira comunicou que estava
satisfeita com alguma proposta ou estratégia sugerida pelo PP e que ela nao

conhecia.

Esses trechos traduziam ideias de aprendizagem compartilhada e a
modificagdo de sua pratica didatica pedagogica tanto na organizagao da aula como

nos processos avaliativos dos estudantes.
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Uma dessas manifestacdes foi realizada em nosso quarto encontro, em que
havia se passado o primeiro més de aulas compartilhadas, em que a PE falou sobre
a mudancga do espaco para a realizagao das atividades, e que seus receios sobre
possiveis baguncas e dispersdes dos estudantes ndo se confirmaram, e que mesmo

em grupo, pratica que ela ndo valorizava, eles estavam trabalhando:

Nossa eu me surpreendi, estou bem satisfeita com o trabalho em grupo,
montei uma lista com os pontos positivos dessa atividade, de termos mudado
de ambiente, era uma pena que a sala nao tinha lousa, porém como dividimos
os grupos de atendimento, fiquei mais tranquila, ndo estava me sentindo
perdida, nem cansada eu fiquei, € bom ter alguém para ajudar na
aprendizagem das criangas e veja sO, nessa altura do campeonato, quase
para me aposentar, eu arrisquei, eu te escutei e a gente mudou a dindmica
da aula e deu certo (PE, 4° encontro).

Sobre as propostas de alteragcdes nas praticas de ensino, que possam de
alguma forma ser mais significativas aos estudantes e que contribuem para as suas
aprendizagens, Fernandes (2011) salienta:

Estas e outras recomendagbes afins tém vindo a ser propostas ha muitos
anos, mas, as dificuldades de concretizagao persistem porque, é importante
dizé-lo, é necessario vencer muitas barreiras. Pensemos, por exemplo,
apenas numa das mencionadas recomendagdes — os alunos devem
participar ativamente na construgdo das suas aprendizagens. E f4cil
anunciar, mas é dificil concretizar, pois exige uma sofisticada preparagao
profissional e a mobilizagao, integracao e utilizagdo de uma diversificada teia
de conhecimentos e capacidades (FERNANDES, 2011 p.137).

Nesse sentido, a PE rompeu a sua barreira em relagéo ao trabalho em grupo
em que os estudantes puderam demonstrar o seu protagonismo para aprender, sem

as temidas baguncas ou dispersdes, o que fez com que ela aprovasse a iniciativa.

A PE ficou preocupada e falou sobre o incomodo de ter sua inteligéncia
subestimada pelo PP, quando pediu para ele ensina-la a elaborar uma prova objetiva:

Eu quero muito sua orientacdo, que vocé me ajude a fazer mais certo, € me
mostre os caminhos, (para realizar uma prova) mas eu ndo quero que vocé
faca por mim, isso eu ndo permito, subestimar a minha inteligéncia, néo é
por que vocé esta na universidade, isso me deixa muito furiosa, agora sua
ajuda é bem vida, a gente vai conversando e busca de alguma forma fazer
com que o trabalho em conjunto acontega para dar certo. (PE, 7° encontro).

Ainda nessa direcdo, na realizagdo do nono encontro, a PE demonstrou
satisfacao em estudar e aprender, o que ela considerava ser uma prova
“‘pedagogicamente organizada” e acrescentou o quanto o trabalho colaborativo com
o PP estava contribuindo para suas reflexdes e que observava mudangas, mesmo

que pequenas, em sua pratica como professora:
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Nossa, quanta coisa que vocé me mostrou que esta por tras de uma prova
pedagogicamente organizada, prever ou pensar em cada um dos itens, € no
tempo para realizar o processo todo, a gente as vezes liga no automatico, e
sai fazendo e pensa menos ainda, e esse é o problema, nem sempre o
automatico pode ser bom, percebo o quanto tenho pensado em nosso
trabalho e o quanto ele fica melhor a cada dia, ndo € um vinho ainda, esta
mais para um suco de uva, e ndo é Tang nao, ndo é nada artificial, é tudo
integral, aqui o negdcio é outro. (PE, 9° encontro)

De acordo com Placco e Souza (2006):

Aprender, de um lado, supde aceitar que nao se sabe tudo, ou que se sabe
de modo incompleto ou impreciso ou mesmo errado, o que & doloroso; de
outro, relaciona-se ao prazer de descobrir, de criar, de inventar e encontrar
respostas para o que se esta procurando, para a conquista de novos
saberes, ideias e valores. (PLACCO; SOUZA, 2006, p.20)

Outra situagao que expressa bem o que é sinalizado pelas autoras, foi quando
a PE apresentou preocupacgao em obter conhecimentos técnicos sobre a construcao
de um instrumento avaliativo e o seu movimento de busca e estudo de materiais mais

“sofisticados” para a sua realizagao.

Esse fato foi relatado no décimo primeiro encontro, em que ela informou ao PP
que estava “navegando” em sites por ele indicados, realizando buscas para encontrar
pesquisas, e que nao estava interessada em “textinhos”:

Eu gosto de estudar, esses sites que vocé me apresentou sdo bem bacanas,
tem muitos textos interessantes, na verdade eu tenho navegado na internet,
procurado outros textos para ler, mas nao € textinho nao, é pesquisa mesmo,
eu acho que elas podem me ajudar de alguma maneira com o meu trabalho.
(PE, 11° encontro)

Neste outro trecho, a PE apontou seu entusiasmo com os estudos
desenvolvidos sobre as praticas avaliativas, apdés mais de trés meses de encontros
semanais, em que, encontrava tempo aos finais de semana para encontrar novidades
para discutir com o PP.

Estou entusiasmada com esses textos, € que eles vao direto ao ponto, como
eu posso mudar a minha pratica avaliativa para fazer os alunos aprenderem
mais, eu vi umas coisas tdo bacanas, tdo claras, eu queria até conversar
contigo, mas era final de semana e n&o quis te atrapalhar, a verdade é que
eu ndo conhecia muitas destas coisas, e a gente vai aprendendo fazendo,
todo mundo junto. (PE, 14° encontro)

A fala da PE traduz o seu envolvimento na busca de uma nova pratica
avaliativa, sendo essa, realizada entre pares e a partir da pratica cotidiana. Sobre
esse aspecto Darsie (1996) enfatiza:

Gostariamos de ressaltar também que acreditamos que a melhor maneira de
aprender metodologia de ensino ndo é pela leitura de manuais, mas sim
vivenciando um ambiente em que, utilizada determinada metodologia, os
sujeitos se beneficiem dela e a reconhegam como um dos elementos
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integrantes do processo de aprendizagem, quando tomam consciéncia do
que aprenderam e do como aprenderam e de que esse como foi relevante
no aprendizado de o que. Isso significa que, quando se aprende o conteudo,
deve-se com ele aprender o método. Incluimos aqui tanto o conteido do
conhecimento das ciéncias como o contetdo do conhecimento pedagdgico.
(DARSIE, 1996, p.58)

Outro elemento que emergiu em sua fala foi a modificagao de sua viséo sobre
a docéncia compartilhada, agora como um trabalho em parceria, que ambos tinham
duvidas durante a caminhada realizada, porém estavam aprendendo e agora
percebia que esse era um trabalho que s6 seria possivel se trilhado conjuntamente.

Interessante ter alguém com que dividir as minhas duvidas sobre esses
instrumentos avaliativos, estou percebendo que é bom ter uma parceria,
acho que € isso, e 0 mais legal é que vocé também tem duvidas, entédo
somos dois duvidosos, criando nossos caminhos, cacando mais confusoes,
dores de cabeca, mas até que é uma dor de cabega gostosa, eu agora
entendo melhor a docéncia compartilhada, os alunos estdo aprendendo e
nos também. (PE, 15° encontro)

De acordo com Darsie (1996)

Ao acompanhar o processo de aprendizagem dos alunos, o professor tem a
possibilidade de acompanhar o seu processo de ensino. Sua intervengao na
aprendizagem implica sempre organizag&o/reorganizagdo no ensino, o que
nos leva a crer que ensinar € uma agao que exige aprendizado constante.
(DARSIE, 1996, p.57)

Por fim, um ultimo aspecto que a PE relatou foi a importancia dos registros das
aulas e no quanto a sua elaboragdo, poderia ajuda-la a recuperar a pratica
pedagdgica realizada, com vistas a avalia-la e redimensiona-la.

Esses livros e textos que estamos lendo, tem contribuido muito para
pensarmos em nossas aulas, em como vamos avaliar. Eu s6 acho que eu
preciso escrever sobre a aula, eu ndo fago nenhuma anotagao do que ocorreu
na hora da atividade, vocé sempre esta fazendo (se dirigindo ao PP), eu acho
isso 6timo, pois muitas coisas que eu falo vocé me aponta, e a gente vai
conversando em relagcéo ao que realizamos em sala de aula. Vejo o quanto o
registro € mesmo importante, e eu queria muito aprender a fazer. Nao é s6
preparar uma boa aula, mas ter tempo de escrever como ela ocorreu para
poder avaliar, o que deu certo e errado e até fazer diferente. (PE, 17°

encontro)
Ao falar a importancia do registro das aulas e que gostaria muito de aprender a
fazé-los, a PE revelou o seu desejo de refletir sobre as suas praticas pedagodgicas a
partir desse instrumento e que, de alguma maneira, contribuiria para o seu

desenvolvimento profissional.

A pratica do registro possibilita ao profissional da educagao o questionamento

do trabalho, e dessa forma ele “assume a autoria daquilo que faz, de suas escolhas
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e opcoes, avaliando as decisbes tomadas, revelando as concepgdes sob as quais
apoia suas agoes” (FUJIKAWA, 2006, p. 128).

A escrita sobre a pratica docente exige um distanciamento da situagéo vivida,
propiciando um novo olhar para essa situagdo. Rememorar as agdes, as
reagdes, 0os sentimentos que emergiram a “pauta” da aula, a selegcao dos
conteudos, as intervengdes, a metodologia utilizada, o que ocorreu de
acordo com o previsto, o inusitado/inesperado significa langcar para essa
situagcdo uma segunda leitura, uma (re) visdo do que foi vivido e praticado.
Registrar a pratica educativa por meio de diarios, relatérios, sinteses de
reunides e avaliagdo constitui um meio oportuno para promover essa
releitura do trabalho. (FUJIKAWA, 2006, p. 129)

O registro teria o objetivo de sistematizar a pratica realizada, do seu resgate e
principalmente para avaliar os movimentos didaticos pedagogicos desenvolvidos,

servindo assim, como elemento da formacéo do professor.

5.1.3 Uso Pedagdgico Da Avaliagéo
Essa categoria trata especificamente da separacdo entre os processos de

ensino, aprendizagem e avaliagcdo e em como a avaliagdo para as aprendizagens,

quando nao descolada desses dois processos, contribui no trabalho do professor.

A PE apontou que a avaliagdo diagndstica era um instrumento util para
conhecer as aprendizagens dos estudantes e que os resultados apresentados
serviam como indicadores para a constru¢ao de seu plano de trabalho revelou o seu
descontentamento em relagao a atuacao das professoras dos anos anteriores e como
essas contribuiam pouco para que os estudantes aprendessem.

Eu gosto, logo que eles chegam do Fundamental |, de saber o que
aprenderam para elaborar o planejamento, nossa... € tudo muito bacana,
todos bonitinhos, dai fago a prova inicial, e me pergunto ao final da corregao:
“O que essas professoras fizeram com essas criangas esse tempo todo? ”
Se eu tivesse o tempo que elas tém, eu teria um monte de Einstein. (PE, 1°
encontro)

As consideragdes realizadas pela PE a respeito da avaliagéo diagndstica, tanto
em sua fungdo, bem como, sobre o trabalho realizado pelas professoras dos anos
anteriores, estavam arraigadas de valores que foram extraidos de um unico

instrumento.
Depresbiteris e Tavares (2009) sinalizam que:

A luz dessa ideia é necessario que o professor considere as primeiras
informacdes que tem do aluno como hipéteses profissionais que exigirdo
confirmacgédo ao longo do processo de ensino e aprendizagem. A observagao
constante permitira que o professor sinta-se mais seguro nas interpretagdes.
(DEPRESBITERIS; TAVARES, 2009, p. 56)
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Neste trecho a PE salientou as diferencas entre avaliacbes externas e a
avaliagao continua. Usando a metafora de um farol, informou utilizar os resultados
das primeiras para reorganizar o seu plano de ensino para os estudantes superarem
as suas dificuldades e também, para ndo ser vista como uma professora que nao
ensina:

Vocé vé o que ocorre no dia a dia, (falando sobre a avaliagdo continua) como
a classe esta caminhando, quem tem mais dificuldade, é claro que a gente
faz isso, porém na hora da prova externa, ndo tem nada disso, eles (se
referindo ao governo) nao querem saber de processo, € tudo preto no
branco, é prova objetiva. Entdo eu preciso fazer meus alunos aprenderem,
nao quero ser vista como uma professora que nao ensina. E a prova me diz
se os alunos aprenderam, eu sempre acho que a prova externa € um
sinalizador, um farol, se esta tudo bem o mar esta calmo e continuamos
navegando, caso contrario, se as notas estdo baixas €& preciso ver como
melhorar. (PE, 6° encontro)

Mesmo utilizando os resultados das avaliagdes, na tentativa de melhorar as
aprendizagens dos estudantes a partir do replanejamento das atividades, Alavarse e

Chappaz (2017) sinalizam a fragilidade da argumentacao da PE que acredita:

Que o resultado do desempenho dos estudantes pode ser interpretado como
consequéncias de problemas do préprio estudante, da incompeténcia
docente (frequentemente matizada pelo discurso da ma formacao
profissional ou da ineficiéncia da unidade escolar (também individualizada),
de modo que as intepretagdes feitas acabam por ndo considerar a
complexidade dos processos escolares cotidianos e seus entrelagamentos
com a dindmica cultural. (ALAVARSE; CHAPPAZ, 2017, p. 91)

Entender que muitas das dinamicas que envolvem as avaliagbes externas
extrapolam o limite do que € realizado na sala de aula, n&do sendo esse o unico
espaco, que pode ser responsabilizado, pelo desempenho dos estudantes. Mas, por
outro lado, a preocupacao da PE, sinaliza a utilizacdo desses resultados para a
reorganizagao de seu trabalho.

No sexto encontro, a PE demonstrou as suas expectativas em relagao aos
estudantes em sua disciplina e no processo avaliativo pontuou que estava
preocupada que todos aprendessem e que acreditava no potencial de cada um,
mostrando-se contrariada em relagdo a menor nota utilizada na SME/SP (5,0) como
manifestagéo satisfatoria do rendimento para as disciplinas.

Quando eu pego a prova e vejo que muitos alunos ndo corresponderam as
minhas expectativas, eu respiro fundo e vejo onde estou errando, e onde
preciso retornar fazer diferente, mas tem alunos que infelizmente nao
querem saber, mas, comigo ndo tem essa conversa, vao querer saber sim
como a matematica € legal, pois estdo na escola é para aprender. E outra
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coisa, ndo tem essa de nota 5,0 eu quero 10. Eles sao capazes de tirar 10!
(PE, 6° encontro)

Fernandes (2011) orienta que:

A avaliacao de percursos de aprendizagem dos alunos no contexto das salas
de aula s6 tem significado se estiver fortemente articulada com a
aprendizagem e com o ensino. Dificiimente se poderdo fazer progressos
assinalaveis num dominio tao intrinsecamente pedagdgico como é o da
avaliagcdo, sem investigar as suas relagbes com a aprendizagem, com o
ensino e com as dindmicas e ambientes existentes na sala de aula
(FERNANDES, 2011, p 132)

Outro elemento desse recorte é a crenca da PE de que todos os estudantes
podem aprender, que deveriam se interessar pela matematica, e que tinham potencial
de ir além daquilo que era determinado como satisfatério, apostando que eles

poderiam ir além do que era esperado deles.

Ainda nessa perspectiva, a PE apontou sua preocupacdo, em nao deixar
nenhum estudante para tras, se por um lado, ela ainda demonstrava preocupacgao
com as notas, como referéncia da aprendizagem, por outro, aponta o poder do
feedback, das devolutivas e em como se sentia feliz com o sucesso manifestado pelos
estudantes quando apresentavam um rendimento satisfatorio.

A escola ainda trabalha com a meritocracia, por isso o0 meu esforgco com o
aluno que tem mais dificuldade, vocé percebe isso! Eu vejo as avaliagbes e
falo ninguém pode ficar para tras, eu me sinto muitas vezes culpada, de
querer adiantar os conteldos, entdo eu puxo o freio de m&o, quando eles
vao demonstrando que estdo aprendendo e vejo a felicidade estampada no
rosto e quando as notas vdo melhorando, eu sempre fago questédo de fazer
esses comentarios, no dia a dia, esses elogios, e procuro demonstrar o
quanto estou satisfeita com o rendimento e a dedicagéo deles, assim vou
motivando. (PE, 7° encontro)

Hadji (2001) contribui com a discussao sobre essa fala da professora quando
afirma:

De um ponto de vista simultaneamente ético e pedagdgico, é correto afirmar
que a avaliagdo escolar deve-se inscrever no ambito de uma relagéo de
ajuda. Correto do ponto de vista ético da relacdo com o outro; correto do
ponto de vista pedagdgico que concebe a relagdo educativa como relagédo
de acompanhamento, cuja finalidade é o desenvolvimento do educando. E
desse ponto de vista que pensamos ser correto recusar-se a ceder a
obsessao da selegcédo e da busca da exceléncia, quando se operam dentro
de uma competicdo sem trégua. Permitir a cada um tornar-se excelente, sim.
Organizar uma competicao selvagem para fazer emergir uma elite, nao.
(HADJI, 2001, p.63)

Em nosso ultimo encontro a PE apresentou incertezas sobre a prova como um
excelente instrumento de avaliagdo e que poderia realizar outras atividades para

verificar o rendimento dos estudantes, e que tinha observado e questionado eles
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diretamente sobre o que haviam realizado, e ficou surpresa com as demonstragoes,
de que haviam aprendido:

Eu fiquei muito feliz quando o grupo X me apresentou o que produziram até
agora para o trabalho final. Percebi o quanto eles se dedicaram e, quando
0s questionei sobre a leitura das comandas para a construgdo do grafico,
eles tinham tudo na ponta da lingua, eu fiquei muito orgulhosa,
demonstraram que estavam aprendendo, aplicando os conhecimentos
estudados, e que nds nao precisavamos esperar para aplicar uma prova,
para vermos o que eles sabem. (PE 19° encontro)

A mensagem explicita da PE, aponta a sua superagao do ato avaliativo como
uma folha em branco a ser respondida, mas sim, que os estudantes deveriam ser
desafiados em suas aprendizagens, demonstrando: “(...) habilidades de pensar, de se
comunicar e de resolver problemas” (DEPRESBITERIS; TAVARES, 2009, p.90).

Outro fato foi a ndo necessidade de esperar para realizar uma prova, o que
possibilitou se livrar das amarras desses instrumentos, para saber o que os estudantes

tinham aprendido, mas, que isto poderia ocorrer no dia a dia.

Se por um lado o eixo formacgao colaborativa, apresentou alguns entraves e
dificuldades quando do processo investigativo, por outro, aflorou situagdes entre os
envolvidos que foram modificando continuamente os olhares sobre as praticas

avaliativas para a aprendizagem dos estudantes.

Serdo apresentadas a seguir, as reflexdes realizadas sobre os dados do
segundo eixo de analise: instrumentos de avaliacéo.
5.2 EIXO: INSTRUMENTOS DE AVALIACAO

Os dados apresentados nesse eixo de analise foram coletados ao longo da
construcdo de trés instrumentos de avaliacdo em nossos encontros da docéncia

compartilhada

Depresbiteris e Tavares (2009) caracterizam a distingdo que alguns autores
realizam entre instrumentos e técnicas de avaliagao:

Para os que defendem essa distin¢ao, técnica é o conjunto de procedimentos
para avaliar, por exemplo, a técnica da observagao. O instrumento é aquilo
que serve para registrar os resultados da aplicagdo de uma técnica, como um
roteiro de observacdao (DEPRESBITERIS; TAVARES, 2009, p. 16)

Trabalharemos nesse eixo com a ideia de “instrumento, como meio para a

coleta de informagbes sobre a aprendizagem dos alunos” (DEPRESBITERIS;
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TAVARES, 2009, p.16) e no desenvolvimento da investigagao foram construidos: uma
prova objetiva, a rubrica e a documentagcdo pedagogica que serdo as proximas

categorias de analise. A seguir, apresentaremos e discutiremos cada uma delas.

5.2.1 Prova.
Durante muitos encontros a prova foi ponto central de discussdes na

investigacao. Em alguns momentos, foi utilizada pela PE como sinénimo de avaliagéao,
em outros, como a melhor forma para verificar o rendimento escolar, procuramos
assim compreender quais eram as suas impressdes, conhecimentos e vivéncias com

esse instrumento.

As falas da PE nessa categoria representam todas as questdes que envolviam
esse instrumento: as suas concepgdes sobre a avaliagao diagnostica, a organizagao
da sala quando da realizagcdo de uma provam e as alteracdes da sua visdo sobre esse
instrumento, ao aprender construi-lo.

A PE apresentou as suas impressdes sobre a prova, quando da realizagao da
avaliacao diagndstica e as cobrangas em relagdo aos conteudos de ensino que 0s
estudantes ja deveriam ter aprendido, porém, afirmou que esse tipo de avaliagdo
servia como referencial para perceber a oferta de um ensino insatisfatorio nos anos

anteriores:

Eu acho importante a avaliagédo inicial, ela me da caminhos para pensar o
que vou realizar com os estudantes, porém, quase sempre fico meio
frustrada, pois nas diversas situagdes em que a aplico, observo que eles ndo
conseguem realizar, entdo cada vez mais, vou baixando o grau de
dificuldade nessa prova, ano a ano isso esta ocorrendo, parece que estao
exigindo menos, nivelando por baixo a capacidade de aprender, eu quero
que eles saibam muitas coisas da matematica, s6 esperava que viessem
mais preparados, mas a prova inicial, muitas vezes, me mostra o contrario e
isso me deixa muito triste, mas eu fago questao de ensinar o que eles nao
sabem.

Refletindo sobre esse aspecto das expectativas das aprendizagens e as
realidades apresentadas pelos estudantes em uma avaliagdo diagnostica, Coll,
Martin e Onrubia (2004) apontam que:

O elemento fundamental para proporcionar uma atengao educacional as
diferencgas individuais é a adequagéo, contemplada e de forma sistematica,
das formas e dos métodos de ensino as caracteristicas e ao processo de
aprendizagem dos alunos (COLL; MARTIN; ONRUBIA, 2004, p.377)

Se por um lado havia uma frustragcdo por parte da PE, por outro ela
demonstrava um grande interesse de que os estudantes aprendessem, porém ela nao

deixou claro, o que os estudantes deveriam saber e quais eram as suas expectativas,
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apenas que levava em consideracdo os resultados da avaliagado diagndstica como

forma a organizar o ensino.

Outro momento foi o da aplicagao de uma prova, em que apontou os elementos
que deveriam compor esse ritual, e que o PP teria sido inconveniente ao caminhar
pela sala de aula, observando os estudantes:

Pense comigo, a gente ndo faz uma prova de qualquer jeito, tem
procedimentos, € necessario siléncio, concentragdo 0 minimo de
interferéncia, ainda mais uma prova de analise de graficos, poxa eles
precisavam estar atentos, vocé (PP) ficou andando pela sala, para qué? Isso
nao contribuiu em nada, muito pelo contrario, s6 atrapalhou. (PE, 3°
encontro)

Sobre algumas questdes relativas ao instrumento prova a PE disse estar
confusa com as reflexdes que foram realizadas no sexto encontro, e ainda tinha
algumas dificuldades em ver o PP como o seu parceiro de trabalho, mas sim, como

um outro elemento dentro do processo, s6 que de menor valor:

Eu sempre realizei a prova sozinha, nunca tive ou senti a necessidade de ter
alguém para conversar, para trocar ideias, nem com os outros colegas da mesma
disciplina, era um trabalho solitario, chega a ser estranho para mim vocé fazer
comentarios e dizer coisas sobre as provas, e que me fazem pensar um pouco mais,

e olha que vocé é apenas o outro professor. (PE, 6° encontro)

A palavra da PE evidenciou possiveis aberturas iniciais, mesmo que de maneira
timida, em aceitar as opinides e os apontamentos realizados pelo PP, ainda que o
colocando em um lugar de subalternidade. Depresbiteris e Tavares (2009) salientam

que essas trocas sdo importantes pois:

A reflexdo rompe com o isolamento do trabalho, pelo qual o professor fecha
a porta de sua sala e ndo tem o habito de discutir com os colegas sobre sua
pratica. Criar comunidades de investigagao na escola, permite um trabalho
que frutifica de maneira mais democratica. Para se caracterizar a avaliagéo
como realmente democratica, é fundamental envolver a escola, a familia e a
comunidade nessa reflexdo. Afinal, identificar problemas gera incertezas,
provoca inquietudes, ambiguidades e conflitos, mas é um movimento
fundamental para a melhoria das acdes. (DEPRESBITERIS; TAVARES,
2009, p. 185)

Se por um lado a PE dava sinais de abertura, por outro, nesse mesmo encontro,
revelou a sua frustracdo em relacédo a falta de conhecimentos técnicos tanto para
avaliar os estudantes como para a construcédo de uma prova objetiva, e evidenciou

que infelizmente o ato de avaliar ndo era ensinado para os professores:
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Elaborar uma prova € algo muito dificil, eu fiquei muito frustrada com a minha
ignorancia, mas vocé ja percebeu que ninguém ensina a avaliar? Parece
uma entidade, um espirito que vai baixar no nosso corpo e pronto tudo fica
uma beleza, parece que nao é algo que vocé precisa aprender, € uma coisa
meio transcendental. Vejo agora o quanto de conhecimento técnico tem em
uma prova e eu achando que era algo mais simples. (P. E 6° encontro)

A fala da PE confirma o que Placco e Souza (2006) caracterizam como
essencial no processo de aprendizagem do adulto professor em que € necessario:
“apontar, mostrar, provocar para que este se aproprie, cada vez mais, de suas
maneiras de aprender, saber e fazer, tornando-se capaz de exercer seu papel de
maneira mais autbnoma e consciente e, quem sabe, transformadora” (PLACCO;
SOUZA, 2006 p. 58).

Sobre a quantidade de provas que precisavam ser aplicadas, a PE salientou a
necessidade de construir um instrumento que nao apenas verificasse o que 0s
estudantes haviam aprendido, mas, também possibilitasse extrair informagdes sobre
o como eles estavam aprendendo, com vistas as tomadas de decisbes quanto ao

ensino e, dessa forma, integrou os processos de avaliar, ensinar e aprender.

Meu Deus eu néo tenho tempo para nada, a gente tem tanta coisa e ainda
tem que pensar na avaliagédo, pensar em fechar as notas. Eu ndo quero abrir
mao da prova, pelo menos de duas provas, mas estou sentindo que se
conseguissemos elaborar uma unica prova que possa nos dar pistas e
respostas de como os alunos estdo aprendendo, ai tudo bem. Entdo a gente
pode pensar nos préoximos passos, para eles e os nossos. (PE, 8° encontro)

Esse trecho de fala da PE sintetiza o que Vieira e Moreira (1993, apud
DEPRESBITERIS; TAVARES, 2009, p. 71) apontam como critérios necessarios

quando da realizagao de um instrumento avaliativo, em que se deve realizar a:

Adequacéo ao que se deseja avaliar aos principios da prépria avaliagao;
possibilidades de adaptagao a situagdes diversas; potencial em termos de
desenvolvimento do aluno e de tomada de decisdes nos processos ensino e

aprendizagem; capacidade de abarcar o que se deseja avaliar; articulagdo do

que sera avaliado com o que foi ensinado; fundamentagao tedrica conhecida.

Outro elemento que a PE levou em consideragao na construgao do instrumento

foi a auséncia de tempo, para “preparar, aplicar, analisar e interpretar
(DEPRESBITERIS; TAVARES, 2009, p.71) e passou a fazer negociagdes na tentativa

de resolver a problematica entre a qualidade da prova em relagdo a quantidade.

Nesse sentido, concordamos com (PLACCO; SOUZA, 2006, p. 47), quando
salientam “(...) que todos os pontos de vista sejam considerados e articulados ao

conhecimento que se busca construir”. Ouvir a PE a respeito de suas duvidas e
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realizar negociagdes foram pontos fundamentais para que ela mesma comecasse a

refletir e a mudar sua visao sobre a prova.

Ao longo do nono encontro, a PE questionou os seus conhecimentos para
construir uma prova obijetiva, afirmou que a partir do momento em que passou a
estudar e a aplicar os conhecimentos técnicos em sua construgdo, comecou a ficar
triste e enfatizou no quanto as discussdes como o PP fazia com que ela refletisse

sobre esse fato.

Eu estou muito triste comigo mesma, eu achava a prova o melhor meio para
saber das aprendizagens dos alunos e isto vem caindo por terra, quanto mais
eu estou lendo e a gente vai discutindo, mais confusa fica a situagao. Eu que
achava que sabia construir uma prova, estou a cada dia que passa,
percebendo que ndo sei, porém estou aprendendo, as duras penas € eu sei
que a aula vai melhorar para todos. (P.E 9° encontro)

A respeito desses sentimentos e sensagdes que sao gerados quando as
préprias certezas comegam a ser questionadas em relagdo ao processo avaliativo,
Black (2009, p.) sugere que:

(...) o trabalho dos professores em planejar as mudang¢as em suas proprias
salas de aula necessitaria de um acompanhamento regular de encontros
onde sucessos e fracassos pudessem ser relatados e comparados.

Se por um lado, a PE encontra no PP um interlocutor para o seu processo de
aprendizagem na construgdo de um instrumento que, acreditava saber realizar, por
outro insiste, mesmo que decepcionada com sua falta de conhecimentos, em elaborar

uma avaliagao capaz de modificar a aprendizagem e também o seu ensino.

Esse processo de construgdo de uma prova objetiva gerou na PE uma série de

modificacdes em suas atitudes no momento da aplicacao desse instrumento.

As modificagdes observadas pelo PP foram: andar e conversar com o0s
estudantes na hora da prova, quebrando o seu préprio protocolo e a sacralidade que
esse ato tinha para ela, passou a considerar o momento de avaliagao como também
de aprendizagem, e no quanto essa postura fez um diferencial na realizacdo de seu

trabalho, e ao ser interpelada pelo PP assim o respondeu:

Eu estava ansiosa, eu ndo queria que os alunos errassem, porém eu sei que
o erro faz parte, quem nao erra ndo aprende e toda essa conversa, mas ja
pensou... a gente teve um trabalho grande, discutimos tanto, isso me deixou
muito apreensiva, por isso conversei com os estudantes, eu nunca fiz isso
em uma prova, eu nem andava eu queria o siléncio, hoje vejo como o clima
era pesado, quem diria que eu até conseguiria os ajudar a pensar sem
precisar dar as respostas? E eles foram bem, demonstraram que sabiam e
isso me deixou muito feliz. (PE, 10° encontro)
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Dentro do contexto dos encontros na docéncia compartiihada em que
discutimos o instrumento prova objetiva, podemos realizar alguns apontamentos: A
PE demonstrou sua fragilidade e falta de conhecimentos ao construir esse
instrumento, porém, mesmo em seus momentos de incertezas e frustracdes,
continuou em frente, j3 que a parceria formativa ja estava estabelecida, o que

propiciou a sua confianga em continuar.

Levando em consideracgéo a situacao apresentada, Tardif (2014) salienta que:

Se assumirmos o postulado de que os professores séo atores competentes,
sujeitos ativos, devermos admitir que a pratica deles ndo é somente um
espaco de aplicagdo de saberes provenientes da teoria, mas também um
espaco de producao de saberes especificos oriundos dessa mesma pratica.
Noutras palavras, o trabalho dos professores de profissdo deve ser
considerado como um espago pratico especifico de producdo, de
transformagdo e de mobilizacdo de saberes e, portanto, de teorias de
conhecimentos e de saber-fazer especificos ao oficio de professor. (TARDIF,
2014, p. 234).

A ideia de construir uma prova, fez com que a PE trabalhasse com informagdes
que desconhecia o que lhe causou duvidas e insegurangas, ao término de sua
confeccdo demonstrou satisfacao sobre os conhecimentos técnicos aprendidos, como

também, das respostas dos estudantes quando da aplicacao.

5.2.2 Rubrica
A rubrica surgiu na docéncia compartilhada a partir de uma curiosidade natural

da PE em relagdo a um rascunho desse instrumento avaliativo que se encontrava nos
materiais do PP. Neste recorte de fala, a PE passou a confiar em sua prépria
capacidade em realizar um instrumento e constréi uma rubrica:
Aqui da uma olhada, mas néo es esquecga de que eu nunca fizuma e me deu
um trabalhdo danado, procurei até alguns textos na internet sobre como
construir, busquei exemplos, mas eu gostei muito do resultado, da uma

olhada no que vocé acha e a gente pode construir uma para os alunos, esse
€ um instrumento avaliativo muito bacana. (PE, 11° encontro)

Observa-se dessa forma, que as acbes desenvolvidas nos encontros,
possibilitaram que ela se arriscasse para praticas inovadoras, com vistas a autoria de

seu trabalho.

De acordo com Placco e Souza (2006 p 65).

Saber-se capaz de novos enfrentamentos, atento as experiéncias anteriores,
mas repleto de novos olhares e perspectivas, confirmando a sua condigédo
de sujeito autor e construtor de autorias.
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Outro momento inovador foi quando autorizou ao grupo de pés-graduacéao, da
linha de pesquisa em avaliagao educativa do FORMEP-PUC/SP que pudesse ver a
sua rubrica, mas, duvidou que ela tivesse alguma utilidade para eles, porém,

demonstrou um sentimento de orgulho com o resultado de seu esforgo:

Olha vocé pode levar esse material para eles verem, talvez possa ajudar de
alguma forma no que vocés estdo fazendo 14, nem sei, acho que é uma
rubrica de autoavaliagao, para saber quais as impressdes dos alunos sobre
a aprendizagem, mas pode deixar o pessoal da sua pos-graduagéo ver,
quem sabe pode ser util, se bem que eu duvido. O que importa é que eu
gostei de fazer, se esta certa ou errada isso a gente pode discutir depois,
mas o resultado final esta uma maravilha. (PE, 11° encontro)

Encantada com a rubrica a PE aponta algumas contribuigdes desse
instrumento n&o apenas para as aprendizagens realizadas pelos estudantes, mas,
como forma a antecipar possiveis aprendizagens, ou servindo como um roteiro,

porém enfatiza o quanto foi dificil construi-la.

Um ponto positivo que eu consigo enxergar na rubrica € que ela vai além de
uma autoavaliacao, ela fornece pistas sobre o aprender, quando a gente
langa para os alunos o que estamos esperando deles, eles ja estdo cientes
que os critérios estdo bem definidos, ndo tem pegadinha, n&o tem joguinho,
tem trabalho e arduo, tem que ter muito estudo para montar uma boa rubrica.
(PE, 13° encontro)

Sobre esse aspecto, Gimenes e Rades (2017) salientam que a rubrica deve ser

um instrumento de conhecimento do aluno e que:

O professor pode discutir com os alunos as expectativas de aprendizagem
dentro de cada um de seus objetivos e explorar maneiras de como
avancarem em diferentes niveis de proficiéncia apresentados, pois o ideal é
que todos alcancem o mais alto (GIMENES; RADES, 2017, p.300)

Porém ao revelar uma situagdo em que se sentiu ridicularizada por outra
professora, a PE manifestou os conhecimentos técnicos que sabia sobre a rubrica,
como forma de através da linguagem, garantir que era um instrumento sério, para

além de pintar carinhas.

O dificil de realizar uma rubrica sao as questdes da gradagao, principalmente
em como fazer com que os alunos percebam como estdo aprendendo e onde
precisam melhorar que néo é apenas pintar carinha. Eu ouvi esse comentario
na sala dos professores, onde uma colega dando risadas disse: “Eu néo
sabia que agora avaliar os alunos do sexto ano em matematica era pintar
carinhas” no que eu respondi: “E eu ndo sabia que vocé era especialista em
avaliagdo, senta aqui, assim vocé poderia me ajudar a montar a gradagao
de qualidade de um grafico de colunas! ” Ela ficou toda sem graca e saiu de
fininho e gaguejando. Como essas coisas me irritam, ndo conhece nada e
vem bancar a sabichona, mas sei la, em outros tempos, eu também
duvidaria. (PE 15° encontro)



136

Essa fala evidencia as tensdes e algumas conviccbes e certezas que o0s
professores possuem tradicionalmente do que seja a avaliacdo, mas denota também
a consciéncia da PE na modificagao do seu olhar e das suas atitudes sobre esse ato,

gerando até alguns conflitos com outros colegas.

Outro fato interessante foi a alegria da PE ao observar as discussdes que a
rubrica gerava nos estudantes, classificando-a como uma avaliagédo por pares e que

o protagonismo dos estudantes era colocado em evidencia:

A rubrica fez com que os alunos pudessem trocar ideias, que pudessem
pensar em formas justas de responder as questbes que foram colocadas
para eles, percebi em alguns grupos que as discussdes se incendiavam, e
que muitos alunos apontavam onde os colegas de mesa estavam falhando,
quem estava mentindo e que nao podia trapacear nas respostas, isso foi
muito divertido. (PE, 16° encontro)

Sobre esse aspecto, Black et. al. (2018) caracterizam a importancia que um
trabalho avaliativo e cooperativo pode contribuir para o desenvolvimento de

aprendizagens junto aos estudantes:

A avaliagdo por pares e a autoavaliagdo provocam uma oportunidade
semelhante para os alunos para que eles sejam aprendizes dentro da
“cooperativa”, desde que os critérios de qualidade sejam claramente
comunicados. (BLACK et. al, 2018, p.172)

Nessa diregao, a PE acrescentou que os estudantes ao responderem a rubrica,

discutiram sobre as aprendizagens que haviam realizado:

Eu percebi que reviver o processo de aprender também é aprender,
quando eles apontavam coisas nas discussdes em grupo para responder
a rubrica, eu pensava, eles estdo lembrando de algo que estudaram na
apostila para dar essa resposta ou se reportavam a algo que tinhamos
explicado. Muitas vezes percebi que o grupo se ajudava e chegavam na
resposta correta para um exercicio e a rubrica servia como parametro,
como meio de pensar nas aprendizagens que tinham realizado (P.E 16°
encontro)

Outra situacao relatada pela PE foi no décimo sétimo encontro, em que no
momento do feedback individual, ao questionar uma estudante sobre o preenchimento
de sua rubrica, recebe a seguinte resposta:

Quando sentei individualmente com os estudantes, para conversarmos
sobre as respostas da rubrica, eles deram fala para as aprendizagens, eu
achei isso 0 maximo, eles estavam me apontando e também dando
exemplos do porque tinham pintado aquela carinha e ndo outra, e o que foi
mais interessante foram que estavam corretos. Quando os questionava
sobre um conteldo especifico que era apresentado na gradacao da rubrica
ou em como resolver uma situagao, eles conseguiam me dar respostas muito
elaboradas, apontando de uma forma muito segura os seus pontos de vista
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e do por que pintaram aquelas carinhas, a Xuxa?' (se referindo a uma aluna)
até me questionou: Vocé esta duvidando que eu sei? (PE 17° encontro)

Corroborando com a ideia do papel potencializador das devolutivas para as

aprendizagens Black et al. (2018), apontam:

A devolutiva que foca aquilo que precisa ser feito e encoraja os alunos a
acreditar que eles podem melhorar. Esse tipo de devolutiva pode melhorar a
aprendizagem tanto diretamente, por meio do esforgo que ela estimula,
quanto indiretamente, ao apoiar a motivagdo para investir nesse esforgo.
(BLACK et. al, 2018, p. 175)

Outro ponto que emergiu na fala da PE foi a mensuragao de uma rubrica:

Vou ser muito sincera contigo, eu gostei muito do trabalho com a rubrica,
mas eu ainda estou muito ligada a nota, como eu fago para dar nota em uma
rubrica, eu percebi que ndo tem jeito, quem da a nota é o préprio aluno, por
isso resolvi conversar individualmente, para saber o que eles sabiam, e na
verdade, eles mostraram para mim que sabiam e cheguei a conclusédo que
eles ndo mentiram. Por hora, a gente fica assim, foi bacana fazer algo
diferente da prova, alias muito diferente, chamar o aluno para a avaliagao,
mas, principalmente, para falarem da nossa aula, foi algo que eu nunca tinha
feito e gostei, e percebi que eles também. (PE 17° encontro)

Encontramos em Esteban (2002) pontos de reflexado sobre esse recorte de fala

da professora:

O processo dessa turma indicava a insuficiéncia da avaliagdo como pratica
de classificagdo e, simultaneamente, revelava a potencialidade de uma
avaliagdo realizada como uma pratica de investigagéo, sobretudo por sua
ambivaléncia e pela complexidade do processo ensino/aprendizagem.
avaliacao foi sendo trabalhada como uma pratica que traz ao mesmo tempo
0s saberes e os nao-saberes de quem ensina e de quem aprende,
mostrando que ndo é s6 a professora quem ensina, nem € s6 o/a aluno/a
quem aprende. Avaliando as criangas, as professoras também se avaliam,
indagando sobre o processo de aprendizagem, também indagam sobre o
processo de ensino. (ESTEBAN, 2002, p. 137)

O processo avaliativo a partir de uma rubrica possibilitou a PE realizar uma

série de reflexdes e modificagdes em suas posturas, colocando os estudantes como

protagonistas, observando que mesmo tendo dificuldades em criar uma mensuragao

para avalia-los, conseguiu identificar o que os estudantes estavam aprendendo.

Trataremos no proximo item sobre a Documentagédo Pedagoégica como instrumento para a

avaliacdo do processo das aprendizagens dos estudantes.

21 Nome Ficticio.
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5.2.3 Documentacao Pedagdgica.
Nosso ultimo instrumento avaliativo foi a construgao de uma série de registros

que quando vistos em sua totalidade e harmonia € convencionalmente intitulado de

documentacgéo pedagdgica.

A SME/SP utiliza esse instrumento de forma regular na educagéao infantil a partir

da instru¢cdo normativa 02/19, porém nao ha uma orientagdo ou qualquer

impedimento que esse instrumento seja utilizado em outras modalidades educativas

que compde o quadro dessa secretaria.

Como forma de refletirmos sobre esse instrumento, foi realizada a proposta de

como poderiamos realizar um trabalho com um produto final que refletisse o espirito

de nosso trabalho colaborativo.

Na tentativa de criar uma definicdo prépria sobre o conceito de documentagao

pedagdgica, a PE acaba sinalizando questdes relativas as interagdes entre os tipos

de avaliagao e que esse tipo de instrumento possibilita.

Interessante essa documentagdo pedagdgica, e estou percebendo que é
algo mais pratico, do tipo avaliar todo o processo, o dia a dia, e mais o
produto final, isso € uma avaliagdo formativa e somativa ao mesmo tempo
né? Observa o processo e participa ao mesmo tempo, com varias atividades
que tenham sentido para eles (estudantes) e que dao prazer em realizar, e
s0 entdo, eu posso dar uma nota, mas pensando em tudo o que foi realizado,
0 conjunto da obra e ndo s6 na obra. (P.E 18° Encontro)

Fernandes (2009) aponta que a avaliagao integrada a um processo, deve

possibilitar ao professor recolher informagdes de qualidade, e que essas atividades

devem ser:

Ricas do ponto de vista educacional e formativo, cuja resolugao implique que
os alunos relacionem, integrem e mobilizem um leque amplo de aprendizagens
(conhecimentos, capacidades, atitudes, competéncias metacognitivas,
competéncias socioafetivas). Sem prejuizo, obviamente, de se utilizar uma
variedade de tarefas que permitam alcangar os diferentes tipos de objetivos
curriculares. (FERNADES, 2009, p. 91)

Ainda em relacao ao carater processual desse instrumento, a PE acrescentou

em sua fala o protagonismo e o entusiasmo dos estudantes, a partir da troca entre

pares, na construgao da documentagao pedagogica, as estratégias utilizadas por cada

um e o esforgo para construir um excelente trabalho final.

Quando eles estavam construindo os varios registros, observei varias agoes:
como tomavam notas do que discutiam em grupo, a forma como iriam
elaborar os graficos, a consulta na apostila para se inspirar em algum grafico
e o entusiasmo de saber que poderiam fotografar com os celulares toda a
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produgdo, isso me deixou muito animada, eles faziam movimentos de
resgatar o que aprenderam ao longo do semestre para realizarem os
proximos passos da atividade, foi trabalhoso, mas muito satisfatério e
significativo vé-los tdo envolvidos e aplicando os conceitos matematicos.
(P.E 18° Encontro)

Sobre essa passagem, Depresbiteris e Tavares (2009) constatam:

O pressuposto do significado € um dos mais importantes a serem
considerados na avaliagdo. Na aprendizagem, esse pressuposto indica que
os estudantes aprendem certo contelido apenas se sdo capazes de lhe
atribuir significado mais ou menos profundo, dependendo de sua capacidade,
experiéncias prévias, estruturas cognitivas e da mediagdo que recebem do
professor. Se aplicassemos 0 mesmo principio a avaliagao, diriamos que ela
sO exercera seu papel de melhoria dos desempenhos do aluno se fizer
sentido para ele. (DEPRESBITERIS; TAVARES, 2009, p.45-46)

Significativamente, foi dessa maneira que a PE comegou a enxergar que o
processo avaliativo poderia ser realizado, isto €, para aprender e também para
comunicar o que estava sendo aprendido, que os estudantes vissem um sentido maior

e pudessem resgatar o que aprenderam e realizassem trocas com todos.

A PE passou a acreditar que o momento da avaliagao era algo maior que alunos
enfileirados, bonitinhos e em siléncio, para “despejar o conteudo” em uma folha em
branco. Que poderia avaliar os estudantes em suas aprendizagens em um ambiente

livre de opressao.

Nessa diregao, ela manifestou mudangas em suas posturas como avaliadora,
e colocou o instrumento avaliativo prova em “xeque”, ao dizer que os estudantes
utilizavam varias habilidades para a construgdo de um grafico, e que isso poderia ser
em um contexto de grupo de trabalho e sinalizou que prestou ajuda quando

necessitaram do seu apoio.

Quando eu circulava pelos grupos, pude perceber quem ainda estava com
dificuldades para realizar alguma parte do trabalho, quem n&o tinha
compreendido a comanda na ficha de atividade ou precisava de outras
orientagdes, entdo eu precisava sentar mais de pertinho para ajudar, para
que pudessem construir o grafico. Esse fato de estar mais perto € que foi um
indicativo para mim que estava avaliando os estudantes, as habilidades
quehaviam desenvolvido ou ndo e ja de alguma forma, procurava ajuda-los
em suas dificuldades. Eu ndo precisei esperar o resultado de uma prova para
saber quem sabia ou ndo, mas, pude ver, ali na hora, quem precisava do
meu apoio e ajudei. (P.E 18° Encontro)

Na avaliagao final sobre a documentacdo pedagdgica a PE salientou que
infelizmente a mesma foi realizada de forma corrida e que era necessario mais tempo

para desenvolver esse tipo de instrumento, porém, pontuou o quanto os estudantes
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haviam gostado das atividades e estavam criticos e concentrados na sua realizagéo,

além disso, sinalizou a possibilidade de outras estratégias de trabalho e de avaliagao.

Noés poderiamos ter pensado na documentagédo pedagdgica antes, a gente
ficou tdo focado na apostila e nas provas que esquecemos que poderiamos
ter feito outras coisas. Quando eu vi os graficos prontos no papel pardo,
fixados na parede para todos verem, eu me emocionei, sinceramente as
fotografais estavam lindas, quando a coordenadora veio dar os parabéns e
disse que os trabalhos estavam excelentes, eu fiquei toda orgulhosa deles,
por construirem um trabalho t&o bonito, e da gente por fazé-los aprender e
a avaliar o que estavam produzindo, mas podemos realizar no segundo
semestre, pensar com mais calma em outras propostas. (P.E, 19° encontro)

Pode-se concluir pelas palavras da PE que o resultado final do trabalho com a

documentacgao pedagogica foi muito satisfatorio e que principalmente nao ficou restrito

aos atores que o realizaram, mas a todas as pessoas da comunidade escolar.

Sobre esse aspecto Depresbiteris e Tavares (2009) salientam a importancia da

divulgagao dos resultados de um trabalho:

Fundamental é que os resultados sejam comunicados a varias audiéncias:
alunos, pais e responsaveis, coordenadores pedagdgicos, gestores, de
modo a gerar acdes de melhoria. O registro e a discussao dos dados de
avaliagdo sdo uma das fases mais nobres de todo esse processo avaliativo.

(DEPRESBITERIS; TAVARES, 2009, p. 74)
Ainda com relagéo a avaliagéo do trabalho com a documentacdo pedagdgica,
a PE evidenciou que esse instrumento avaliativo agrega a possibilidade de diversos
registros que a permitiram refletir sobre a aprendizagem e os percursos de cada um

dos estudantes, e que o trabalho apenas comecou.

Quando vocé langou a ideia de fazermos o trabalho com a documentagéo
pedagdgica, eu pensei, |& vem mais uma loucura (risos), mas a atividade
serviu para refletir sobre os proximos passos € nao apenas como
fechamento de um ciclo. Ela me fez pensar em outras formas de registros
para avaliar os alunos, que sdo muito diferentes da prova, que eu tenho total
controle, porém, é muito cansativa. Ja na documentacédo pedagdgica sao
tantos os fatores que sédo colocados em evidéncia, que tenho multiplos
instrumentos para avaliar e o que é melhor, focando em cada estudante,
respeitando o jeito e o tempo para cada um aprender e ndo deixando
ninguém para tras. (P.E, 19° encontro)

Nessa perspectiva a PE, revelou um dado importante do processo avaliativo
para as aprendizagens, a singularidade dos estudantes, e salientou a sua

responsabilidade em fazer com que todos aprendam.

Encontramos em Perrenout (1999), elementos de convergéncia com a fala da

PE em que o autor afirma:
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Deve-se romper com esse esquema igualitarista. Nao ha razdo alguma de
dar a todos os alunos a mesma “dose” de avaliagdo formativa. A
diferenciagdo comega com um investimento na observagao e interpretagao
dos processos e dos conhecimentos proporcional as necessidades de cada
aluno. O paralelismo com o diagnéstico médico se impde: o importante ndo
€ administrar a todos os pacientes os mesmos testes, as mesmas analises,
os mesmos exames. E chegar a estabelecer um diagnéstico correto para
cada um, a identificar uma patologia e, se possivel, suas causas. Em certos
casos, o diagnostico € mais do que evidente e ndo requer nenhuma analise
especial. Em outros, ele passa por uma sucessdo de hipdteses e de
verificagdbes que mobilizam equipamentos, especialistas, muito tempo e
energia. Como o diagndstico, a avaliagdo formativa exige investimentos
diferenciados. (PERRENOUT, 1999, p. 123)

Esse carater formativo e informativo da documentagdo pedagdgica e a forma
com que € respeitado os espacos e ritmos individuais de cada um possibilitou para a
PE o uso pedagogico desse tipo de instrumento de avaliagéo, para que os estudantes
pudessem efetivamente manifestar as aprendizagens que haviam realizado durante o

semestre.

A mensagem geral do trabalho com a documentacdo pedagdgica, foi que
mesmo em um ambiente que n&o propiciava uma organizagao rigida para aprender,
quando a atividade é significativa, e com propdsitos muito bem definidos, os

estudantes sao capazes de realizar.

Ao término desse processo de analise dos dados coletados durante essa
pesquisa-acao das praticas avaliativas realizadas no contexto da docéncia
compartilhada, de alguma maneira contribuiram para que os envolvidos pudessem
realizar um ciclo completo da proposi¢ao de Tripp (2005): agir, descrever, avaliar e
planejar as agbes da investigacdo. Realizaremos no préximo capitulo, as
consideracgdes finais sobre o trabalho de pesquisa.
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6. CONSIDERAGOES FINAIS.
O percurso que foi construido ao longo deste trabalho investigativo contribuiu

para que, diversas descobertas e inumeras reflexdes fossem por mim desenvolvidas
na relagdo com a professora especialista, ja que, a maior duvida que frequentemente
passava em meu pensamento era para onde iriamos quando as portas foram abertas

€ 0 processo investigativo se iniciou.

Olhando de forma reminiscente, concluo que o caminho delineado no decorrer
da investigacgao foi arduo e doloroso e, encontrei na paciéncia, uma aliada unica para
0s momentos em que o desejo de deixar o barco, falava mais alto, porém, ao ver os

resultados do trabalho, afirmo categoricamente que valeu cada momento do processo.

Acredito que o objetivo geral de pesquisa que era: Identificar e analisar as
possiveis mudangas relativas as praticas avaliativas para a aprendizagem em sala de
aula a partir das interagdes entre o professor pesquisador e a professora especialista
no contexto da docéncia compartihada em uma turma de 6° ano do ciclo

interdisciplinar de educacgao da prefeitura do municipio de Sao Paulo, foi atingido.

O contexto da pesquisa evidenciou que, para o desenvolvimento de um
trabalho em docéncia compartilhada, a constru¢ao de um espaco colaborativo pelo
professor pesquisador e a professora especialista foi um fator preponderante durante

o processo formativo.

A construcao desse espacgo colaborativo, como apontado anteriormente, ndao
foi nada facil, porém, com uma escuta efetiva e afetiva e a discussédo constante de
nossas duvidas, conflitos e incertezas, conseguimos ao longo de nossos dezenove
encontros formativos e das aulas compartilhadas romper com as resisténcias iniciais

e nos constituirmos como companheiros de trabalho.

O processo de formacgéao continuada em servigo possibilitou transformacgées no
desenvolvimento da docéncia compartilhada por parte da professora especialista. Sua
visdo inicial de que essa modalidade educativa era apenas ter um auxiliar de classe e
que era ela quem determinava todas as agdes da atividade docente, foram aos
poucos, sendo alteradas a partir de dialogos constantes, trocas de experiéncias e

planejamento em conjunto, fortalecendo assim, a nossa atuagado com os estudantes.

Cabe destacar que essa visao de docéncia compartilhada, que a professora

construiu, foi balizada pela falta de esclarecimentos no desenvolvimento dessa



143

modalidade educativa, revelando assim, uma maior necessidade de a¢des formativas,
na época, por parte dos 6rgaos centrais: SME e das Diretorias Regionais de Ensino,
quando da implementacao de um trabalho, buscando a articulagdo necessaria com as
escolas e as salas de aula, ndo apenas acreditar, que a partir de uma determinacao

normativa, as atividades docentes serdo modificadas.

Para o desenvolvimento da docéncia compartilhada, é importante a construgao
de um trabalho colaborativo, em que a valorizagao do outro e o respeito por sua visao

de mundo estejam sempre em evidéncia.

Procurei dessa forma, evitar julgamentos das atitudes iniciais da professora
especialista, porém, questionava as suas acdes para compreender 0 que estava
sendo realizado, sem apontar dedos ou desqualifica-la, mesmo nos momentos em
que ela colocava o meu trabalho em duvida. Esse fato contribuiu para que, apds varios
encontros, ela passasse a me enxergar como um interlocutor e pudesse transformar

0 seu desprezo inicial, em confianga para o trabalho em conjunto.

Um ponto importante na investigacao foi o comprometimento que a professora
especialista demonstrou em nossos encontros e no quanto esse fato gerou a
metamorfose da sua pratica profissional, para isso elenco como fatores
preponderantes, os estudos e as reflexdes constantes que ela realizava sobre as

praticas que foram desenvolvidas ao longo do processo.

Os instrumentos avaliativos e as praticas pedagdgicas que estudamos,
construimos e aplicamos, ao longo dos seis meses de investigagao, evidenciaram as
ideias e concepgdes sobre a avaliagao para a aprendizagem em sala de aula, que a

professora especialista possuia.

Suas resisténcias iniciais, s6 foram superadas, a partir do momento em que ela
passou a declarar as suas fragilidades e a falta de conhecimentos técnicos para a
construgédo de um instrumento avaliativo. Esse fato levou certo tempo, porém busquei

encoraja-la nas mudancgas que eram propostas.

Os encontros para os estudos possibilitaram a sua reinvencdo como
profissional, alterando os espacos, os tempos e a forma como ela realizava e tinha

incorporado 0 que era em sua Vvisdo o processo avaliativo, 0 que possibilitou o0 seu
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rompimento com as ideias tradicionais sobre os papéis de professor, estudante e da

organizacao da aula de uma forma geral.

Outro ponto que concluimos, a partir da analise dos resultados apresentados,
€ que a avaliagdo para as aprendizagens nao deve ser considerada como um
momento desvinculado dos processos de ensino e aprendizagem e, 0S processos
avaliativos desenvolvidos contribuiram com as nossas tomadas de decisdes

fundamentadas sobre o trabalho educativo.

Os nossos encontros e discussdes sobre o processo avaliativo para as
aprendizagens dos estudantes, fez com que, colocassemos em destaque o
protagonismo dos mesmos durante a investigagcdo e comprovamos que, de uma
maneira geral, todos estiveram motivados, concentrados e participaram ativamente
das atividades propostas e efetivamente, aprenderam os conteudos matematicos do

eixo tratamento da informacao, foco de nossa atuacao didatica.

Os estudos que desenvolvemos ao longo de nossos encontros formativos, a
partir dos aportes tedricos elencados que fundamentaram a construgdo dos
instrumentos avaliativos que foram aplicados com os estudantes, garantiram, que do
ponto de vista tedrico, a pesquisa favoreceu a compreensao da importancia dos usos
pedagogicos da avaliagcdo em um contexto de docéncia compartilhada, fazendo com
que os momentos de aprendizagem ocorressem de forma contextualizada e

significativa para todos.

A metodologia aplicada, a partir do referencial da pesquisa agao proposto por
Tripp (2005), contribuiu para o desenvolvimento da investigagado sobre o processo
formativo que foi realizado de maneira colaborativa, proporcionando que a professora
especialista se constituisse de alguma maneira, como pesquisadora da sua pratica
didatico pedagdgica, refletindo sobre as acdes de trabalho, que anteriormente nao
eram consideradas como possiveis e avaliando as intervencbes realizadas

constantemente com os estudantes.

Um fato interessante que ocorreu ao término da investigagdo, foi a
reconfiguragdo da aula em docéncia compartilhada, apresentada pela professora

especialista, para o segundo semestre de 2019.
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Elencamos como tematica de trabalho com os estudantes, os conteudos de
ensino sobre a geometria. A professora especialista me comunicou que havia
convidado o Professor de Arte para formamos um trio de trabalho, apontando dessa
forma, reverberag¢des das agdes realizadas ao longo do primeiro semestre, abarcando
outras areas de conhecimento e principalmente na busca de um trabalho de forma

interdisciplinar, porém, esse nao foi o foco de analise deste trabalho.

Infelizmente o trabalho em docéncia compartilhada na PMSP deixou de existir
no final do ano de 2019, porém, as evidéncias apresentadas ao longo desse trabalho,
me permitem afirmar que, no contexto da realidade investigada, essa modalidade

educativa gerou bons frutos.

Desta forma, encerro esse ciclo inicial na minha formacéao e constituicio como
pesquisador, ao apresentar os resultados finais desta investigagdo, que em maior
grau, personifica as minhas vivéncias, alegrias, mudancgas de rotas e de olhares como
formador, ao longo do meu percurso no mestrado profissional (FORMEP/PUC-SP),
porém, aberto a outras possibilidades e acreditando que de alguma maneira, o ciclo

nao se finalizou, que apenas foi dado um pequeno passo.
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ANEXOS

Apéndice A: COMITE DE ETICA.

rUC.sP

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE SAO PAULO COMITE
DE ETICA EM PESQUISA

Terme de acordo a ser preenchido pelos participantes envolvidos na pesquisa:
Praticas Avaliativas no 6° Ano do Ensino Fundamental em uma escola da
Rede Municipal de Sao Paulo e assinado por eles e pelo pesquisador.

Declaracdo de concordéancia dos participantes ou responsaveis:

De acordo com a descrigao da pesquisa e dos compromissos firmados pelo
pesquisador, José Roberto dos Santos eu

Em participar dessa pesquisa (_)

Entretanto, declaro que minha concordancia esta condicionada aos seguintes
requisitos:
a) Anonimamente, isto €, que a divulgacao dos resultados seja feita sem
mencionar 0s nomes das instituigdes ou dos participantes envolvidos ()
b) Sem anonimato (_)
¢) Que eu possa ter acesso aos dados coletados ()
d) Que eu tenha acesso aos produtos finais da analise e de sua
interpretacao antes de sua divuigagao publica.
e) Que, caso seja necessario, minhas reagoes diante dessas interpretagoes
sejam incorporadas antes da divulgagao publica (_)

Data

Assinatura:

Declaracao do pesquisador

Tendo em vista a declaracdc do participante ou de seu responsavel acima
assinada eu, José Roberto dos Santos, assumo a responsabilidade de cumprir as
condigoes de pesquisa descritas, atendendo os requisitos demandados pelos
pertct

Data Assinaturado Pesquisador:




PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE SAO PAULO

Comité de Etica e Pesquisa Sede Campus Monte Alegre
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

Este documento tem por finalidade esclarecer os pesquisados, de forma clara e objetiva,
sobre a pesquisa a ser realizada: finalidade, local, duracdo, procedimentos ulilizados, possiveis
riscos e desconforfos a sua pessoa, beneficios esperados e objetivos a serem alcangados. A
participagdo do pesquisado, nesta pesquisa, é de livre e espontanea vontade e, a qualquer
momento, podera interrompé-la, recusar-se a submeter a quaisquer procedimentos, como também
dela desistir, a tempo @ modo, como assim o desejar, sem qualquer penaliza¢ao ou prejuizo a sua
pessoa.

A pesquisa acontece em um contexto de docéncia compartihada com uma professora da
disciplina de Matematica em uma escola da Rede Municipal de Sao Paulo. O objetivo da pesquisa &
identificar e analisar as possiveis mudangas relativas as prdticas avaliativas de aprendizagem de
sala de aula a partir das interagbes entre professor pesquisador e professor especialista no contexto
da docéncia compartithada.

Serdo realizados 19 encontros entre o professor pesquisador com a professora especialista
com duragdo de 45 minutos cada um, para o levantamento de dados sobre as dinamicas avaliativas
@ 0s usos pedagdgico dos instrumentos de avaliacdo em sala de aula.

As atividades realizadas nesses encontros serdo transcritas em um diario de campo bem
como serdo realizadas duas entrevistas em audio no primeiro @ no Gltimo encontro. Esses dados
compdem um banco de informagdes que poderdo ser utiizados com fins académicos pelo
pesquisador. A realizagdo da presente pesquisa trard ao pesquisado e a sociedade ofs)
seguinte(s)beneficio(s):

Oferecer a universidade como um todo discussdes tedrico-praticas sobre questdes de
préticas e os usos pedagogicos da avaliagdo fortalecendo as pesquisas dos Esludos Pés-Graduados
em Educagdo: Formagédo de Formadores, da PUC-SP, voltados a compreender questoes de praticas
pedagogicas em avaliagio da aprendizagem realizada em sala de aula.

Envolver pesquisadores e estudantes de IC/Mestrado/Doutorado/Pés-Doc em estudos que
focalizem questdes sobre praticas pedagdgicas e a avaiiagio em sala de aula.

Produzir e divulgar conhecimentos relativos a questdes praticas pedagdgicas em avaliagdo
da aprendizagem da sala de aula e 0s contextos de docéncia compartilhada.

Apresentar trabalhos em simpésios nacionais e intemacionais qualificados. Publicar artigos
ou capitulos, abordando a pesquisa realizada.

Integrar cada vez mais a extenso e a pesquisa nos diferentes niveis da universidade.

Contribuir para o fortalecimento da rede de contatos por meio da integragdo de
pesquisadores de diferentes universidades nacionais e internacionais, interessados no tema em
desenvolvimento.

Para quaisquer duvidas e esclarecimentos, o pesquisador disponibiliza o seguinte telefone
para contato (11) 3670-8060 (PUC/SP ~ FORMEP)

Por se achar plenamente esclarecido @ em perfeito acordo com este Termo de
Consentimento,o pesquisado o assina, juntamente com o pesquisador, em 2 (duas) vias de igual teor
e forma.

Séo Paulo de de 2019,

PESQUISADOR RESPONSAVEL: PESQUISADO:
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APENDICE B - TABELA DE ESPECIFICAGAO.

omportamento | Conhecimento | Compreensdo | Aplicagao Analise Total
Descritor

Ler e interpretar
dados expressos am
| graficos de colunas.

Ler e intarpretar
dados expressos em
tabelas.

Resolver situagao
problema que
mobilize raciocinio
combinatdric, em
situaghes
decontagem.

Resolver situacao

problema envolvendo
dados aprasentados
emtabela.

Resolver situacao
problema envolvendo
dados apresentados

eim
| graficos de colunas.




APENDICE C: RUBRICA REALIZADA PELA PROFESSORA

ESPECIALISTA.

REALIZEI AS FICHAS DE
ATIVIDADES PARA CASA.

TIVE ZELO COM A MINHA
APOSTILA E COM OS MEUS
MATERIAIS.

RESPEITEI OS COMBINADOS DO
GRUPO.

ATENDIDO

PARCIALMENTE

B

ESTIVE PRESENTE NAS AULAS E
BUSQUEI PARTICIPAR
ATIVAMENTE DAS ATIVIDADES.

COLOQUEI AS
COMPLETAS NAS ATIVIDADES
DA APOSTILA E AVALIAGOES

RESPOSTAS

'MEU  RESULTADO  NAS
AVALIAGOES ESCRITAS FORAM
SATISFATORIOS

" 3

u[®
u[®

TOTAL

0 @EEEEE
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APENDICE D: RUBRICA REALIZADA PELOS PROFESSORES EM
DOCENCIA COMPARTILHADA

Leia os critérios em relacéo as atividades das aulas em docéncia compartilhada
e pinte apenas uma das carinhas que melhor representa sua participagcéo ou
desempenho

i

REALIZEI AS MARCAS DE
CONTAGEM PARA A ESCRITA @
' DE NUMEROS. A
REALIZEI AS ATIVIDADES =
COM 0S PICTOGRAMAS E O e
USO DE CHAVE. -
REALIZEI A LEITURA DOS 2
GRAFICOS DE COLUNA A @ FoN
PARTIR DE UMA SITUACAO .
| PROBLEMA | )
REALIZEI A LEITURA DE UMA BN
TABELA A PARTIR DE UMA @ Sk
SITUACAO PROBLEMA S
RESOLVI OS PROBLEMAS | ==
ENVOLVENDO joea)
COMBINATORIAS £ >
REALIZEI AS FICHAS DE l | &
ATIVIDADES PARA CASA. @ e‘j‘iﬁ
TIVE ZELO COM A MINHA | | Z==
APOSTILA E COM 0S MEUS ket
MATERIAIS E >
' RESPEITEI OS COMBINADOS | ==
ESTIPULADOS PARA O ey
TRABALHO EM GRUPO. £
ESTIVE PRESENTE NAS | &=
AULAS E BUSQUE! e
PARTICIPAR ATIVAMENTE g =
DAS ATIVIDADES. ’
COLOQUEI AS RESPOSTAS T |
COMPLETAS NAS ey
' ATIVIDADES DA APOSTILA E g >
AVALIACOES
TOTAL




