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“ousariamos dizer que a avaliagao surgiu com o
proprio homem, se entendermos por avaliagao a
visdo apresentada por Stake — o homem observa,
o homem julga,

isto é,

avalia”.

(VIANA,

2000, p.22.).

Resumo: Esta investigacdo se configura a partir dos anseios de professores da Educacdo
Basica, expresssos em contextos escolares situados no Sistema de Organizagdo Modular de
Ensino - SOME, nas ilhas de Abaetetuba/Pa. Orientada por vertente qualitativa, Bicudo
(2006) e Minayo (2002), que preza pela percepgdo individual dos envolvidos, professores

do ENSINO FUNDAMENTAL I, foram convidados a participar de um curso de
formagdo continuada em servigo, organizado em cinco encontros formativos, com tematica
voltada a avaliagdo, interna e externa. Com foco na formagao de professores, o curso segue



[]

os preceitos de Novoa (2001), de Contreras (2002) e de Alar¢do (2007). Nesse sentido,
busca investigar em que termos as avaliagées em larga escala, como o SAEB,
podem contribuir com as praticas de ensinar, aprender e de avaliar dos
professores do ensino fundamental anos iniciais. Como lentes teoricas, além da
revisdo de literatura a partir das pesquisas produzidas no Brasil, autores como Luckesi
(2009), Hoffmann(2004), Gatti (2014) e Fernandes (2004), agregam compreensdes sobre
avaliagdo que vao auxiliar a desvelar elementos oriundos das experiéncias e das praticas
relatadas pelos professores e refletidas ao longo do curso. Esse conjunto de informagdes,
analisados narrativamente por encontroi, produziu resultados que podem auxiliar na
organizacdo das praticas de ensinar, aprender e de avaliar dos professores do ensino
fundamental anos iniciais. Isso porque, podemos inferir que o ambiente formativo
apresentou contexto favordvel para a execugdo do curso, pois a forma colaborativa,
contribuiu para o entendimento de praticas avaliativas mais assertivas, em relagdo as
aprendizagens dos alunos, além de proporcionar compreensdes em relagdo as caracteristicas
e as finalidades do SAEB, bem como contribuigdes, mesmo que iniciais, desse tipo de
avaliagdo (externa) para a avaliagdo interna.

Palavras-chave: Avaliagdo Externa — Avaliagdo Interna - Formagao de Professor — SAEB.

1 Para efeitos de qualificag@o apresentaremos os ensaios oriundos do primeiro encontro.
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FIGURA 1: Entardecer em Abaetetuba
Fonte: Facebook — Capital mundial do Miriti

Destinei este espago para apresentar minha caminhada pessoal, académica e
profissional, constituida de vivéncias e experiéncias nem sempre bem-sucedidas, nos mais
variados ambitos, mas que cooperaram em algum grau para me constituir ao longo de todo
esse processo na pessoa e na profissional que hoje sou e com a visdo de mundo que hoje
tenho.

Rememorar minha trajetoria desde a educagdo basica até a formacgdo inicial e
continuada, me permitiu refletir as decisdes tomadas ao longo de minha carreirdd e
formagdo docente, analisando de forma critica essas vivéncias, suas conquistas7e
desilusdes, como afirma Severino (2001, p.175) “o memorial constitui, pois, uma
autobiografia, configurando-se como uma narrativa simultaneamente historica e reflexiva”.

O relato dessas lembrancas traz a tona personagens de minha vida, ora
“esquecidos” que contribuiram para despertar em mim o aprego pela docéncia e dedicacdo
em me aperfeigoar enquanto profissional. Como cita NOVOA construir

um memorial “faz reaparecer os sujeitos face as estruturas e aos sistemas, a qualidade face
a quantidade, a vivéncia face ao instituido. (NOVOA, 1995, p. 18).

O INICIO

A caminhada para a vida docente comecou através da vivéncia familiar, com a
influéncia de minha mae, professora da educagdo basica — anos iniciais — que sempre se
dedicou aos seus alunos e a escola. Através de sua dedicacdo e empenho, pude
testemunhar os “altos e baixos” do trabalho dentro do campo educacional, enfrentando as
dificuldades estruturais que a escola publica comumente lida e as alegrias de viver o
processo de desenvolvimento dos alunos e as aprendizagens sendo consolidadas,
juntamente com suas conquistas em relacdo aos objetivos de vida. Como afirma FREIRE
(1996, p. 159) “¢ preciso estar aberto ao gosto de querer bem aos educandos e a propria
pratica educativa de que se participa”. Afinal, todas as rela¢des criadas nas escolas sdo,
inclusive, relagdes afetivas. E, ainda, sobre afetividade FREIRE (1996) descreve:

Um estado de afinidade profunda que se tem com os outros seres humanos, capaz de
dar origem a sentimentos de amor, amizade, solidariedade. A afetividade esta na
origem, no processo, nas estruturas e no significado do conhecimento e de tudo que se
faz. Ela envolve a totalidade do ser humano, é a base estrutural e a fonte de motivagao
do conhecimento. (Paulo Freire,1996, p. 159).

Nasci as margens do Rio Matiba, ilhas de Abaetetuba, frequentei todos os niveis de
ensino em escolas publicas na sede do municipio, uma vez que a oferta nas ilhas era
precaria, incluindo a multisérie, algo repudiado por minha mae. O apreco pela Matematica
ainda ndo existia em mim e estudar essa disciplina era por vezes exaustivo. Até que veio a
minha primeira, e ultima, nota vermelha da vida escolar.

A nota vermelha foi um marco na minha vida académica, pois precisei me dedicar
em aprender a disciplina, o que ndo foi facil, porém me fez ter prazer em estuda-la. E o



que inicialmente era a busca por uma nota transformou-se em satisfacdo, mas trouxe
também alguns questionamentos, que passaram anos sem serem esclarecidos, sobre a
importancia da nota e por que ela definia a aprendizagem através de um tinico instrumento
que era a prova escrita. Segundo LUCKESI a respeito da nota, ela ¢ "[...] somente uma
forma de registrar em documentos oficiais [...] 0 que o educando aprendeu com 'qualidade

satisfatoria' o que lhe fora ensinado [...]" (LUCKESI, 2014, p. 20, grifos do autor).

A minha atengdo voltou-se a matematica quando, no ano de 1995, precisei
participar de um processo seletivo de ingresso & escola Sdo Francisco Xavier. Escola
diocesana conveniada a rede estadual de ensino e referéncia no municipio em qualidade
educacional. Devido a alta procura por vagas a escola realizava uma selecdo entre os
candidatos, onde eram submetidos a testes envolvendo lingua portuguesa, matematica e

redag@o.

Percebi o quanto a Matematica era/é essencial as relagdes sociais e educacionais,
estando presente em todos os niveis de ensino e testes seletivos, o que reafirmava o meu
interesse pela disciplina, € o que ndo ocorreu na mesma intensidade em relagdo a de
Lingua Portuguesa, apesar de considera-la igualmente importante e necessaria. Fato que
contribuiu para que eu pudesse ajudar meus familiares sempre possivel, ja que ministrava
aulas de reforgo em matematica — brincava de ser professora. 8

Cursei todo o ensino fundamental ¢ médio no Colégio Sdo Francisco Xavigr -
CSFX, onde pude viver experiéncias extraordinarias enquanto aluna e que contribuiram
para minha atuagdo docente. A pratica educativa do colégio era essencialmente conteudista
e focada na repeti¢do de atividades, longas e exaustivas, e sobretudo na valoriza¢do da
nota. Porém a professora de Matematica Miguelina Bitencourt, tinha uma postura diferente
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dedicar-me ao estudo da Matematica, porém, considero que o curso fora pouco
aprofundado quanto a formagdo pedagogica, sendo centralizado nas disciplinas exatas. O
que nao foi motivo para esmorecer meu interesse, porém aquela altura, ainda sem
maturidade profissional, ndo podia perceber a importancia das disciplinas pedagdgicas e
mensurar o quanto minha formagao seria incompleta sem tais estudos.

Uma vez que a formagio pedagodgica me permitiria uma visdo, ampla e critica, de
minhas agdes docentes, e subsidios para tomada de decisdo frente as situagdes em sala de
aula, que sdo sempre imprevisiveis. Além de que, aliada a contribuigdo teorica e pratica,
traria contribui¢des, também, a ética docente. Como acrescenta sobre formagédo do
professor, GIMENO (1988)

A formagdo inicial e permanente do profissional de educagdo deve preocupar-se
fundamentalmente com a génese do pensamento pratico pessoal do professor, incluindo
tanto os processos cognitivos como afetivos que de algum modo se interpenetram,
determinando a atuagdo do professor (GIMENO, 1988, p.61)

Durante a graduag¢do nos poucos momentos dedicados a formagdo pedagodgica,
nossas reflexdes pairavam entre o ensino e a aprendizagem, e ainda, tomados como
processos independentes. Nao atingiam a pratica avaliativa, também compreendida como
um processo independente, reafirmando a ideia de que “os professores pensam, vivem e
praticam a avaliacdo de forma muito isolada” (FERNANDES, 2008, p. 90). E o tema que
sempre me atraiu e despertava muitas duvidas e curiosidades, nao foi discutido em minha
formacgao inicial. Reiterando a formagao precaria e deficitaria das licenciaturas a respeito
de avaliacdo, onde segundo PERRENOUD (1999) “a formagao de professores trata pouco
de avaliagdo”( PERRENOUD, 1999, p. 16).



Dessa forma as incertezas e duvidas sobre a avaliag@o escolar ficaram sem resposta,
mesmo depois da graduagdo, o que me conduziu naturalmente a avaliar, a partir das
experiéncias avaliativas que tive ao longo da vida escolar e académica. Experiéncias essas
que valorizavam o contetido e ndo a aprendizagem, com grande énfase para a nota como
descritor da aprendizagem do aluno e preservando um tnico instrumento avaliativo — a
prova escrita.

Todos os professores foram alunos de outros professores e viveram as mediagdes de
valores e praticas pedagogicas. Absorveram visdes de mundo, concepgdes
epistemologicas, posi¢des politicas e experiéncias didaticas. Os professores so alteram

suas praticas quando sdo capazes de refletir sobre si e sobre sua formagao (C A,
2006, p.259). 7

O TRABALHO

Iniciei minha experiéncia docente num projeto de refor¢o escolar em 2004, no
Colégio Sdo Francisco Xavier, antes de concluir a graduagdo. A convite da professora
Miguelina Bitencourt, que colocou em pratica sua tese de que a aprendizagem em
Matematica so seria viavel a partir do dominio das operagdes fundamentais. E assim ela o
fez. Foi um momento importante, pois a inseguranga e as incertezas, na atuagao em sala de
aula ainda eram presentes sendo eu recém formada, e nesse sentido o projeto colaborou
bastante para a superar esses desafios.

A dinamica do projeto era a resolu¢do de exercicios, com alunos que possuiam
notas vermelhas e ndo tinham apreco pela disciplina, dos mais variados anos do ensino
fundamental — anos finais. Ndo tinha atividades avaliativas, apenas as resolugdes e em
caso de duvidas, estas eram partilhadas com o tutor e os demais alunos. O projeto foi
bastante proveitoso, pois conseguimos avancar nas dificuldades dos nossos alunos,
reafirmando a ideia de que o dominio das operagdes fundamentais e a interpretacdo do
texto, sdo essenciais para garantir as aprendizagens em Matematica, ja que o desempenho
dos estudantes, em sala de aula e o reflexo nas notas, também foi observado.

No geral ao final de um ano dedicado ao projeto, pudemos observar a melhora no
desempenho dos alunos, com progresso nas aprendizagens e também em sala de aula. E
um consideravel avango na minha postura enquanto docente, ja que essa experiéncia me
proporcionou seguranca e fortalecimento das agdes educativas, porém ainda faltava um
longo caminho para trilhar em busca do dominio das habilidades docentes que me ajudasse
a conduzir situagdes inesperadas da sala de aula, que s6 o exercicio da profissdo nos
concede.

Como afirma Borges (2004), a atuacdo profissional contribui para a constitui¢ao
dos saberes docentes:
O contato com alunos, professores, com os demais agentes escolares, enfim a
vida profissional, propriamente dita, proporciona muitas aprendizagens, entre elas
a aquisicdo de saberes sobre como agir em diversas situagdes, trabalhar
determinados conteudos, explorar o livro didatico, abordar um contetido, extrair

do programa os conteidos relativos a aprendizagem dos alunos, etc (BORGES,
2004, p. 203).

Charlot (2000) também reitera a importancia da vivéncia da pratica educativa ao
afirmar: “quem “tem pratica” vive em um mundo onde percebe indicios que outros ndo
verificam, dispde de pontos de referéncia e de um leque de respostas dos quais outros
estariam desprovidos” (Charlot, 2000, p. 63).

O PRIMEIRO EMPREGO

Entre os anos de 2004 a 2005, iniciei meu primeiro emprego como professora, na
Escola de Ensino Fundamental Santana, escola particular no municipio de Abaetetuba.
Nesse periodo pude viver alguns anos “confortaveis” dentro da docéncia, pois esta escola
além da boa infraestrutura, tinha alunos cujas aprendizagens essenciais ja haviam sido
consolidadas, logo o trabalho fluia com muita facilidade, turmas com nimero de alunos
reduzidas e todos com material didatico a disposigdo.

Foram dois anos de muita aprendizagem e experiéncias didaticas valiosas para
minha carreira docente. Pude desenvolver varios projetos educativos, a maioria com énfase
no desenvolvimento das aprendizagens através de jogos, pois estimulava a participacdo e
motivacdo dos alunos as aulas, contribuindo também para cooperacao entre eles.

Quando repenso o trabalho daquele periodo percebo que tentei e consegui por vezes,
utilizar praticas educativas diferentes das quais fui submetida na vida discente: recursos
matérias, interacdo entre os alunos e participacdo destes nas aulas através, principalmente
com o uso de jogos, porém minhas praticas avaliativas utilizadas eram as mesmas das quais



fui submetida enquanto aluna, sendo a prova escrita o instrumento mais utilizado gara
afericdo da aprendizagem, ou seja, estava com novas agdes docentes e velhas soluqi)es
verificadoras. Foi o primeiro alerta de que minha formagao precisa ser aperfeigoada.

Ja no inicio de 2006, ingressei como professor temporario no SOME — Sistema de
Organizagdo Modular de Ensino, projeto da SEDUC/Pa e pude experimentar a outra face
da realidade docente, a face da escola publica. Escolas sem a minima infraestrutura (sala,
carteiras, quadros, ...) ¢ alunos com muita dificuldade nas aprendizagens, e alguns sem as
aprendizagens essenciais. O desafio era enorme, uma vez que a missdo de superar esses
obstaculos ndo era apenas dos alunos, era minha também. Assim, o trabalho na escola
publica me tirou da “zona de conforto” e exigiu muita dedicagdo, preparo pedagdgico e
destreza para me reinventar enquanto profissional docente.

Diante das experiéncias que tive, no inicio da carreira docente, percebi que me
faltavam subsidios para enfrentar as realidades sociais diversas, foi entdo que ingressei no
curso de Especializacdo em Educagdo Matematica, no Instituto de Educagdo em
Matematica e Ciéncias, no ano de 2006, ainda pelo Nucleo Pedagdgico de Apoio ao
Desenvolvimento Cientifico - NPADC na Universidade Federal do Para, em Belém.

Esse curso foi um “divisor de aguas” em minha vida profissional, pois me
proporcionou um contato mais intenso com as teorias da educacdo e uma maior
compreensao da importancia e responsabilidade do papel do professor na aprendizagem de
seus alunados. Compreendi também, que a diversidade existente entre os alunos, com
costumes, opinides e culturas diferentes precisam ser respeitados e considerados, durante o
trabalho docente. Dessa forma, era e ainda ¢ preciso refletir constantemente nossas praticas
pedagdgicas, com o objetivo de oferecer diferentes oportunidades para que as
aprendizagens acontegam de fato, num lugar tdo plural e diversificado quanto a sala de
aula. Segundo Alarcio:

Os professores desempenham um importante papel na producdo e estruturagdo do
conhecimento pedagoégico porque refletem, de uma forma situada, na e sobre a
interagdo que se gera entre o conhecimento cientifico [...] e a sua aquisigdo pelo
aluno, refletem na e sobre a intera¢@o entre a pessoa do professor e a pessoa do
aluno, entre a instituicdo escola e a sociedade em geral. Desta forma, t€ém um
papel ativo na educacdo e ndo um papel meramente técnico que se reduza a
execucdo de normas e receitas ou a aplicagdo de teorias exteriores a sua propria
comunidade profissional (ALARCAOQ, 1996, p. 176).

Com certeza, finalizei este curso de especializagdo sentindo-me mais segura para a
docéncia, trabalhando sempre para oferecer condi¢des que favorecesse e consolidasse as
aprendizagens almejadas para cada nivel de ensino, na busca incessante de superar os
desafios encontrados nas diferentes turmas por mim assumidas, e tendo a reflexdo da
pratica como habito para melhorar a propria pratica. Segundo Alarcdo “O pensamento
reflexivo ¢ uma capacidade. Como tal, ndo desabrocha espontancamente, mas pode
desenvolver-se. Para isso, tem de ser cultivado e requer condigdes favoraveis para o seu
desabrochar” (1996, p. 9).

Dessa forma fui inovando minha acdo docente, fundamentando minhas praticas
educativas como por exemplo com o uso de recursos ludicos, através de jogos, que até
entdo eram realizadas de forma intuitiva. Mantendo presente na minha rotina pedagogica a
reflexdo sobre agdes desenvolvidas em sala e a busca por uma participagdo cada vez maior
dos alunos na construcdo de seu conhecimento, ainda que essa tarefa ndo fosse facil me
desafiei a desenvolvé-la.

Em 2008 mudei meu status de servidora publica de temporaria para efetiva, o que
me levou a passar dois anos no municipio de Acard, ja que minha vaga era destinada para
tal localidade. E foi onde pude experimentar uma outra realidade. O trabalho exclusivo com
o ensino médio. Experiéncia valiosa e desafiadora, me tirou da zona de conforto, uma vez
que sempre trabalhei com o ensino fundamental anos finais.

Tal vivéncia reforcou minha teoria de que os alunos do ensino fundamental anos
finais, devem concluir esta etapa de ensino dominando as quatro operacdes ¢ a
interpretagdo de problemas, sendo esse um requisito para o progresso das etapas de ensino
futuras. Uma vez que ao trabalhar exclusivamente com o ensino médio constatei que muitas
das dificuldades apresentadas na disciplina de Matematica, aos requisitos ja citados.

Entdo, ao retornar para o SOME Abaetetuba em 2010, pude me dedicar a proj&os
que reforcassem e promovessem a aprendizagem desses temas — 4 operacdes; e
interpretagdo de problemas. Iniciei com aulas de refor¢o no contra turno e fui melhorarfjo a
oferta de projetos. Estes movimentos de busca pelo aperfeicoamento e conhecimento da
minha pratica educativa, ainda que autdnomos, sem a orientagdo de uma instituicdo
educacional, contribuiram para que eu pudesse desenvolver por dois anos, em oito
localidades diferentes o projeto “Circulo da Matematica”. Projeto este que tinha como
objetivo aprimorar as 4 operacdes fundamentais entre alunos do 6° ano do ensino
fundamental, utilizando jogos como recursos didaticos e que deu origem ao trabalho “Maré
Langante: Inundando alunos com conhecimento matematicos” o qual apresentei no FIPED



— Forum Internacional de Pedagogia, em 2017.

O MESTRADO

A participacdo no Forum Internacional de Pedagogia em 2017, me despertou,
novamente ao desejo de retornar aos estudos da pratica docente, ja que desde 2008 quando
conclui a pos-graduagdo dediquei meus esforgos apenas a sala de aula e aos projetos
desenvolvidos nela de forma independente. Mas a escola publica, ao meu ver, sempre muito
desafiadora me proporcionou varios momentos de reflexdo de que precisava me aperfeigoar
e rever minhas praticas como ao incentivar a participagdo dos alunos nas aulas de forma
mais ativa, alfabetizar matematicamente esses alunos entre tantos outros momentos, que
contribuiram para o meu retorno aos estudos.

Nesse periodo, também, com as alteragdes dos documentos norteadores como a
Base Nacional Comum Curricular — BNCC (2018), que tem como premissa a formagao
integral do aluno através do desenvolvimento de competéncias e habilidades, comegava um
novo momento na educagdo brasileira uma vez que o documento oficial norteador induz
praticas de ensino que considerem prioritarias metodologias que valorizem o protagonismo
dos alunos, e, portanto, com novas formas de se ensinar exigem, novas formas de avaliar. E
ai veio a tona uma dificuldade de longa data que diante desse cendrio julguei importante
sanar que era o ato de avaliar. J& que essa pratica ndo fez parte da minha formacéo inicial, e
nem da continuada durante a pos-graduagdo Latu-sensu.

Porém diante do novo cendrio educacional que se constrdi no pais percebi que eu
precisava me aprofundar e compreender as teorias educacionais, conhecer de forma critica
o documento oficial norteador da educacdo e a relacdo ensino-aprendizagem-avaliagdo,
para melhorar o meu trabalho enquanto docente. Para isso, me dediquei ao ingresso no
programa de Pos-graduagdo em Docéncia em Educagdo em Ciéncias e Matematicas —
Mestrado Profissional/PPGDOC, do Instituto de Educacdo Matematica e Cientifica —
[EMCI/UFPA por entender ser essa, a melhor forma de aperfeicoamento da minha pratica
educativa, mediante novas e diferentes demandas colocadas ndo s6 pelos documentos
oficiais das diversas esferas: federal e/ou estadual/municipal, como também pela clientela
atendida.

A PESQUISA
Apds o inicio dos estudos no curso de mestrado em 2020, as disciplinas iniciais
foram de grande valia para me situar na pesquisa educacional, afinal foram longos 11 anos
longe, oficialmente, dos estudos. Esse contato me permitiu maior contato com as questdes
em foco e as emergentes, nas pesquisas educacionais. Possibilitando rever meu projeto
inicial de pesquisa, junto a0 meu orientador e juntos trilhar caminhos mais relevantes, tanto
pra mim quanto para toda a comunidade educacional do qual fago parte.

E foi a partir dessa analise e dos motivos que me trouxeram de volta aos estudos que
tomamos a decisdo, meu orientador e eu, de mudar o foco da pesquisa que inicialmente era
voltada para as 4 operagdes e interpretacdo de problemas, para o tema avaliagdo em larga
escala. Uma vez que diante dos novos documentos oficiais, da realidade dos cursos de
formagdo inicial, dos relatos de professores que convivi e da minha experiéncia enquanto
discente, este tema € muito pertinente e de grande interesse para a comunidade educacional
a qual estou inserida. 8

Ao observar o Projeto Politico Pedagogico — PPP, alinhado a BNCC, de algufpias
escolas das quais trabalhei no SOME ¢ possivel notar um movimento dos docentes em
busca de novas praticas educativas que garantam as exigéncias do documento norteador.
Essas praticas interferem diretamente nas praticas avaliativas. Tornando-se necessario a
compreensdo desse processo como indissociavel do ensino e da aprendizagem e que, ao
longo dos anos traz muitas duvidas aos professores. Como afirma Jussara Hoffmann
“Temos de desvelar contradi¢des e equivocos teodricos dessa pratica, construindo um
“ressignificado” para a avaliacdo e desmitificando-a de fantasmas de um passado ainda
muito em voga (HOFFMANN, 1993, p. 12).

Considero o processo da avaliagdo complexo e, na maioria das vezes, mal
compreendido pelos educadores, ao enxerga-lo como independe dos processos de ensinar e
aprender, sendo também um tema pouco estudado e pesquisado nos cursos de formacao
inicial e/ou continuada. O que ndo foi diferente na minha formacdo inicial, como ja
mencionado. As orientagdes sobre como avaliar ou emergir uma reflexdo sobre praticas
avaliativas, suas diferencas, classifica¢des, historia, dentre tantas outras informagdes sobre
esse tema tdo importante e necessario ao nosso trabalho em busca das aprendizagens dos
nossos alunos, foram quase nulas durante minha formagao inicial.

A minha dificuldade frente ao processo avaliativo foi reforcada com as novas



exigéncias dos programas oficiais, ¢ também ao perceber que as politicas publicas
educacionais colhiam suas informagdes para possiveis melhorias a partir das avaliagdes
externas. Por outro lado, as avaliagdes em larga escala se mostravam muito distantes da
realidade trabalhada no chdo da sala de aula, e que apesar de longos anos presente no
calendario escolar, ainda eram incompreendidas. As dividas a respeito desse tema eram
muitas, por exemplo, “quais as finalidades?”, “como era elaborada?”, “quais os critérios
para avaliacdo?”, “como era escolhida a matriz de referéncia?”, entre tantos outros
questionamentos.

Tais questionamentos supracitados, fizeram-se presentes no meu trabalho docente
durante alguns anos, até que os caminhos do mestrado € com o apoio necessario, pude
enfim transforma-las em tema para minha pesquisa. E a partir disso, busco compreender as
faces da avaliago para a pratica docente e em especial, como as avalia¢des externas como
o Sistema de Avaliagdo da Educagio Basica - SAEB, assunto tdo criticado e
incompreendido no meio docente, pode contribuir para nossas agdes educativas visando
consolidar as aprendizagens.

Desta forma minha pesquisa se estrutura com o tema As contribuicbes das
avaliagoes externas, como o SAEB, para as avaliag6es internas. Onde busco
através da pesquisa historica do processo avaliativo, suas classifica¢des, progresso ao longo
do tempo, suas finalidades entre outras caracteristicas das avaliagdes, responder a pergunta
norteadora desta pesquisa: Em que termos a avaliagcdo externa, SAEB, pode
contribuir para as avaliag6es internas? Que atende ao objetivo geral da pesquisa:
Investigar, a partir de uma intervengdao com um grupo de professores do
EF1, em que termos as avaliagbes em larga escala, como o SAEB, podem
contribuir com as praticas de ensinar e de avaliar dos professores do ensino
fundamental anos iniciais.

Para alcancar o objetivo citado tracei como objetivos especificos: mapear a
relacio dos professores com as praticas avaliativas da e para as
aprendizagens; propor intervengdes pedagogicas que norteiem as agoes
avaliativas dos professores e promover formag¢ao continuada em servico,
que discuta as contribuicoes das avaliagées externas para as avaliagées em

sala de aula. Sendo que essas agdes proporcionario, devolutivas que colaborem
e permitam uma analise mais proxima possivel da realidade desses profissionais e definam
em que termos as avaliacdes externas contribuem com as avaliacdes internas.

8
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Esta pesquisa apresenta como objetivo geral investigar em que termos as
avaliag6es externas, em especial a avaliagdo SAEB, podem contribuir com
as praticas de ensinar, aprender e avaliar, de professores nos anos iniciais
do Ensino Fundamental. Como objetivos especificos, ou seja, elementos capazes de
produzir mecanismos de intervengdes pedagdgicas que contribuam com o processo de
formagdo docente, especialmente em relagdo as praticas avaliativas internas, externas e, das
possiveis aproximacgdes e distanciamentos desses processos, dentre estes, como: mapear
as relagées dos professores com as praticas avaliativas da e para as
aprendizagens dos alunos; propor, a partir desse mapeamento, intervengoes
pedagogicas que norteiem as agGes avaliativas dos professores; ¢, promover
curso de formagao continuada em servigco, que possibilite refletir sobre
possiveis contribuicoes das avaliagbes externas, para as avaliagoes
internas.

APRESENTACAO

Este texto estd organizado em apresentagdo onde alguns elementos que retratam
minha caminha académica e pessoal que contribuiram para a delimitagdo desta pesquisa
seguido de cinco capitulos. A Apresentagao que se configura como um resumo
expandido apresenta minhas memorias académicas, os principais elementos do texto e
como a pesquisa foi gerada. O segundo capitulo apresenta um estudo aprofundado
sobre avaliagdo, apresentando os pressupostos tedricos das avaliagdes externas e internas,
bem como seus objetivos, tipos e evolugdo ao longo do tempo. Além de apresentar como
estdo previstas nos documentos balisadores da educag@o, como o DCNEB e a BNCC
(2018).

Mostrando a avaliacdo interna relacionada a pratica de atribuir valores a
aprendizagem (MENDEZ, 2002) ¢ como elas progrediram ao longo dos anos, aqui no
Brasil, saindo de uma pratica rigida e autoritaria para uma pratica inclusiva e reflexiva
(SOUZA, 2009; GUBA E LINCOLN, 1989). Enfatizando a necessidade de utilizar varios



instrumentos avaliativos, no entanto, qualquer que seja este instrumento € necessario
utiliza-lo com rigor, afim de diagnosticar as aprendizagens alcangadas e as intervengdes
futuras a serem tomadas (MENDEZ, 2002)

Mostra, também, a avaliacdo externa com a fun¢@o de buscar informag¢des de forma
coletiva, de grupos de estudantes e escolas, que subsidiem intervencdes as politicas
publicas educacionais (GATTI, 2014). E como as avaliagdes estdo previstas no DCNE
(Brasil, 2013).

No terceiro capitulo apresento um estudo sobre a avaliagdo externa mais
aplicada no Brasil, o SAEB. Seus objetivos, estrutura, sua evolu¢do ao longo dos anos,
seus documentos balisadores e o que pesquisadores de mestrados profissionais de todo o
cenario nacional, tem mostrado a respeito do asssunto. A escolha pelo no mestrado
profissional, justifica-se por uma busca mais delimitada a respeito de como os
profissionais da educacdo se relacionam com a avaliagdo externa, como na pesquisa de
Ildenice Costa (2015) intitulada “AS CONCEPCOES E PRATICAS AVALIATIVAS
EM MATEMATICA DE UM GRUPO DE PROFESSORES DO 5° ANO DO
ENSINO FUNDAMENTAL E SUAS RELACOES COM A PROVA BRASIL” ¢ na
pesquisa de Mirian Silva (2016) com o titulo “A PROVA BRASIL COMO POLITICA
DE AVALIACAO EM LARGA ESCALA: IMPLICACC)ES SOBRE O
CURRICULO ESCOLAR E O TRABALHO PEDAGOGICO EM ESCOLAS
MUNICIPAIS DE RIO BRANCO/AC”

No quarto capitulo, apresento como esta pesquisa se ambientaliza. Acontecendo
nas ilhas, zona rural do municipio de Abaetetuba. E como ela acontece, a partir de uma
abordagem qualitativa, com uma metodologia de a¢do formadora colaborativa, embasada
por THIOLLENT (2011), IBIAPINA(2008), MINAYO (2002), RICHARDSON (2012),
entre outros. Utilizando o método de pesquisa-agdo uma vez que tenho um problema
definido para investigar. E colaborativa por aprimorar a relagio entre os envolvidos na
pesquisa, contribuindo com a interagdo e a reflexdo. Apresento, também, a estrutura e a
dindmica dos encontros de formagdo continuada em servigo que favoreca a criticidade dos
colaboradores a partir das atividades propostas.

No quinto capitulo, apresento um ensaio analitico dos movimentos formatiyos
inciais, concentrando a analise neste momento, apenas no primeiro encontro do curso de
formagdo ofertado aos colaboradores da pesquisa. Nesse movimento € possivel observar o
perfil quanto a sua formagdo académica e as praticas pedagodgicas dos professores
colaboradores, no que se refere ao ensino, aprendizagem e avaliacdo, seja ela interna e
externa, bem como esses profissionais entendem as praticas avaliativas e suas principais
dificuldades. Finalizo esta etapa da dissertagdo deixando rastro do processo com algumas
Consideragoes Preliminares.

CAPITULO 11

AVALIAGAO INTERNA E EXTERNA: pressupostos teéricos

A libertagdo auténtica, que ¢ a humanizagdo em processo, ndo é uma coisa que
se deposita nos homens. Nio ¢ uma palavra a mais, oca, mitificante. E praxis,
que implica a agdo e a reflexdo dos homens sobre o mundo para transforma-lo
(FREIRE, 2013, p. 93).

2.1 - AVALTIACAO

A avaliagdo ¢ uma atividade complexa que envolve juizos de valor e instrumentos
qualitativos e quantitativos. E esta associada a atividade humana nas suas mais variadas
dimensdes, como uma atividade seletiva ou de controle. “Entendemos avaliagdo como um
juizo de qualidade sobre dados relevantes, tendo em vista uma tomada de decisdo”.
(LUCKES]I, 2010, p.69)

Como exemplos de avaliacdo seletiva podemos citar a avaliagdo pela forca, na
Idade Antiga para servir aos exércitos como os de Esparta onde “eles ndo tinham outro
objetivo sendo maximizar a capacidade dos rapazes infligindo-lhes sofrimento”
(SENNETT, 2003, p. 42); a aprendizagem através da comunicagdo oral, com a criagdo da
Maiéutica, por volta do século IV AC; e ainda pela oralidade e também seletiva, o acesso a
determinadas localidades, como em Efraim, citadas no Velho Testamento (JUIZES 12,6)
era restrito a pessoas naturais da regido, portanto, pronunciavam corretamente e sem
sotaque a palavra “chibolete”.

Quanto aos exames escritos, ha registros de um sistema severo de selecdo de
funcionarios publicos na China por volta de 2200 A.C. “Confinados em celas isoladas por



horas, os candidatos eram compelidos a escrever longos textos ou tratados, sobre topicos
determinados” (GREENE et al, 1954, p.20). Testes similares também eram aplicados para o
controle de qualidade da tropa que podia inclusive promover ou demitir soldados.

Por volta do século XV, os jesuitas levaram a quase toda Europa e a outros
continentes, praticas de avaliagdo escrita, de controle educacional e disciplinar, de forma
rigida e sem espaco para reflexdes e criticas, e que ainda hoje é possivel encontrar no
cotidiano escolar. No Brasil ndo foi diferente, por volta do século XVI, com a chegada da
Companhia de Jesus, que exerceu uma pratica educativa autoritaria, punitiva, baseada na
transmissdo de conhecimento, este centrado no professor, e em valores religiosos, pois
como afirma Paiva (2012, p. 137) “no século XVI, o pensar era fundamentalmente
religioso”.

Tal pratica educativa foi descrita por Gadotti:

Os jesuitas nos legaram um ensino de carater verbalista, retorico, livresco,
memoristico e repetitivo, que estimulava a competigdo através de prémios e
castigos [...] Era uma educagdo que reproduzia uma sociedade perversa, dividida
entre analfabetos e sabichdes, os ‘doutores’ (GADOTTIL, 2002, p. 231).

Sendo assim o papel do avaliador ¢ originalmente o de interpretacdo de indicios de
aprendizagem e controle de qualidade nos mais variados ambitos, com foco8no
comportamento. S6 a partir do século XX com o avango nos estudos em pesquapas
educacionais como o sociointeracionismo de VYGOTSKY (1998), a escola nova (aprender
fazendo) de JOHN DEWEY (1979 ) e construtivismo de Piaget (1983) foi possivel pensar
em avaliagdes centradas na aprendizagem do aluno.

Avaliar induz a ideia de ordenar, selecionar, classificar, entre tantas outras nogoes.
Nas praticas de sala de aula, a esséncia da func¢do avaliativa ¢ melhorar e regular as agdes
educativas, principalmente as aprendizagens, além de incentivar o desenvolvimento pessoal
dos alunos, quando estes podem observar avancos nos resultados de seus esforcos. E ¢
essencial ao sistema educacional por atender a todos os envolvidos.

No entanto o processo avaliativo é complexo, ja que tragca uma relagdo entre o
ensino e a aprendizagem, de maneira intencional e ativa, buscando sempre recolher
informagdes sobre o conhecimento adquirido e direcionar agdes que melhorem as praticas
de ensinar do professor e consequentemente a forma como os alunos aprendem. A fungio
da avaliacdo esta na “(...) forma como o aluno aprende, sem descuidar da qualidade do que
aprende.”. (MENDEZ, 2002, p.19)

Porém, ¢ possivel observar nas escolas, como é comum os professores terem
dificuldades em avaliar seus alunos, distanciando-se de um processo apenas seletivo
enraizado em nossas agdes, € estruturar critérios e instrumentos de avaliagdo que possam
trazer informag¢des mais proximas da realidade, no que diz respeito ao que o aluno
aprendeu, e em como usar os resultados da avaliagdo para aperfeicoar o ensino. A figura
apresenta como o processo avaliativo progrediu no Brasil ao longo dos anos, segundo
Souza (2009) no artigo Avaliagdo das Aprendizagens na Legislagdo Nacional:



dos anos 1930 aos dias atuais.

FIGURA 2: Evolugio da Legislagdo da Aprendizagem segundo Souza (2009)

E possivel perceber que a partir da LDBEN 9394/96 a avaliagdo da aprendizagem
passou a ser concebida ndo mais como um julgamento seletivo e sim como um diagndstico,
com interacdo entre os envolvidos e numa perspectiva mais critica, onde o aluno ¢
considerado um protagonista de sua aprendizagem, capaz de interagir ¢ transform® a
realidade em que vive. Esse pensamento ¢ aprofundado e fortalecido na BNCC ao avgliar
por competéncias e habilidades, buscando formar o aluno na sua integralidade, sendo um
cidaddo auténomo, critico e socialmente responsavel. E para tal, a avaliagdo deve verificar
se as aprendizagens foram consolidadas, oferecendo feedback: ao aluno, professor e a
propria escola, do progresso dessas aprendizagens, além de exigir uma postura de
pesquisador do professor, onde ele observa se suas metodologias estdo sendo eficazes para
garantir tais aprendizagens. Exigindo coeréncia entre como se ensina e como se avalia.

“Nao podemos perder de vista que os exames, qualquer que seja a forma que
adotem, devem estar a servigo da aprendizagem, do ensino, do curriculo e antes,
é claro, do sujeito que aprende.” (MENDEZ, 2002, p. 36)

As avaliagdes mudaram ao longo do tempo e segundo Guba e Lincoln (1989), essas
mudangas estdo atreladas ao contexto historico e social, as correntes filosoficas e objetivos
previstos almejados pelos elaboradores. Os autores classificam as avaliagdes em 4
geracdes, onde seus objetivos e complexidade progridem ao longo dos anos, quais sejam:

» Medida — Ideia de que era uma pratica essencialmente técnica (foco no aluno);

» Descrigdo — A avaliagdo com periodo especifico ¢ fins classificatorios, porém vai
além de medir. Nasce a avaliacdo educacional, para saber em que medida os
objetivos foram alcangados (foco no aluno e nos conteudos);

+ Juizo de valor — Uma avaliagdo mais abrangente, que inclui além das fungdes
anteriores, a regulacdo e a verificagdo dos objetivos comportamentais, distinguindo
avaliagdo formativa e somativa (foco no aluno, professor, curriculo, ensino e
politicas educacionais);

« Alternativa — Também chamada de educativa ou contextualizada, utiliza a
avaliagdo como parte integrante do processo ensino-aprendizagem (foco no aluno,
professor, ensino, curriculo e aprendizagem).

As mudangas no processo avaliativo, acabaram por definir suas contribuicdes e
devolutivas aos mais diversos interessados no processo como: escola, familia, governo e o
proprio aluno. Segundo Fernandes (2004) a avaliagdo se pde a servigo de forma especifica
a cada um destes interessados, como mostra a figura abaixo:

FIGURA 3: Relagio da Avaliagdo com os Entes Envolvidos no Processo
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FONTE: Fernandes (2004)
2.2- AVALIACAO INTERNA

As avaliagdes educacionais, inicialmente de carater seletivo e classificatorio,
orientadas pelo Ratio Studiorum, documento elaborado pelos jesuitas no século XVI,
prezavam pela rigidez em seu instrumento e verificagdo do conteudo repassado ao aluno.
Perpetuando ao longo dos anos, entre familiares, alunos e escolas, a cultura de valorizagdo
da prova e da nota.

O avango na legislag@o educacional a longo do tempo, permitiu o aperfeicoamento
das praticas avaliativas com o intuito de utilizar a avaliagdo para o diagnostico e
verificagdo dos objetivos propostos para o ensino e a aprendizagem, assumindo uma
fungdo indiciaria, demonstrando os niveis de aprendizagem e oferecendo suporte para
reflexdes constantes e futuras decisdes em relacdo a pratica pedagogica, programa de
ensino e politicas educacionais.



A avaliagdo educacional passou a ter maior aten¢do dos estudiosos do assun® a
partir do século XX, observando as consequéncias de suas aplicacdes e difereptes
possibilidades de utilizagdo dos resultados. Essas mudancas estdo intimamente
relacionadas a apropriagdo dos conceitos, estrutura e objetivos, por parte dos educadores,
em relagdo as avaliagdes formativa e diagnostica, as quais valorizam ndo sé a participagdo
ativa do aluno no processo de ensino e aprendizagem, bem como, a destreza em relagdo ao
planejamento pedagdgico e a didatica utilizada, visando garantir a aprendizagem.
Compreendendo e respeitando a pluralidade existente entre os discentes, ao invés de prezar
apenas, pelo cumprimento do curriculo. Como afirma Hoffman (2004): A pratica avaliativa
ndo irdA mudar em escolas em decorréncia de leis, resolugdes, decretos ou regimentos
escolares, mas a partir do compromisso dos educadores com a realidade social que
enfrentamos (HOFFMAN, 2004, 36).

A avaliag@o no contexto atual, orientada pelos documentos oficiais é compreendida
como indissocidvel do processo ensino-aprendizagem, permite reflexdes constantes a partir
de suas devolutivas e esta voltada para a participagdo ativa dos alunos mediada pela
interag@o. Favorecendo seu desenvolvimento pessoal e formando-os na sua integralidade,
criticos e socialmente responsaveis. Para isso ¢ preciso incluir todos os envolvidos no
processo de ensino, a saber: pais, alunos, professores, equipe técnica, como parceiros na
busca por uma aprendizagem eficaz, alinhada as necessidades da sociedade a qual
pertencemos.

Portanto, as mudangas na avalia¢do, por motivos ja citados, como a necessidade de
reflexdo constante por parte do professor em relagdo ao seu fazer pedagdgico, subsidiada
pelo feedback; a expansdo de teorias construtivistas e as propostas dos documentos
norteadores da educacdo, entre outras; traz consigo a necessidade de mudar a escola, o
ensino e a aprendizagem. Predominando aspectos qualitativos sobre os quantitativos.

Sendo essa pratica ja prevista, inclusive, desde a LDB 9394/96 art.24, inciso V
alinea ‘a’ que: “a verificagdo do rendimento escolar observara: a) avaliacdo 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
[...]”. (BRASIL,1996).

2.2.1 - AVALIACAO FORMATIVA

Avaliagdo para as aprendizagens, também chamada de formativa, ¢ aquela que
acontece durante toda a pratica educativa, contemplando os mecanismos do processo de
ensinar e aprender, de forma continua e refletindo cada uma das agdes pedagdgicas
desempenhadas para uma posterior tomada de decisdo. Inicialmente compreendida por
BLOOM (1993) com trés etapas importantes ¢ independentes entre si: diagndstica,
formativa e somativa, onde o feedback era de carater corretivo. Essa pratica,
aperfeicoada ao longo dos anos, migrou de uma avaliagdo com fins
administrativos/medida para uma avaliagdo com propoésitos pedagogicos, ou seja,
com a finalidade de melhorar o ensino e a aprendizagem, influenciada por “novas
visbes quanto a natureza da avaliagdo e a expansao das teorias construtivistas
da aprendizagem, que chamavam a atengdo para a importancia do sujeito
enquanto construtor da propria aprendizagem” (PINTO, , p.22). Utilizando
feedback, desta vez, diretamente relacionado aos objetivos de ensino,
descrevendo os erros e dificuldades dos alunos de maneira mais precisa e
pontual, criando novas oportunidades para aprender, dentro de uma visao de
aprendizagem néo linear, da qual o erro faz parte do processo.

A avaliacao formativa, € “uma avaliagdo cuja principal func¢do é a de melhorar e
regular as aprendizagens e o ensino e que, por isso, ¢ necessaria para o desenvolvimento
dos sistemas educativos” (FERNANDES, p. 26, 2023). Portanto ela acontece de forma
dindmica, ciclica e continua ao longo da pratica educativa, promovendo reflexdes e
intervengdes mais precisas e assertivas.

Nesta concepc¢éao, a avaliagédo diagndstica é parte integrante e indissociavel
da avaliagdo formativa, por direcionar e redirecionar as agbes pedagodgicas do
professor. Ela deve ocorrer no inicio de um periodo ou processo de ensino e
destina-se a inclusdo de todos os alunos, através da compreensdo de suas
limitagcbes e aptiddes, de maneira individual, e observando o nivel Gde
aprendizagem de cada estudante. De posse dessas informagdes, a respeitodo
conhecimento e habilidade que cada aluno possui, € possivel ter nogdo da
realidade em que se encontram e direcionar agdes educativas assertivas para o
publico diagnosticado. Luckesi (2009) ratifica essa ideia de avaliagdo diagndstica
como: “Um instrumento de compreenséo do estagio de aprendizagem em que se
encontra o aluno, tendo em vista tomar decisbes suficientes e satisfatorias para
que possa avangar no seu processo de aprendizagem” (LUCKESI, p.81, 2009).



E relevante a avaliagio diagnostica para o trabalho docente, uma vez que fornece
subsidios e orienta as a¢des a serem desenvolvidas em sala, além de proporcionar detalhes,
individuais e coletivos, do nivel de aprendizagem dos alunos. Este processo avaliativo foi
sugerido, inclusive, no retorno as aulas presencias no ano de 2021 através do parecer
11/2020 do Conselho Nacional de Educagdo-CNE, item 7.3 que diz: “A avaliagdo
diagnostica e formativa dos alunos no retorno as aulas presenciais busca avaliar o que o
aluno aprendeu e quais as lacunas de aprendizagem” (PARECER CNE 11/2020, p.20).
Promovendo constante agdo e reflexfo docente, consequentemente um processo ensino-
aprendizagem eficaz e de qualidade. Luckesi (2003) também discorre a respeito da

avaliagd@o diagnodstica como:

comprometida com uma proposta pedagodgica historico-critica, uma vez que esta
concepgdo esta preocupada com a perspectiva de que o educando devera apropriar-se
criticamente de conhecimentos e habilidades necessarias a sua realizagdo como sujeito
critico dentro desta sociedade que se caracteriza pelo modo capitalista de producdo
(LUCKES]I, 2003, p.82).

Dessa forma a avaliagdo formativa ¢ dialética envolvendo sujeitos, agdes e
objetivos de ensino. E através dela que o professor confere se as aprendizagens estio
sendo consolidadas e quando é necessario melhorar suas estratégias de ensino. Fernandes
(2021) considera que:

E fundamental compreender que o propésito mais relevante da avaliagdo formativa é
contribuir ativamente para que os alunos aprendam mais e melhor, com compreensao e
com mais profundidade. Neste sentido, ela tem de ser um processo rigoroso para

permitir recolher informagao de elevada qualidade acerca do que, em cada momento, 0s
alunos sabem e sdo capazes de fazer (FERNANDES, 2021, p.3).

Nesta pratica a avaliagdo ¢ entendida como mais uma oportunidade de
aprendizagem, portanto o professor deve ter claro os critérios a serem avaliados e fornecer
um feedback formativo (BLACK e WILIAM, 2009) aos alunos, deixando evidente os
erros € os concebendo como uma nova possibilidade para aprender. “O feedback € o
real conteudo da avaliacdo formativa, pois é através dele que os alunos sabem o
que tém de aprender, onde se encontram em relagdo a aprendizagem e o que
tém de fazer para aprender”. (FERNANDES, p.4, 2021).

Domingos Fernandes, também cita a importancia de praticas avaliativas que
prezem pela aprendizagem dos alunos e se distancie daquelas desenvolvidas ao longo dos
anos e ainda presentes nos dias de hoje, promovendo mudangas na recolha dos indicios de
aprendizagem e formando alunos autonomos e protagonistas de seu proprio conhecimento.

E através da avaliagio formativa que os professores recolhem informagdes para
proporcionar feedback aos seus alunos que os apoie nos seus esforcos de
aprendizagem. Assim, a avaliagio formativa exige uma outra forma de trabalhar nas

salas de aula, com os alunos mais ativos e participativos na resolugdo das tarefas
propostas pelos professores (FERNANDES, 2021, p.3).

E evidente que a avaliagdo formativa se baseia na constru¢do do conhecimento
através da interagdo entre os atores do processo e seu alinhamento com os objetivos
pretendidos, além da reflexdo permanente por parte do professor, a respeito de seu trabalho
e do curriculo que segue, bem como a clareza de que a avaliagdo € um processo
indissociavel do ensino e da aprendizagem. Exigindo da comunidade escolar: pais, alunos,
professores e gestores, maior interagdo em prol da cultura de aprendizagem e ndo apenas
de notas.

Segundo conclusdes da pesquisa de Black & Wiliam (1998) as avaliagdes
formativas melhoram a aprendizagem de todos os alunos, em especial daqueles c&e
possuem alguma dificuldade, além de obterem bons rendimentos em avaliagdes em larga
escala. Portanto, praticas avaliativas com foco na aprendizagem, interferem de forma
positiva nos resultados das avaliacdes que tem foco na mensuragdo, como é o caso das
avaliagdes externas.

2.2.2 — AVALIACAO SOMATIVA
A avaliag@o Somativa ¢ mais pontual e estd mais proxima de fins administrativos,
sendo realizada ao final de um periodo ou processo de ensino, com o objetivo de descrever
as aprendizagens consolidadas, informando as condi¢des reais da aprendizagem de cada
aluno de forma individual (quando acontece em sala de aula) ou coletiva (quando, no caso
das avaliagdes externas) e verificando as habilidades e competéncias desenvolvidas ao
longo do periodo.

Este processo avaliativo tem uma caracteristica marcante, e perpetuada ao longo
dos anos, que ¢ a utilizagdo de um unico instrumento— prova— e a classificagdo dos alunos
através de notas ou conceitos—mensuracdo. Alinhadas a objetivos previamente definidos
com o intuito de promover o aluno de ano ou série; seleciona-lo para ingresso em cursos



superiores ou até mesmo para diagnosticar o nivel de proficiéncia de uma turma, escola ou
sistema educacional. Como ratifica Santos (2005) a respeito da avaliagdo somativa:
O aluno ¢ promovido de acordo com o aproveitamento alcangado nos componentes
curriculares estudados. E utilizada com o propdsito de atribuir uma nota ou um
conceito para fins de promogdo e tem fungao classificatoria (...). Serve para julgar e

classificar o aluno segundo seu aproveitamento ao final de uma unidade, semestre,
série ou curso (SANTOS, 2005, p. 23).

Paiva (2002) em relagdo a avaliacdo somativa:

O modelo de avaliagdo quantitativo considera a educagdo como um processo
tecnicista. (...) tem como preocupa¢do uUnica, a comprovagdo do grau em que os
objetivos previamente estabelecidos foram alcangados. (...) e cumpre, uma fungdo de
apoio ao planejamento, que é externo ao processo de ensino (PAIVA, 2002, p.119).

Esta pratica avaliativa limita o processo criativo e interacionista dos alunos, onde
ele ndo ¢ protagonista da sua aprendizagem e o conhecimento esta centrado na figura do
professor. Tem foco apenas no conteido e ndo valoriza o erro, este ¢ entendido como um
problema e se configura como puni¢cdo através das notas. Segundo (FREIRE e
FUANDEZ, 1985, p. 53) “esse processo de reprodugdo de respostas fabrica a
‘burocratizagdo da mente’, obstaculiza a reflexdo e a capacidade criadora.” As distingdes
entre as avaliagdes estdo na sua finalidade e ndo em seus instrumentos. Vale salientar,
como afirma Fernandes (2011) a respeito da avaliagdo formativa e somativa que ambas
sdo rigorosas e podem usar registros qualitativos e quantitativos, o que se faz importante e
necessario ¢ saber como utiliza-los.

A mesma informagdo, recolhida do mesmo modo, chamar-se-4 formativa se for usada

para apoiar a aprendizagem e o ensino ou somativa se nio for utilizada deste modo,
mas apenas para registrar e reportar (HARLEN, 2005, p.208).

E nesta ambiéncia de utilizagdo de instrumentos e compreensdo das finalidades
das avaliacdes que se faz importante e necessario, discutir e construir um maior
alinhamento entre elas que colaborem para a garantia das aprendizagens minimas exigidas
pelos documentos norteadores e ofereca condi¢des para que escolas, e consequentemente
as redes de ensino, avancem nos seus projetos pedagogicos. Observando a real importancia
e papel que cada uma delas possui no processo, bem como a cooperagdo entre elas.
Luckesi

(2003) reitera:

No que se refere as fungdes da avaliagdo da aprendizagem, importa ter presente que
ela permite o julgamento ¢ a consequente classificagdo, mas essa ndo ¢ a sua fungéo
constitutiva. E importante estar atento & sua fungdo, ontologica(constitutiva), que ¢ de
diagnostico, e, por isso mesmo, a avaliagdo cria a base para a tomada de decisao, que é
o meio de encaminhar os atos subsequentes, na perspectiva de busca de maior
satisfatoriedade nos resultados (LUCKESI, p. 176, 2003).

Santos (2016) cita entre os principios para a articulagdo entre essas avaliagdes:

Alinhar a avaliagdo somativa ¢ formativa entre si com o ensino ¢ o curriculg, e
reconhecer que uma pratica de avaliagdo somativa e formativa exige do professor
conhecimento sobre a avaliagdo, conhecimento do conteudo e conhecimento para
ensinar (SANTOS, 2016, p.660).

Portanto, esse alinhamento entre elas tomara corpo a partir das compreensoes dos
docentes a respeito das avalia¢des, suas finalidades e instrumentos. E mostrara de forma
mais clara, em que termos, as avaliagdes podem cooperar mutuamente. Dessa maneira
estas, devem ser vistas como complementares e igualmente relevantes para a promog¢ao
das aprendizagens dos alunos, exigindo, entretanto, conhecimento e dominio dos docentes
sobre suas especificidades e como potencializar seus resultados em favor da aprendizagem.

2.3 - AVALIACAO EXTERNA

A avaliag@o externa ¢ aquela avaliagdo que ndo ¢ elaborada pelo sistema ao qual
se destina, seja ele internacional, nacional ou até mesmo estadual, buscando estimar de
forma padronizada a aprendizagem dos alunos. E tem como objetivos:

Informar o que populagdes e subpopulagdes de alunos em diferentes séries sabem e
sdo0 capazes de fazer, em um determinado momento, ¢ acompanhar sua evolugdo ao
longo dos anos. Nao ¢ seu objetivo fornecer informagdes sobre alunos ou escolas
individuais (Klein & Fontanive, 1995, p. 30).

A avaliagdo externa, prestada em larga escala, ¢ uma pratica recente no Brasil.
Apesar de haver a sinalizacdo do desejo, em se colocar a avaliacdo em larga escala como



parte das politicas educacionais, desde 1930, porém essa pretensdo concretizou-se apenas
anos mais tarde. Como afirma FREITAS (2007):

(...) Foram necessarias mais ou menos cinco décadas para que a avaliagdo (externa, em
larga escala, centralizada e com foco no rendimento do aluno e no desempenho dos
sistemas de ensino) viesse a ser introduzida como pratica sistematica no governo da
educacgao basica brasileira (FREITAS, p.51, 2007).

Desde a década de 60 ja se tem noticias da amplia¢ao do uso de testes

educacionais, porém os anos 80 foram marcados por buscar “um pacto com o futuro e a
esperanca de que as promessas da modernidade fossem finalmente cumpridas”
(ESQUINSANI, p. 624, 2019).

Nesse sentido, a ideia da implantacdo de uma avaliagdo externa a nivel nacional
visava uma modernizagdo do sistema educacional, o qual estava amplamente difundido e
com acesso facilitado. Sendo assim, como afirma GATTI (2014) que neste periodo:

Chegam ao auge as discussdes sobre os varios problemas que ocorriam nos sistemas
educacionais, apontados pelos pesquisadores da area de educacdo. Com o debate
publico sobre indicadores que mostravam o alto indice de fracasso escolar no pais
(altos indices de repeténcia e de evasdo escolar; baixos indices de conclusdo), uma das
questdes que se colocava é que ndo se possuiam dados sobre o desempenho escolar

efetivo dos alunos em nivel de sistema e os fatores a ele associados (Gatti, 2014, p.
16).

Essa iniciativa de avaliacdo em ambito nacional no final dos anos 80 acompanha

uma tendéncia mundial, onde
(...) em praticamente quase todos os paises da América Latina, sdo criados sistemas
nacionais de avaliagdo da aprendizagem. Este movimento que comega nos Estados

Unidos em fins da década dos 60, se expande para a Europa na década dos 70 e nos
anos 80 atinge a Asia e a Oceania (Horta, 2007, p. 5).

Desta forma, a busca por melhorias em todos os ambitos, sejam eles politicos,
sociais ou educacionais, contribuiram para a elaboragdo de mecanismos de controle e
elaboragdo de politicas que melhorassem a qualidade da educagdo. Foi entdo que
movimentos nesse sentido ganharam forca quando em 1987 e 1988 o MEC mostra
interesse em avaliar o ensino de forma nacional e cria proposi¢des para tal iniciativa, que
apos os dois primeiros ciclos de aplicagdo de projetos pilotos que ocorreram em 1990 e
1993, o Sistema de Nacional Avaliagdo da Educacdo Basica — SAEB, ¢ oficialmente criaylo
em 1994 com a portaria do MEC n° 1795 de 27/12/94.

Esse movimento por avaliagdes externas também ocorreu a niveis estaduais, como
por exemplo em Minas Gerais em 1991, que criou o SIMAVE e o Ceara em 1992, que
criou o SPAECE. E a partir de entdo houve um grande avango por parte de estados, e até
mesmo de municipios, em criar seus sistemas de avaliacdo externa. Atualmente das 27
unidades federativas, 24 possuem sistemas proprios de avaliagdo em larga escala, sendo
que das trés unidades federativas que nZo possuem tal avaliagdo, os estados de Santa
Catarina e Roraima nunca aplicaram tais testes ¢ o estado do Rio de Janeiro optou por
encerrar testes desse tipo (SAERJ) em 2015.

A proliferagdo das avaliagdes externas no territorio nacional e o fortalecimento do
SAEB, alinha-se ao papel das avaliagdes em larga escala para as reformas educacionais,
sendo instrumento regulador das acdes de gestores das redes de ensino, que a partir de
seus resultados: alocam recursos, prestam conta e monitoram o ensino ofertado, orientam
politicas publicas, diagnosticam as aprendizagens ¢ fornecem informagdes
socioeconomicas de alunos e escolas.

Porém as informagdes geradas por essas avaliagdes, tendem a culpar professores e
gestores pelos resultados obtidos, acirrando a busca pelas melhores notas e topo dos
rankings, e o status atrelado a ele. E em alguns casos, comprometendo os programas de
ensino ao se alinharem aos programas dessas provas. Como afirma BONAMINO (2012) a
respeito dos riscos ao curriculo:

Um deles € a situagdo conhecida como ensinar para o teste, que ocorre quando os
professores concentram seus esfor¢os preferencialmente nos topicos que sao avaliados
e desconsideram aspectos importantes do curriculo, inclusive de carater ndo cognitivo.
(BONAMINO, 2012, p. 383)

Dessa forma a avaliagdo externa assume um carater politico de transparéncia da
qualidade do servigo educacional ofertado pelas redes de ensino, ao divulgar amplamente
esses resultados, induzindo a sociedade a consumi-los sem compreender a complexidade
que possuem e o contexto em que foram produzidos. como afirma ANDRADE (2019)
sobre a utilizagdo adequada desses resultados:

se a avaliagdo nao for utilizada para identificagdo das fragilidades
educacionais e para execugao de politicas governamentais que possam sanar
tais dificuldades, esta perde seu sentido e torna-se apenas instrumento para
regulagdo punitiva, ocorrendo a utilizagdo de numeros descontextualizados
para culpabilizar os individuos e para transferir responsabilidades (ANDRADE,
2019, p. 329)



A falta de compreensdo em relagdo a complexidade dessas avaliagdes, também
atinge os docentes que recebem as informagdes produzidas por elas e tem dificuldades em
gerencia-las e transforma-las em agdes pedagogicas que melhorem as aprendizagens.
Logo, ¢ importante que se tenha, todos os profissionais da educagdo com o dominio
pedagdgico necessario para utilizar os resultados dessas avaliagdes em favor das
melhorias educacionais.

2.4 - 0 QUE DIZEM AS PESQUISAS?

As pesquisas na area de Educagfo que tratam de Avaliacdo Externa
ganharam espago ¢ atencdo entre os profissionais da area ha poucos anos. Em um

levantamento feito na plataforma do PPGDOC/IEMCI-UFPA (programa do qual fago
parte), ndo ha trabalhos que tratem de avaliagdes externas. Ha apenas dois trabalhos
relacionados ao tema avaliagdo formativa, ambas pesquisas qualitativas que buscam
analisar praticas que melhorem as atividades avaliativas no ambito da sala de aula. Sendo
um trabalho da pesquisadora de Noemia das Gragas, com o titulo “PRATICAS
AVALIATIVAS NO CONTEXTO DOS ANOS INICIAIS: ACONTECIMENTOS,
CIRCUNSTANCIAS E SIGNIFICADOS PARA REFLETIR SOBRE A PROPRIA
PRATICA”. E outro, do pesquisador Joel Ferreira intitulada “AVALIAGAO
FORMATIVA E COMUNICAGAO MATEMATICA: UM ESTUDO SOBRE 8A
PRATICA NA EDUCAGAO DE JOVENS E ADULTOS.” 7

Ja no portal CAPES obtive os seguintes resultados:

QUADRO 1: Pesquisa no Portal CAPES

PALAVRA CHAVE 2015 2016] 2017|2018 2019
ANEB / SAEB 4 5 9 3 3
Avaliagao externa 16| 10 19| 11 ] 6
Formagéo do professor 16| 14 18] 22|10

FONTE: Autora

Ap6s a aplicagdo de critérios de inclusdo das pesquisas elaborados para meus fins,
a saber: Ensino Fundamental e Matematica. E de exclusdo, como titulos repetidos, provas
em areas que ndo eram a Educagdo e nem a Matematica e avaliagdes no Ensino Superior.
Obtive os seguintes resultados:

QUADRO 2: Pesquisa ap6s Critérios de Inclusdo e Exclusdo

Ano 2015 2016] 2017] 2018 2019

N° de pesquisas 23 19 14 |17 |13

FONTE: Autora

No geral, estas pesquisas apontam a persistente dificuldade dos professores da
educagdo basica em compreender as finalidades das avaliagdes externas, em particular da
prova Brasil/SAEB que ¢ foco desta pesquisa, ¢ a dinamica de seu instrumento avaliativo
como mostra Ildenice Costa, em sua pesquisa intitulada “AS CONCEPCOES E
PRATICAS AVALIATIVAS EM MATEMATICA DE UM GRUPO DE
PROFESSORES DO 5° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL E SUAS RELACOES
COM A PROVA BRASIL”.

As professoras alegam nao ter preparo para aplicar esta avaliagdo em larga
escala. Observaram que os alunos costumam ficar nervosos no momento da
sua aplicagdo. Consideraram a possibilidade de realizar um curso de
formacado continuada para que pudessem ter informagbes suficientes para
preparar os alunos para a Prova Brasil, e de sistematizagcdo do ensino-



aprendizagem voltado para esta avaliagdo nos cursos de Pedagogia.
Queixaram-se de ndo ter acesso as avaliagdes, de ndo poder ver as provas
nem poder aplica-las. (COSTA, p.89, 2015)

E nitido, também, a preocupagio de estudiosos em relagdo ao reducionismo que o
processo avaliativo corre o risco de se tornar, caso as escolas se limitem a avaliar de
acordo com a matriz de referéncia do SAEB. Como nos mostra a pesquisa da
professora Mirian Silva na pesquisa “A PROVA BRASIL COMO POLITICA DE
AVALIACAO EM LARGA ESCALA: IMPLICACOES SOBRE O CURRICULO
ESCOLAR E O TRABALHO PEDAGOGICO EM ESCOLAS MUNICIPAIS DE
RIO BRANCO/AC”

é possivel afirmar que foi perceptivel na fala de todos os professores que
participaram da amostra que o curriculo escolar vem sendo estreitado a fayor
das disciplinas e conteidos cobrados na Prova Brasil, embora hga
divergéncias quanto a forma como os professores percebem esse fato.
(SILVA, p. 85, 2016)

Outro apontamento ¢ a demora dos resultados dessas avaliagdes chegarem as
escolas e a falta de acesso aos resultados individuais dos alunos, o que por outro lado ndo
compromete as intervengdes, ja que € possivel confronta-los com o projeto pedagogico de
cada unidade escolar e muda-lo caso haja necessidade.

O grande problema do Saeb ¢ que os seus resultados ndo chegam a escola e nem aos
professores, ndo gerando, por conseguinte, qualquer impacto no sistema de ensino.
Podem dar margem a pesquisas, muitas de grande sofisticacdo estatistica, e
importantes do ponto de vista cientifico, cujos resultados ndo se traduzem em agdes
pelos professores. (Vianna, 2002, p. 136)

As dificuldades apontadas nas pesquisas ¢ uma realidade, também, das nossas
escolas nas ilhas de Abaetetuba, sendo assim a proposta deste trabalho
— de investigar quais as contribui¢des das avaliagdes externas para as avaliagdes internas —
passa por oferecer uma melhor compreensdo dessas avaliagdes, seus instrumentos e
finalidades. Pois “quanto mais os avaliadores forem os profissionais da avaliagdo e, como
tal, competentes e integros, menos necessario sera dissociar o formativo e o certificativo.
(PERRENOUD, 2001, p. 6). Portanto, ndo falta s6 informagdes a respeito de como utilizar
de forma pratica os resultados das avaliagdes em larga escala, em especial o SAEB, pois
ainda que existam pesquisas com foco nesse tema e institui¢des, governamentais e
privadas, que se ocupam desse assunto produzindo muito conteido destinado aos
professores. Falta também, formagao, especifica e permanente, que possibilite ao professor
se apropriar dos dados gerados por essas avaliagdes, correlacionar com o trabalho
desenvolvido em sala e a partir de ento, redirecionar seu fazer pedagogico de forma a
garantir os objetivos, inicialmente estabelecidos.

2.5-0 QUE DIZ O DCNEB?

O DCNEB ¢ a Diretriz Curricular para a Educag¢do Basica, documento elaborado
pelo CNE — Conselho Nacional de Educagdo e que propde as doutrinas a respeito dos
principios, fundamentos e praticas, durante a oferta de educagdo em todo o territorio
nacional e que deve ser seguido pelos sistemas de ensino. E um documento que difere da
BNCC por ser normatizador, oferecendo a estrutura para o funcionamento do ensino,
enquanto que este ultimo define as habilidades e competéncias a serem alcangadas.

Nesse sentido, quanto a avaliagdo o DCNEB sugere:

O Conselho Nacional de Educag@o, em mais de um parecer em que a avaliagdo escolar
¢ analisada, recomenda, aos sistemas de ensino e as escolas publicas e particulares,
que o carater formativo deve predominar sobre o quantitativo e classificatorio. A este
respeito ¢ preciso adotar uma estratégia de progresso individual e continuo que
favoreca o crescimento do estudante, preservando a qualidade necessaria para a
formagao escolar. (BRASIL, DCNEB, 2013, p. 54)

Desta forma o ensino esperado deve estar baseado em atitudes dinamicas em sala
de aula que favorecam o protagonismo do aluno. Sendo assim a pratica de avaliagdes
formativas deve ser constante, no entanto os instrumentos devem ser os mais variados
possiveis para que tais praticas se tornem eficazes. Sugerindo novas e variadas formas de
ensinar, e consequentemente de avaliar como mostra o documento:

Nessa perspectiva, a avaliagdo requer outra forma de gestdo de escola, de organizagao
curricular (...). Nesse caso, percebe-se ja existirem multipla iniciativas entre
professores no sentido de articularem diferentes campos de saber entre si e, também,
com temas contemporaneos, baseados no principio da interdisciplinaridade, o que
normalmente resulta em mudangas nas praticas avaliativas. (BRASIL, DCNEB, 2013,
p. 56)

Além da avaliacdo das aprendizagens o DCNEB, também, discorre sobre avaliagdo



institucional e avalia¢do de redes da educacdo basica:
Art. 53. A avaliagdo de redes de Educagéo Basica ocorre periodicamente, ¢ realizada
por orgdos externos a escola e engloba os resultados da avaliagdo institucional, segio
que os resultados dessa avaliagdo sinalizam para a sociedade se a escola apresédta
qualidade suficiente para continuar funcionando como esta. (BRASIL, DCNEB, 2073,
p.79)

As avaliagOes externas sdo necessarias para o sistema educacional, por oferecer um
panorama da oferta e da qualidade do ensino, e ¢ referendada no DCNEB ao indicar que o
projeto politico-pedagdgico das escolas deve contemplar agdes que utilizem o resultado
dessas avaliagdes buscando suas possiveis contribui¢cdes para a aprendizagem dos alunos.

O documento nos alerta que:
IX — as a¢des de acompanhamento sistematico dos resultados do processo de avaliagdo
interna e externa (Sistema de Avaliagdo da Educagdo Basica — SAEB, Prova Brasil,
dados estatisticos, pesquisas sobre os sujeitos da Educagdo Baésica), incluindo dados
referentes ao IDEB e/ou que complementem ou substituam os desenvolvidos pelas
unidades da federagao e outros.

CAPITULO Il

O SISTEMA DE AVALIAGAO EXTERNO DO BRASIL: saeb,
estrutura e orientagcées

3.1 - AVALIACAO EXTERNA BRASILEIRA

A avaliagdo externa, como ja mencionado neste texto, € aplicada por meio externo a
escola, no caso da avaliagdo externa brasileira é aplicada a nivel nacional pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) e em niveis estaduais
pelas Secretarias de Educacdo, e estdo a servico da analise do cumprimento do direito a
aprendizagem por parte das escolas e redes de ensino, e as condi¢cdes em que elas ocorrem.

Por apresentar matriz de referéncia propria, uma vez que ndo segue os curriculos
escolares na integra, a elaboragdo e a corregdo ¢ feita através de seu sistema proprio, ou seja,
segue os preceitos expressos na Teoria de Resposta ao Item. No Brasil a prova em larga escala
mais conhecida e aplicada ¢ o SAEB que busca conhecer em profundidade a qualidade e as
condi¢des em que o ensino é ofertado em todo territorio nacional.

3.2- 0O SAEB

O SAEB foi criado como um conjunto de avalia¢des externas pelo MEC, com o intuito
de diagnosticar a aprendizagem e os fatores que influenciam o rendimento dos estudantes,
gerando informagdes a partir do contexto socioecondmico, cultural e escolar dos quais estes
alunos fazem parte.

Constituem objetivos do Sistema de Avaliacdo da Educagdo Basica, segundo o Art. 2°

da Portaria 87 de 7/5/2009:
Art. 2° Constituem objetivos do Sistema de Avaliacdo da Educagéo Basica:

I - Oferecer subsidios a formulagao, reformulagéo e monitoramento de politicas publicas e
programas de intervenco ajustados as necessidades diagnosticadas;

II - Identificar os problemas e as diferencas regionais do ensino;

IIT - Produzir informagdes sobre os fatores do contexto socioecondmico, cultural e
escolar que influenciam o desempenho dos alunos;

IV - Proporcionar aos agentes educacionais e a sociedade, uma visdo dos resultados dos
processos de ensino e aprendizagem e das condigdes em que sdo desenvolvidos;

V - Desenvolver competéncia técnica e cientifica na area de avaliagdo educacional,
ativando o intercambio entre institui¢gdes educacionais de ensino e pesquisa.

E aplicado a cada dois anos, através de questionarios e testes, nas redes publicas e
privadas, nas zonas rural ¢ urbana. Seus resultados, juntamente com as taxas de apr@agdo,
reprovacgdo e abandono escolar, compde o IDEB — Indice de Desenvolvimento da Ed,?cac;ﬁo
Bésica.

A avaliagdo indica os niveis de desempenho dos estudantes avaliados e permite as
escolas e redes, analisarem tais niveis relacionando-os ao ensino ofertado, possibilitando uma
analise critica do curriculo, do trabalho e do projeto pedagogico executado. Orienta as agdes
voltadas a solucionar os problemas identificados, como também o destino de investimento



financeiro e técnico. E consequentemente, oferece subsidios para a elaboracdo, monitoramento
e aprimoramento das politicas educacionais em todo pais.

Amparada legalmente pelo art. 206 da Constituicdo Federal que ja previa a “garantia
de padrao de qualidade” para o ensino, exigindo uma constante verificagdo dos fatores que
interferem no processo educacional. Sendo aprimorada com a LDB 9394/96 e com a BNCC
em 2017. E instituida pelo Plano Nacional de Educacdo — PNE, lei n® 13005/14, art. 11:

§ lo O sistema de avaliagdo a que se refere o caput produzira, no maximo a cada 2 (dois)
anos:

I - Indicadores de rendimento escolar, referentes ao desempenho dos (as) estudantes
apurado em exames nacionais de avaliagdo, com participagdo de pelo menos 80% (oitenta
por cento) dos (as) alunos (as) de cada ano escolar periodicamente avaliado em cada escola,
e aos dados pertinentes apurados pelo censo escolar da educagéo basica;

II - Indicadores de avaliagdo institucional, relativos a caracteristicas como o perfil do
alunado e do corpo dos (as) profissionais da educagdo, as relagdes entre dimens@o do corpo
docente, do corpo técnico e do corpo discente, a infraestrutura das escolas, os recursos
pedagogicos disponiveis e 0s processos da gestdo, entre outras relevantes.

3.3 - DIMENSOES DE QUALIDADE DO SAEB

FIGURA 5: Dimensdes de Qualidade do SAEB
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FONTE: Documento de Referéncia SAEB — Versdo 1.0(BRASIL,2018).
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Todas essas dimensdes sdo examinadas ao longo dos questionarios e provas ap&cadas
com o objetivo de diagnosticar a qualidade da educagdo praticada em escolas edes,
conforme o documento de referéncia do SAEB (BRASIL,2018). Sendo que anit?irsar a
qualidade da educacdo a partir de avaliagdes como o SAEB, sugere reconhecer como
suficiente que consideragdes:

“advindas de um unico teste anual e censitario dao conta de expressar, de modo satisfatorio,
um resultado da avaliagdo educacional brasileira e, de certa forma ¢, desconsiderar muitas
outras variaveis do contexto intra e extraescolar que sdo fundamentais para esta mesma
avaliagdo da qualidade educacional.” (PALHETA et al, 2021, p. 149)

Assim, faz-se necessario compreender que a qualidade educacional vai além do
desempenho dos alunos em provas de afericdo, comtempla um contexto diverso que reune
Estado, escola, professores e alunos, e que é preciso analisar todos esses niveis e suas
particularidades (PALHETA et al,2021).

Desde sua criagdo em 1990, pelo INEP/MEC, o SAEB passou por muitas mudangas,
técnicas e metodoldgicas, as quais o possibilitaram construir uma base de
referéncia para as politicas publicas educacionais até os dias de hoje. A primeira aplicagdo da



prova, de carater amostral, avaliou as disciplinas de Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias
Naturais e Redagdo, orientadas pelos curriculos estaduais nas 1%, 3%, 5* e 7* séries do Ensino
Fundamental.

A primeira grande mudanca aconteceu em 1995, quando a avaliagdo passou a utilizar a
TRI (Teoria de Resposta ao Item) para a elaboragdo e corre¢do dos testes, desta vez com foco
apenas nas disciplinas de lingua Portuguesa e Matematica, nas 4° e 8 séries do EF e 3° ano do
EM. Ja em 1997 houve a criacdo da 1* matriz de referéncia para a elaboracao de itens, com a
inclusdo da disciplina de ciéncias e a corre¢do da avaliagdo por meio escalas de proficiéncia.
Em 1999 a novidade foi a inclusdo da disciplina de geografia, que ja em 2001 foi retirada do
teste, mantendo o foco apenas nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica.

Em 2005 o sistema passou a ser composto por duas avaliagdes: a Avaliagdo Nacional
da Educagao Bésica (ANEB) mantendo-se amostral com foco na gestdo da educagdo basica.
Enquanto que a Avaliacdo Nacional de Rendimento Escolar (ANRESC) passa a avaliar de
forma censitaria as escolas publicas, permitindo resultados por escola.

Em 2013 a Avaliagdo Nacional da Alfabetizagdo (ANA) passa a integrar o
Saeb, sendo responsavel por avaliar a alfabetizagdo, em Lingua Portuguesa e
Matematica, entre os alunos do 3° ano do EF que é a fase final do Ciclo de
Alfabetizagdo. A ANA faz parte das agdes do Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na
Idade Certa (PNAIC), que busca assegurar que os alunos estejam alfabetizados até o
final do Ciclo de Alfabetizagao.

Outra mudanga significativa desse processo de reestruturagdo ocorreu em
2017, com a implementacao da avaliagéo censitaria para a 3° série do ensino médio.
Ja em 2019 o sistema passou por nova reestruturagdo. Foram criadas “novas”
matrizes de referéncia para o 2° ano (Lingua Portuguesa e Matematica) e 9° ano
(Ciéncias da Natureza e ciéncias Humanas) alinhadas a BNCC, segundo as

orientacdes da propria Base como sugere seu texto:
Referéncia nacional para a formulag@o dos curriculos dos sistemas e das redes escolares (...)
a BNCC integra a politica nacional da Educagdo Baésica e vai contribuir para o alinhamento
de outras politicas e agdes, em ambito federal, estadual e municipal, referentes a formagao
de professores, a avaliagdo, a elaboracdo de contetidos educacionais e aos critérios para a
oferta de infraestrutura adequada para o pleno desenvolvimento da educacdo. (BRASIL,
2018, p. 8)

E, ainda, sob orientacdo do Conselho Nacional de Educagéo, de acordo com
a resolugdo n® 2 de dezembro de 2017, Cap. V, Art. 16.: “Em relagdo a Educacao
Basica, as matrizes de referéncia das avaliagbes e dos exames, em larga escala,
devem ser alinhadas a BNCC, no prazo de 1 (um) ano a partir da sua publicagéo”
(BRASIL,2017). Mantendo a matriz de referéncia que foi atualizada em 2001 para os
demais anos de ensino.

Em 2019 houve a aplicacdo, em carater de estudo-piloto, da avaliagao da
educacao infantil a qual foi implantada em 2021 com o objetivo de

“aferir, com base nos parametros nacionais de qualidade, condi¢des de infraestrutura fisica,
quadro de pessoal, condi¢des de gestdo, recursos pedagogicos, situagdo de acessibilidade,
entre outros aspectos relevantes nas instituigdes que atuam com a educag@o infantil e nas
redes de ensino, de forma amostral e representativa” (BRASIL, 2019, p.8)

Tendo como publico alvo gestores das unidades escolares, professores e secretarios
municipais de educacdo que produzem informagdes, ndo apenas sobre a garantia dos direitos
das criangas de acesso a creche e a pré-escola, como também em quais as condi¢des esse
servico acontece, gerando informagdes relevantes para reformulagdo politicas publicas nessa
etapa de ensino.

E diante do atendimento em todas as etapas de ensino com varias nomenclaturas
distintas, as provas ANA, ANRESC e ANEB deixam de existir enquanto nomenclatura
passando a integrar um Unico sistema de avaliagdo de mesmo nome, o SAEB — Sistema de
Avalia¢ao da Educacdo Basica, avaliando todos os niveis da educagao basica: Educagdo
Infantil, Ensino Fundamental ¢ Médio.

3.4 - ESTRUTURA DA AVALIACAO

O SAEB possui dois indicadores importantes: a proficiéncia média de Lingua
Portuguesa e Matematica que ¢ transformada em uma nota padronizada numa escala de 0 a 10,
podendo ser comparada a outras edi¢des e que resume os resultados da escola, municipio e
estado; e o percentual de proficiéncia, que demonstra as habilidades ja consolidadas em cada
disciplina separadamente. Essas e outras informacdes, divulgadas pelo SAEB/INEP sio
provenientes de dois instrumentos: os questionarios que geram dados a respeito das condigdes
socioculturais que afetam o ensino- aprendizagem nas redes escolares e os testes que aferem o



desempenho dos estudantes.

Os questionarios buscam compreender a realidade das escolas como: infraestrutura,
recurso pedagdgico, funcionamento das redes de ensino, investimento vigente e/ou a auséncia
deles, a realidade dos professores e gestores como: formagdo profissional, experiéncia,
condi¢des de trabalho, e a realidade dos alunos como: condi¢do social, participagdo da familia
na vida escolar, dificuldade de aprendizagem, violéncia no ambiente escolar, entre outros.
Essas informagdes geram subsidios para um debate, a nivel nacional, sobre a qualidade do
ensino ofertado a partir da realidade de escolas, alunos, professores e gestores. E a partir do
questionario aplicado aos alunos ¢ gerado o Indicador de Nivel Socioeconomico (INSE) que
traga um perfil socioeconomico das escolas a partir das condigdes socioecondmicas dos
estudantes, auxiliando na implementacdo e monitoramento de politicas publicas que visem
melhorar o ensino ofertado.

O quadro a seguir mostra o publico alvo dos questionarios, sendo que apenas os
alunos da Educagao Infantil, ndo participam.

QUADRO 3: Participantes do Questionario SAEB

Etapas Avaliadas/ Questionarios
Testes

Secretarios Municipais de Educagio

- . Diretores
Educagao Infantil Professores
2° ano do Ensino 1.
Nao ha
Fundamental
Secretarios Municipais de Educagio
5° ano do Ensino Diretores
Fundamental Professores
Estudantes
Secretarios Municipais de Educagio
9° ano do Ensino Diretores
Fundamental Professores
Estudantes
Secretarios Municipais de Educagio
3% e 4* séries do Ensino Diretores
Medio Professores

Estudantes

FONTE: Diario Oficial da Unido N° 125 - 06/07/21.

Os testes aplicados aos alunos sdo compostos por itens de Lingua Portuguesa e
Matematica, em todas as etapas avaliadas, e de Ciéncias da Natureza ¢ Humanas, para o 9°
ano. No geral o item tem foco na resolucdo de problemas e interpretagdo de texto, orientado
por uma matriz de referéncia elaborada, através de um grupo de trabalho, criado pelo
INEP/MEC para esta finalidade a qual é revisada e aprimorada a cada edi¢o da avaliagdo.

Estes testes sdo elaborados a partir da TRI, que ¢ uma metodologia muito utilizada em
avaliagdes de larga escala em todo o mundo que “permite comparar alunos, estimar a
distribui¢do de proficiéncias da populacdo e subpopulagdes, e ainda monitorar progressos de
um sistema educacional” (KLEIN, 2009, p.127). Possui além da matriz de referéncia, critérios
para elaboragdo de itens e escalas de proficiéncia.

A TRI “pressupde que um candidato com um certo nivel de proficiéncia tende a acertar
os itens de nivel de dificuldade menor que o de sua proficiéncia e errar aqueles com nivel de
dificuldade maior” (PORTAL MEC, 2012). O desempenho do aluno ¢ considerado
observando sua habilidade em cada item que compde a prova, esperando coeréncia ao
responder o conjunto das questoes que formam a prova e relacionando seu desempenho as
escalas de proficiéncia gerando a pontuagdo, por isso candidatos que possuem o mesmo
nimero de acertos, nem sempre tem a mesma nota. A pontuagdo corresponde a “consisténcia
da resposta segundo o grau de dificuldade de cada questdo”. (MEC/INEP, 2012, p.11)

Vale ressaltar que os itens sdo elaborados, considerando a probabilidade para
pardmetros como discriminagdo, sendo possivel identificar os alunos que possuem a



habilidade esperada; grau de dificuldade, itens com diferentes niveis de dificuldade e acerto
ao acaso (“chute”). A estrutura dos itens permite também comparar, habilidades de mesma
area, o que ndo acontece entre areas diferentes. E ¢ possivel, a partir dessa estrutura dos itens,
realizar provas distintas e aplicagdes em momentos diferentes e compara-las ao longo do
tempo, observando o progresso das habilidades mensuradas.

As matrizes s@o fontes necessarias a elaboracdo de itens, uma vez que orientam quais
aprendizagens serdo avaliadas, sendo que nem todas as aprendizagens previstas nos mais
variados curriculos podem ser mensuradas por testes desse tipo, mostrando as competéncias e
habilidades esperadas, por meio de contetidos minimos comuns, presentes nos curriculos
escolares de todo o pais. Dessa forma, elas ndo contemplam todo o curriculo escolar e nem
devem ser confundidas como tal. As matrizes permitem a realizagdo de:

provas elaboradas segundo pardmetros consensuais, tanto consequentes da reflexdo tedrica
sobre a estrutura da ciéncia e sua correspondente adequagao as estruturas de conhecimento,

como advindos de uma permanente consulta nacional sobre os contetidos praticados,
indicados pelas escolas brasileiras (...). (MEC/INEP,1999, p.7)

A partir da resolugdo do CNE 2/2017 ““as matrizes de referéncia das avaliacdes e dos
exames, devem ser alinhadas & BNCC (...)”. Esse alinhamento iniciou pela matriz do 2° ano
do EF, enquanto que as outras etapas de ensino tiveram suas matrizes orientadas e
aprimoradas pelo documento de referéncia do SAEB de 2018, como mostra o quadro abaixo:

QUADRO 4 : Matriz de Referéncia para cada Etapa de Ensino

Etapas Avaliadas Matrizes de Referéncia
Educagio Infantil 2018
2° ano do Ensino Fundamental| 2018 (em conformidade com a BNCC)
5° ano do Ensino Fundamental| 2001
9° ano do Ensino Fundamental| 2001
2018 (em conformidade com a BNCC)

3% ¢ 4* séries do Ensino Médio| 2001

FONTE: Diario Oficial da Unido N° 125 - 06/07/21.

As matrizes sdo organizadas por temas, como mostra 0 ANEXO |, e cada tema possui
seus descritores, que sdo as habilidades a serem aferidas e os quais ndo devem e ndo podem
substituir o curriculo.

Os itens sdo elaborados a partir da matriz de referéncia, porém cada item s6 avalia um
unico descritor. Eles possuem a seguinte estrutura:

A — ENUNCIADO: Sao todas as informagoes necessarias a resolugdo do item;

B - SUPORTE: que ¢ estimulo para a mobilizagdo do processo cognitivo afim de se obter a
resposta, este estimulo pode ser uma imagem, grafico, figura entre outros. Podendo inclusive,
ndo esta presente no enunciado;

C - COMANDO: pode ser um complemento ou uma interrogagao, porém deve ser claro e
alinhado a habilidade que esta sendo avaliada;

D — ALTERNATIVAS: Sao as possiveis solu¢des do item, sendo uma unica opgdo correta,
chamada GABARITO e as demais, chamadas DISTRATORES, que mesmo ndo sendo a
resposta correta deve ser minimamente coerente com a pergunta do item.

E por ultimo, porém igualmente importante na estrutura da elaboracao das avalia¢des
em larga escala, a escala de proficiéncia, como mostra 0o ANEXO Il, é a unidade de medida da
prova, estipula as aprendizagens a serem mensuradas por area de conhecimento e as organiza
por niveis, variando entre 8 e 10 de acordo com a area de conhecimento e ano de ensino, que
por sua vez sdo agrupados em quatro grupos que geram pareceres como insuficiente, basico,
proficiente e avangado, numa progressdo do mais facil ao mais dificil e permite a analise
pedagogica do item, pois cada nivel aponta por meio dos descritores as habilidades esperadas



e permite maior proximidade a proficiéncia do aluno. As escalas permitem, também, definir o
percentual de alunos que alcangaram, e os que ainda ndo alcangaram, a proficiéncia desejada
para cada etapa avaliada.

CAPITULO IV
OS CAMINHOS DA PESQUISA
4.1 METODOLOGIA DA PESQUISA

Esta pesquisa tomou uma roupagem qualitativa, num percurso de investigagdo que
preza pela percep¢do individual dos envolvidos, junto a um processo de reflexdo e de analise
da realidade investigada. Para Bicudo (2006, p.106) “qualitativo engloba a ideia do subjetivo,
passivel de expor sensagdes e opinides”. Por isso a contribuicdo e reflexdo dos integrantes
favorece a sua propria formagao e de seus pares.

A pesquisa qualitativa valoriza as experiéncias dos atores e sua percepgdo detalhada,
dos fendmenos e dos elementos que os integram. Portanto, ndo pode ser reduzida a operagdes
variaveis.

A diferenga entre qualitativo-quantitativo ¢ de natureza. Enquanto cientistas sociais que
trabalham com estatistica apreendem dos fendmenos apenas a regido “visivel, ecologica,
morfologica e concreta”. A abordagem qualitativa aprofunda-se no mundo dos significados

das agdes e relagdes humanas, um lado ndo perceptivel e ndo captavel em equagdes, médias
e estatisticas (MINAYO, 2002, p.22).

Ainda segundo a perspectiva da pesquisa qualitativa, um fendmeno pode ser melhor
compreendido no contexto em que ocorre ¢ do qual é parte, devendo ser analisado de maneira
integrada e profunda. Permitindo uma participa¢do mais inclusiva dos sujeitos que lidam com
os problemas em foco, criando uma estrutura ativa e colaborativa na captacdo das
informacgdes. Esse raciocinio € reiterado por Richardson (1999) ao destacar que:

O objetivo fundamental da pesquisa qualitativa ndo reside na produgdo de opinides
representativas ¢ objetivamente mensuraveis de um grupo; estd no aprofundamento da
compreensdo de um fendmeno social por meio de entrevistas em profundidade e analises
qualitativas da consciéncia articulada dos atores envolvidos no fendmeno (RICHARDSON,
2012, p.102).

Nesse sentido, as experiéncias do grupo de professores envolvidos na pesquisa,
contribui para a reflexdo, compreensdo e constru¢do conjunta das praticas pedagogicas,
individuais e coletivas, que melhorem as agdes avaliativas a partir de analises criticas das
situacdes vivenciadas e partilhadas. Fornecendo condi¢des favoraveis para verificagdo,
reflexdo e aprendizado do professor em relacdo a praticas avaliativas, apos o estudo da
possibilidade de avaliar [em sala] aos moldes das avaliacdes em larga escala. Como afirma
Fiorentini (2010, p.68) a pesquisa colaborativa, ¢ “um processo efetivo de colaborag@o e nio
apenas de cooperagdo ao longo de todo processo investigativo”.

4.2- METODOLOGIA DA ACAO FORMADORA

A pesquisa ¢ muito mais produtiva, quando construida com os envolvidos no processo.
Dessa maneira a metodologia da pesquisa empregada foi a qualitativa através do método de
pesquisa-agdo. Thiollent (2011, p.8) afirma que frequentemente existem duvidas quanto a
interpretacdo de metodologia e método, no entanto, “o método ¢ o caminho pratico da



investigacdo, a metodologia por sua vez, esta relacionada com a epistemologia e consiste na
discussdo dos métodos”. Richardson (2012, p.22) também reitera essa ideia ao afirmar que
“método ¢ o caminho ou a maneira para se chegar a determinado fim ou objetivo” enquanto a
metodologia “sdo os procedimentos e regras utilizados por determinados métodos”.

Sendo assim, optei por usar como método a pesquisa-agdo, que se constrdi por ter uma
acdo destinada a resolver um problema especifico. Que nesta pesquisa €, qual a contribui¢@o
das avaliagdes externas para as avaliagdes internas? Tripp (2005) mostra que uma das muitas
formas de pesquisa-agdo ¢ definida como toda tentativa continuada, sistematica e
empiricamente fundamentada de aprimorar a pratica. Nesse sentido também, este tipo de
método se apresenta como um instrumento eficaz para o aprimoramento profissional, que se
inicia a partir das necessidades especificas dos profissionais envolvidos, num movimento de

dentro pra fora, como afirma Engel (2000).

Thiollent destaca que:

A pesquisa a¢do promove a participacdo dos usudrios do sistema escolar na busca de
solugdes aos seus problemas. Este processo supde que os pesquisadores adotem uma
linguagem apropriada. Os objetivos da pesquisa sdo constantemente reafirmados e afinados
no contato com as situagdes abertas ao didlogo com os interessados. Na reconstru¢do, ndo
se trata apenas de observar ou descrever. O aspecto principal é projetivo e remete a criagdo
ou ao planejamento. O problema consiste em saber como alcangar determinados objetivos,
produzir determinados efeitos, conceber objetos, organizagdes, praticas educacionais e
suportes materiais com caracteristicas e critérios aceitos pelos grupos interessados
(THIOLLENT, 2011, p. 85).

A pesquisa-agdo tem importancia e significado mais restritos, local. Seus resultados
ndo podem ser generalizados, porém podem e devem ser ajustados e aprimorados a outros
contextos, contribuindo assim para a melhoria das praticas docentes daqueles que buscam por
exceléncia e aprimoramento em diferentes ambientes e localidades. Segundo Demo (2005) ao
investigar, quem utiliza das informagdes disponiveis, refina, inova e reconstréi, pois, a mente
humana age assim.

0

A pesquisa ¢, também, colaborativa ja que os envolvidos buscam o mesmo objetivo
que ¢ melhorar as praticas avaliativas com possibilidade de avaliar aos moldes das avaliagdes
em larga escala e compreender suas nuances. Contribuindo para a ampliagdo da capacidade
critico-reflexiva dos professores envolvidos no projeto.

Na perspectiva colaborativa estreita-se a relacdo entre pesquisador e pesquisado,
buscando compreender a interpretacdo da realidade e como esta induz as praticas pedagdgicas
dos envolvidos, ou seja, busca a compreensdo dos significados do mundo social pelo homem,
num processo de interpretacdo e reinterpretacdo de sua experiéncia. Logo a pesquisa-agdo
colaborativa pode ser muito importante para a educagdo, em especial, para a formacdo
continuada de professores ao permitir a interacdo e a colaboragdo através da reflexao.

O processo colaborativo pressupde a participagdo voluntaria dos atores, através de um
ambiente em que eles se sintam confortaveis para expressar suas ideias, insegurangas, diividas
e negociar solugdes. Um ambiente de partilha, negociagdes e aprendizado. Nesse sentido os
profissionais descrevem suas praticas, buscam os motivos tedricos que as embasam, analisam
os fatores externos (cultural, social e politico) que as influenciam e com a ajuda de seus pares
tem a possibilidade de reinventar suas ag¢des educativas, através de um processo de ensino-
aprendizagem adquirido por meio das interagdes e reflexdes das experiéncias de cada um,
mediadas pelo pesquisador-formador, que também aprende e colabora.

Segundo Smyth (1992) a interagdo entre pesquisador e professor, lhes permite atuar
ndo s6 na sua posi¢do habitual como também na posi¢do que o outro, através desta interagdo,
lhe coloca. Assim as interagdes entre participantes sdo valiosas, engrandecedoras e proficuas.
Portanto, ndo se trata apenas de executar um plano de reflexdo, mas de agucar a praxis
pedagogica estimulada pela necessidade da formagdo docente, o problema comum ao grupo
envolvido e a compreensdo histdrico-social em que se encontram.

Ibiapina (2008) diz que a pesquisa colaborativa parte da pesquisa-acdo emancipatdria e
possibilita transformar os espagos escolares em comunidades criticas com professores
reflexivos, que problematizam, pensam e reformulam suas préticas, afim de favorecer sua
emancipagdo profissional. Ainda Segundo Ibiapina (2008), a respeito da pesquisa
colaborativa:

Calcados em decisdes e andlises construidas por meio de negociagdes coletivas,
tornam-se co-parceiros, co-usudrios e co-autores de processos investigativos

delineados a partir da participagdo ativa, consciente e deliberada (IBIAPINA, 2008,
p.26).

A escolha pela pesquisa-agdo colaborativa traga uma linha de agdo em busca de
resolver um problema e segue um movimento planejado de carater social e educacional, com



a colaboracdo do pesquisado e do pesquisador, com procedimentos baseados em conversas,
escutas e livre expressdo dos participantes. Mantendo o didlogo e a analise dos resultados
alcangados, de forma permanente. O envolvimento na pesquisa é tamanho, visto que todos
apropriam-se dos resultados, promovendo mudangas nos contextos dos quais fazem parte.
Estimulando os profissionais a se aprofundarem na compreensdo e interpretacdo de sua
propria pratica. Sendo assim, a pesquisa-agdo colaborativa estreita a relacdo entre academia e
professores da educagdo basica, contribuindo para novas compreensdes a respeito do trabalho
executado nas escolas e promovendo um amplo compartilhamento do conhecimento tedrico
produzido pelas institui¢cdes académicas.

4.3 — A CONSTRUCAO DOS ENCONTROS

Apresento nesta se¢do os principios da investigacdo, a ambientalizagdo do problema, o
perfil dos professores colaboradores da pesquisa, a estrutura e a proposta da dindmica do
curso de formagdo continuada e as possiveis informagdes construidas durante os encontros de
formagdo. Através de uma abordagem de cunho qualitativo na modalidade colaborativa,
captando dados a partir de documentos e relatos de experiéncia dos colaboradores, professores
e pesquisador. (BOGDAN e BIKLEN,1994)

4.4 - LOCALIZACAO E CONTEXTO

A pesquisa se constroi no municipio de Abaetetuba, localizado a 115 KM de Belém na
regido nordeste do estado, na mesorregido de Cametd com uma populacdo de 141.100
habitantes segundo o censo de 2010 e com uma populagdo estimada de 153.380 habitantes,
segundo o site da prefeituras, dados que ndo puderam ser confirmados, ja que devido a
pandemia o censo do IBGE 2020 foi remarcado para o ano de 2021.

Figura 6: Localizacio do municipio de Abaetetuba/PA.
FONTE: Google Maps

Abaectetuba ¢ conhecida como pérola do Baixo Tocantins, devido a estrutura
educacional que possui com escolas, cursos preparatorios e técnicos, ¢ Universidades entre
elas o Campus Universitdrio do Baixo Tocantins (UFPA/CUBT), criado em 1987. E o
comércio diversificado e em constante desenvolvimento que atende os municipios vizinhos e
parte da ilha do Marajo. E,

3 Consulta realizada no site: https://www.abaetetuba.pa.gov.br/omunicipio.php, Acesso em 05.jun.2021 as
14h36min.

também, conhecida como a capital mundial do miriti, localizada as margens do rio Maratauira



tendo uma vasta rede hidrografica, quase toda navegavel, com floresta de terra firme e de
varzea, e € composta por 72 ilhas que abrigam ribeirinhos e quilombolas. Segundo o censo de
2010 o municipio ¢ o 7° mais populoso do estado do Para, sendo o 4° municipio do Estado ¢ o
8° do pais, com o maior nimero de habitantes na zona rural.

A posicdo do ranking do municipio quanto ao niimero de habitantes na zona rural
chama a atengdo e mostra a importancia de os servigos publicos chegarem a essa populagdo:
saude, seguranca e educagdo, por exemplo. Quando o tema ¢ educacdo ¢ importante relatar
que a estrutura educacional em Abaetetuba se organiza da seguinte forma: A educagio infantil
e 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental sdo ofertados pela rede municipal, enquanto o ensino
fundamental anos finais (sendo um dos poucos municipios do estado que ndo possui esta etapa
de ensino municipalizada) e o ensino médio sdo de competéncia da rede estadual.

Diante da estrutura organizacional da educagdo no municipio e a ndo oferta do ensino
fundamental anos finais na zona rural, os alunos em sua maioria, sem condi¢oes de se manter
na cidade, se viam obrigados a abandonar os estudos na 4* série (hoje 5° ano). Diante dessa
realidade e a alta demanda de alunos na zona rural, em 1996 o Sistema de Organizagdo
Modular de Ensino (SOME) foi implementado em Abaetetuba, garantindo a continuidade dos
estudos e a permanéncia das familias nas localidades.

O SOME ¢é um projeto da Secretaria de Educagdo do Pard em parceria com as
Secretarias Municipais de Educacio (as quais que cedem os espagos fisicos), nasceu em 1981,
bem antes de ser sancionado como projeto de leis em 2014. O mesmo atende 91 municipios e
funciona nas zonas rurais deles, atendendo a populagdo do campo e ribeirinha que nio tem
acesso as escolas de ensino regular devido, principalmente, a distancia da zona urbana. Em
Abaetetuba o ensino modular esta presente em 21 localidades, entre ilhas e ramais.

4+ PARA. Lei n° 7.806 de 29 de abril de 2014. Dispde sobre a regulamentagio e o funcionamento do
Sistema de Organizagdo Modular de Ensino — SOME, no ambito da Secretaria Estadual de Educagdo —
SEDUC, e da outras providéncias. Disponivel em :
http://www.ioepa.com.br/pages/2014/2014.04.30.DOE.pdf . Acesso em 16.jun.2021.

As disciplinas sdo ofertadas por modulos que duram 50 dias em cada localidade, com 2
avaliacOes e 1 recuperagdo, 4 mdédulos compdem um ano letivo e é realizado por 4 equipes,
que se alternam entre 4 localidades distintas que compdem um circuito.

ANO LETIVO - SOME

MOD 1-EQ 4 MOD 1-EQ1

MOD2-EQ 3 z MOD 2-EQ 4
MOD 3-EQ 2 rosalidade A ) MOD3-EQ 3
MOD 4-EQ 1 MOD 4-EQ 2

A

Localidade D ‘ Localidade B

MOD 1-EQ3 * MOD1-EQ2

MOD 2-EQ 2 ( Localidade C « MOD2-EQ 1

MOD 3-EQ 1 * MOD3-EQ 4
MOD 4-EQ 4 « MOD4-EQ 3

FIGURA 7: Ciclo de funcionamento de um Circuito SOME
FONTE: autora

Os moédulos sdo ofertados por disciplinas afins, por exemplo Matematica, Fisica e
Educacdo Fisica. E em alguns casos, hd a complementagdo de carga horaria do professor com
projetos, os quais devem ser desenvolvidos onde e com aqueles sujeitos que o professor julgar
necessario: aluno, familia e comunidade em geral.



Por essa razao, acredito que o SOME ¢ uma das politicas publicas mais importantes
que o Governo do Estado possui, chegando em localidades onde ndo chega satde, seguranga
ou qualquer outra forma de representacdo estatal. Dessa maneira, o ensino modular tem papel
de essencial para a formacdo educacional, cultural e social desses alunos e das comunidades
em que estdo inseridos. Pois, além dos saberes curriculares, estimula-se a consciéncia critica
que reforga a luta pela garantia de seus direitos, bem como a manutencéo e valorizagdo de sua
identidade através da formagdo do aluno na sua integralidade.

Entende-se que o SOME possui, ainda, muitas limitagdes no que diz respeito ao seu
funcionamento e rendimento, seja pela falta de professores para compor o quadro permanente,
pela falta de infraestrutura e apoio pedagogico, pelo baixo conhecimento basico que nossos
alunos trazem ou por ndo estar alinhado a uma politica educacional que seja essencialmente
voltada para o povo do campo e suas necessidades locais. Todos esses fatores acarretam no
comprometimento da eficacia do trabalho realizado e, consequentemente, influenciam na
aprendizagem e desempenho dos alunos.

Mas apesar de significativas limitagdes, o SOME ainda ¢ o projeto educacional mais
eficiente voltado a populagdo do campo. Uma vez que ele cumpre sua missdo de permitir a
continuidade dos estudos a populacdo rural, que tem pouco ou ndo tem acesso a escola
regular, para tais etapas, em suas localidades. E estimula a permanéncia das familias nas
comunidades, favorecendo o acesso ao ensino superior ¢ ao mercado de trabalho (inclusive
nas proprias localidades), causando impactos diretos na vida das comunidades onde ele
funciona.

Além da experiéncia sociocultural proporcionada pelo trabalho realizado no SOME,
temos também uma pratica pedagdgica muito enriquecedora que nos permite a vivéncia
constante com a comunidade escolar da rede municipal que nos recebe, professores, gestores e
alunos do Ensino Fundamental Anos Iniciais, ja que partilhamos os mesmos espagos fisicos e
moramos nas localidades, nos dias letivos.

Essa proximidade nos ajuda a dialogar e partilhar experiéncias, anseios e dificuldades.
E dentre os tantos didlogos e relatos com os profissionais da educagdo, aqueles que mais me
despertaram interesse foram os relacionados aos processos avaliativos, na maioria das
conversas visto como independente do processo ensino-aprendizagem e as avaliagdes em
larga escala, que ndo tem seus resultados bem utilizados por esses profissionais.

E foi a partir desse contexto de vivéncia e convivéncia que a questdo norteadora deste
trabalho: “Em que termos as avaliag6es em larga escala podem contribuir para
as avalicoes em sala de aula?” veio se edificando ao longo dos anos ¢ tomou forma
nesta pesquisa. Levando ao debate tedrico uma questdo desafiadora e real do chdo da sala de
aula, de maneira colaborativa com os atores do processo. Promovendo momentos de discussao
e construcdo de conhecimento a todos os envolvidos.

4.5- AESCOLA

As escolas municipais que recebem o ensino modular possuem, no geral, as mesmas
caracteristicas de infraestrutura, recursos materiais e pessoais. Sdo escolas distantes dos
centros urbanos, sem salas de aula adequadas para todas as turmas, sendo que muitas
funcionam em barracdes, separadas por meia parede de compensado. Os alunos estudam em
situacdes desfavoraveis com barulho, calor, sem material didatico e/ou recursos pedagogicos
inadequados e tantos outros problemas. Os funcionarios dessas escolas sdo contratados, e em
sua maioria, moradores das proprias localidades e maioria com curso de graduagao ofertados
pelo Programa Nacional de Formacao de Professores da Educagido Bésica (PARFOR).

Diante dessa realidade vivenciada nas mesmas escolas, por professores do SOME e da
rede municipal, a escolha por uma escola para investigar acerca do meu objeto de pesquisa, se
deu levando em consideracdo o circuito em que estaria atuando, e dentre o circuito, optei pela
EMEIF RAIMUNDO SARGES DA ROCHA, na localidade Rio Guajara de Beja, onde
trabalhei o 2° médulo do ano letivo no ano de 2022.

Esta escola por ser de médio porte, tendo 11 turmas, sendo 3 turmas da Educacao
Infantil e as outras 8 turmas do Ensino Fundamental anos iniciais, distribuidas entre séries
regulares e multisseriado. E vinculada a uma escola na sede do municipio, chamada de escola
polo, e neste caso ¢ a EMEIF MARIUADIR SANTOS. Esta, por sua vez, ¢ credenciada e
autorizada pelo atual Conselho Municipal de Educagfo, possuindo projeto politico-
pedagogico, regimento, portaria de lotagdo da direcdo e do secretario e qualificagdo do
professor, que ¢ a graduacdo em pedagogia que ¢ um requisito para a atuagdo na educagio
infantil e ensino fundamental anos iniciais. Mas apesar da escola polo ser regulamentada e
habilitada, ainda assim os funciondrios da escola anexo, foco desta pesquisa, ndo tem
orientacdo pedagogica e nem conhecimento do projeto pedagogico do qual fazem parte.
Mantendo o vinculo entre as escolas apenas para emissdo de documentos, sem suporte e nem
orientagdo pedagodgica, muito menos, participagdo nas formagdes e encaminhamentos da
escola no diz respeito ao plano de ensino e/ou curriculo adotado.

4.6 — O CURSO DE FORMACAO



A formacgao de professores ainda tem a honra de ser, simultaneamente, o pior problema e a
melhor solugdo em educagdo (MICHAEL FULLAN, 1993).

Diante da questdo norteadora desta pesquisa, expondo o contexto em que ela
amadureceu, considerei necessario sugerir um curso de formagdo aos professores
colaboradores com o intuito de extrair a0 maximo suas percepgdes acerca das avaliagdes das e
para as aprendizagens, bem como o que entendem delas e o que ainda ¢é preciso esclarecer.
Além de ampliar as discussdes para compreender quais as possiveis contribui¢des das
avaliacdes externas para as avaliagdes internas. Informagdes que irfio dar suporte a construcio
de uma proposta conjunta que auxilie as praticas avaliativas dos professores do Ensino
Fundamental Anos Iniciais.

Sendo uma proposta de formagdo do professor em servigo, de forma colaborativa e
baseada em documentos norteadores como a BNCC, que se apresenta com a pretensdo de
orientar o ensino, o curriculo, a avaliagdo, a formagao do professor e o material didatico em
todo territdrio nacional.

A BNCC deve, ndo apenas fundamentar a concep¢do, formulagdo, implementagao,
avaliagdo e revisdo dos curriculos e das propostas pedagogicas das institui¢des escolares,
como também deve contribuir para a coordenagdo nacional do devido alinhamento das
politicas publicas e das a¢des educacionais, especialmente a politica para a formagéo inicial
e continuada de professores (CNE/CP,02/2015, atualizada em 18/09/19).
A formacao, também, sera orientada de acordo com a Base Nacional Comum de Formagéao de
Professores da Educagdo Basica (BRASIL,2019) que leva em consideragdo a evolugao
funcional do professor e cita como competéncias profissionais: conhecimento, pratica e
engajamento profissional. Especificamente no que diz respeito a pratica profissional, define
como diretriz, avaliar a aprendizagem e o ensino, onde a avaliagdo deve ser para as
aprendizagens, e, portanto, deve-se considerar todo o contexto em que ela ocorre.

O planejamento do curso de formacao se deu com o objetivo de criar um ambiente
favoravel de partilha, mobilizacdo de conhecimento e reflexdo critica. Reflexdo para Ferreira
(2000) significa “ato ou efeito de refletir(-se); volta de consciéncia, do espirito sobre si
mesmo, para exame de seu proprio contetido”. Essa pratica promove atitudes pedagogicas
conscientes e autonomas. E quando a reflexdo ¢ critica, promove além da autonomia, uma
pratica pedagodgica emancipadora que permite transformar a realidade vivenciada.
Proporcionando novos conhecimentos e ressignificando a agdo docente. Contreras afirma:

[...] A reflexdo critica ndo se pode ser concebida como um processo de pensamento sem
orientagdo. Pelo contrario, ela tem um propdsito muito claro, ao definir-se diante dos
problemas e atuar consequentemente, considerando-os como situagdes que estdo além de

nossas proprias intengdes e atuagdes pessoais, para incluir sua analise como problemas que
tém sua origem social e historica (CONTRERAS, 2002, p. 163).

O curso também visa valorizar a interagdo entre os profissionais da escola e suas
experiéncias, para promover a partir da reflexdo novos conhecimentos. Alarcdo destaca que:

O professor ndo pode agir isoladamente na sua escola. E neste local, o seu local de trabalho,
que ele, com os outros, seus colegas, constroi a profissionalidade docente. [...] Vou ainda
mais longe. A escola tem de se pensar a si propria, na sua missdo ¢ no modo como se
organiza para a cumprir. Tem, também ela, de ser reflexiva (ALARCAO, 2003, p.44).

Dessa maneira, o curso se tornou um meio de conhecer a realidade dos atores
envolvidos neste processo de investigagdo e criar condi¢des, para que a partir das reflexdes a
cerca do problema em questdo, seja possivel fomentar, de maneira intencional e planejada, as
acOes pedagogicas, e em especial as agOes avaliativas destes atores, contribuindo para o
desenvolvimento profissional de todos os envolvidos. Marcelo Garcia reitera que:

O desenvolvimento profissional é um processo de longo prazo que integra diferentes tipos
de oportunidades e de experiéncias, planificadas sistematicamente, de forma a promover o
crescimento e o desenvolvimento profissional dos professores (GARCIA, 2009, p. 10).

Portanto, visando o desenvolvimento profissional através da partilha e reflexdo critica
do conhecimento, mediado pelo curso de formagdo continuada em servigo planejado sob a
influéncia de Marli André (2016) em relagdo a formagao docente e a necessidade de reflexdo.
Segundo a autora a formag@o do professor para o desenvolvimento profissional baseia-se na
concepgdo de um professor critico reflexivo. A formacdo visa criar melhores condigdes de
aprendizagem para os estudantes, através da problematizacdo das situa¢des de sala de aula,
onde o professor constréi seus instrumentos de pesquisa com autonomia e colegialidade. A
autonomia proporciona um sujeito interativo que acolhe as ideias alheias a0 mesmo tempo
que constroi suas proprias, produzindo e avaliando praticas educativas para a comunidade
escolar em que esta inserido, por isso o professor critico reflexivo tem uma perspectiva de
trabalho colaborativo.

Novoa (1992), também compartilha da perspectiva da formagao do professor critico-
reflexivo e afirma que é um processo que implica desenvolvimento pessoal, profissional e
organizacional. E que o melhor lugar para ele acontece ¢ na escola com seus pares, para ele "a



producdo de praticas educativas eficazes s6 surge de uma reflexdo da experiéncia pessoal
partilhada entre os colegas" (NOVOA, 2001, p.14).

Dessa forma, a proposta do curso se organiza a partir de um problema comum aos
envolvidos utilizando metodologias ativas, entre elas a sala de aula invertida, com o intuito de
incentivar a otimizagdo do tempo e a autonomia dos professores em relagdo suas proprias
aprendizagens, ja que os textos sugeridos para estudo foram distribuidos previamente de
forma impressa, pois 0 acesso a internet ¢ precario na localidade, possibilitando um estudo
antecipado do que sera discutido se adequando a disponibilidade de cada individuo para a
leitura, bem como ao seu tempo de assimilacdo. Permitindo assim que ao chegar aos
encontros, os participantes tenham embasamento do assunto em questdo, e mais, possam
trazer seus questionamentos para que sejam sanados e construir de forma conjunta o
conhecimento a respeito do tema.

Além das metodologias ativas, serdo utilizadas também entrevistas semiestruturadas
que segundo Trivinos (1987, p.152) “favorece ndo s6 a descrigdo dos fendmenos sociais, mas
também sua explicagdo e a compreensdo de sua totalidade”. A partir de perguntas basicas a
respeito do tema que ajudaram a conhecer os atores envolvidos, tragando um perfil desses
colaboradores e contribuindo para alcangar os objetivos da pesquisa, alinhando-se a outros
instrumentos, como os questionarios em ANEXO IV e V, que ajudaram na coleta e produgio
de informagdes para discussdo e reflexdo a respeito das praticas avaliativas, das e para as
aprendizagens.

Foram realizados 5 encontros presenciais com duragdo de 20h cada, e mais 20h de
estudo orientado, totalizando 120h de curso, ofertados a cada 15 dias na Escola Municipal
Raimundo Sarges da Rocha, onde os professores colaboradores da pesquisa sdo lotados.
Obedecendo o seguinte cronograma de planejamento:

1° ENCONTRO - Neste encontro apresentei a proposta do curso de formagdo;
iniciando com uma sondagem que ajudou a tragar o perfil dos professores, suas praticas e
compreender sua visdo a respeito das avaliagdes, através do questiondrio; e iniciei uma
reflexdo sobre o que temos de aprendizagem em relacdo as praticas avaliativas. E o
encaminhei as leituras sugeridas para os proximos encontros. Atividades estruturadas da
seguinte forma:

* Acolhimento;

¢ Apresentacao do curso;

* Sondagem através dos questionarios;
¢ Intervalo;

¢ Discussao em grupo - Formagao de professores e seus desafios, com leitura de
artigo norteador;

¢ Intervalo do almogo;

* Apresentagdo da animagdo LIFTED, e em seguida discussdo;

* Roda de conversa: O que entendo por avaliar? Como eu avalio?
e Intervalo;

* Producdo escrita: Vocé se considera preparado para avaliar? Vocé observa
mudangas, nas suas praticas avaliativas ao longo de sua carreira docente?

* Avaliacdo oral do encontro;

* Encaminhamento das leituras para os préximos encontros.

2 ° ENCONTRO - Neste encontro apresentei a historia da avaliagdo ao longo dos
séculos e os tipos de avaliacdo de ensino e de aprendizagem. Culminando com a discussdo a
respeito do foi apresentado e o que os professores trazem de experiéncia. As atividades se
deram da seguinte forma:

¢ Acolhimento;

* Historico da Avaliagao;

¢ Intervalo;

* Tipos de avaliagdo de ensino e de aprendizagem;

¢ Intervalo do almogo;

* Video: Avaliag@o Escolar (produgdo Ayane Cavalcante);

* Roda de conversa sobre as praticas avaliativas aplicadas na escola;

¢ Intervalo;



¢ Avalia¢do escrita do encontro.

* Encaminhamento das leituras para os proximos encontros.

3 ° ENCONTRO - Neste encontro apresentei a evolucdo da legislagdo a respeito da
avaliag@o ao longo dos anos no Brasil e um estudo a respeito dos documentos oficiais: BNCC
- a respeito da avaliagdo das e para as aprendizagens. As atividades se deram da seguinte
forma:

¢ Acolhimento;

* Historico da legislagdo nacional a respeito das avaliagdes;
e Intervalo;

* Historico de construgdo da BNCC;

* Video da prof* Ghisleine Trigo

* Discussdo a partir de questdes norteadoras;

¢ Intervalo do almogo;

¢ Principios pedagdgicos da Base;

¢ Como a BNCC organiza as etapas de ensino;
¢ Intervalo;

¢ Discussao a partir de questdes norteadoras;

¢ Avalia¢do oral do encontro.

* Encaminhamento das leituras para os proximos encontros.

4 ° ENCONTRO - A proposta deste encontro foi discutir a relagdo ensino-
aprendizagem-avaliagdo e como nossa acdo pedagogica esta sendo executada. As atividades
aconteceram da seguinte forma:

¢ Acolhimento;

* O que o curriculo de hoje exige dos alunos e professores? Apresentada pelo
formador;

¢ Video prof*. Ghisleine Trigo - Proposta Pedagdgica da Base

¢ Intervalo;

* Formagao de grupos para discussdo a partir de pergunta norteadora;
¢ Intervalo do almocgo;

¢ Socializagdo da discussdo e conclusdo dos grupos;

* Video - Avaliagdo e diagnostico: Um video para inspirar professores.
* Produg@o escrita a partir das experiéncias dos participantes;

¢ Intervalo;

¢ Avalia¢do oral do encontro.

* Encaminhamento das leituras para os proximos encontros.

5° ENCONTRO - Este encontro teve por objetivo estudar as avaliagdes internas e
externas, as particularidades da prova SAEB: Teoria de Resposta ao Item; escala
SAEB, matriz de referéncia, a utilizagdo dos seus
resultados e possiveis contribuigdes deste modelo avaliativo. As atividades se deram da
seguinte forma:

¢ Acolhimento;

* Aprofundamento da importancia das avaliagdes, video com a prof* Jussara
Hoffmann e o prof. Cipriano Luckesi.

* Contribui¢des dos participantes a partir do que foi exposto no video;
¢ Intervalo;
* AvaliacGes internas e externas;

¢ SAEB;



¢ Intervalo do almocgo;

* Questionario, escala ¢ matriz de referéncia do SAEB,;
* Teoria de resposta ao item - TRI

¢ Intervalo;

* O que fazer diante dos resultados do SAEB?

* Como conciliar os propdsitos da avaliagdo somativa com a melhoria das
aprendizagens por meio da pratica da avaliacdo formativa?

* Produgdo escrita do que foi debatido em sala a respeito da tltima pergunta, entrega
com 10 dias;

* Avaliacdo oral e escrita do encontro.

CAPIiTULO V
ENSAIO ANALITICO DOS MOVIMENTOS FORMATIVOS

Esta pesquisa partiu de uma inquietagdo, que contempla muitos profissionais da
educacdo, no que diz respeito ao ato de avaliar em contextos de sala de aula. Como reitera
Brasil (2012):

Sdo muitas também as pesquisas responsaveis por evidenciar que, de fato, avaliar ndo ¢
uma tarefa facil e que muitas vezes, criangas com conhecimentos semelhantes em relagao a

determinado conteudo recebem pontuagio diferentes na avaliagdo do professor. (BRASIL,
2012, p.10)

E vai além, buscando compreender como se organiza as avaliacdes em larga escala e
quais suas contribui¢des para a sala de aula. Através de um processo amplo de discussao
proporcionado pelos encontros de formago continuada em servigo, na EMEIF RAIMUNDO
SARGES DA ROCHA, ilhas de Abaectetuba, ¢ a analise das informacdes coletadas dos
colaboradores através dos mais variados instrumentos como: entrevista semiestruturada,
questionarios semiabertos, relatos das discussoes e as atividades produzidas durante o curso.
tendo como objetivo geral: ampliar as discussdes sobre avaliacdo das/para as aprendizagens; e
discutir em que termos as avaliagdes externas podem contribuir para as avalia¢des internas. E
como objetivos especificos: fortalecer as relagdes de trabalho; compreender a evolugdo
historica dos processos avaliativos e os tipos de avaliagdo; citar o que a BNCC propde a
respeito de avaliagdo; conhecer os propositos do SAEB; promover um espago aberto ao
didlogo e partilha para a compreensdo e a reflexdo construtiva, sobre agdes avaliativas no
ambito da sala de aula e seus desafios.

A intengdo ¢ que a dinamica de aplicagdo do curso tenha proporcionado aos
professores colaboradores um ambiente confortavel, onde eles pudessem compartilhar de suas
experiéncias, davidas, anseios e erros. Promovendo uma reflexdo critica das acdes
pedagdgicas avaliativas praticadas e novos conhecimentos, de forma conjunta e colaborativa.
O curso buscou orientar-se por principios como:

* REFLEXIVIDADE - sendo executada através dos estudos das praticas avaliativas
exercidas pelos colaboradores, reflexdo teodrica das avaliagdes das e para as
aprendizagens, e a reelaboragdo das agdes pedagdgicas, produzindo e
aperfeicoando o conhecimento do professor.

+ IDENTIDADE PROFISSIONAL - colaborar para a constru¢do da identidade
profissional articulada com seus pares a partir das discussdes e relatos de suas experiéncias
consolidada através de reflexdes criticas.

+ COLABORACAO - que através da socializagio das experiéncias, favorece o
entendimento e reafirma a importancia da aprendizagem profissional de forma continua.

Portanto, o curso permitiu repensar uma metodologia avaliativa, que esta estruturada e
perpetuada ao longo do tempo, com foco apenas nos conteudos e ampliar o debate de forma
critica para avaliacdo com foco nas aprendizagens.



5.1 - ANALISE DO 1° ENCONTRO

A pesquisa contou com 14 participantes, 11 professores séo titulares das
turmas, sendo 3 da E.l. (Periodo I, Periodo Il e multisérie P | e P Il) e 8 professores
do E.F. anos inicias (1° ano, 22 ano, multisérie 1° e 2° anos, 3° ano, 4° ano, multisérie
3° e 4° anos e duas turmas do 5° ano). E 3 séo profissionais de apoio que, também,
optaram por participar.

Os participantes sdo 13 mulheres e 1 homem. A maioria tem vinculo
empregaticio temporario, 8 professores, sendo apenas 6 efetivos. No entanto a
grande maioria, 12 profissionais tem graduacdo e destes, 7 possuem pos-
graduacao, todas voltadas para a area da educacgao. A faixa etaria deles varia entre
23 e 48 anos, alguns com pouca experiéncia, cerca de 5 meses, e outros com 23
anos de sala de aula. Segundo Fullan e Hargreaves (2001, p. 17) a colaboragéo
profissional “tem impacto sobre a qualidade do ensino e da aprendizagem nas
nossas salas de aula” e o que se percebe nesta escola é uma convivéncia tranquila
e amigavel, favorecendo a troca de experiéncias e colaboragao entre os profissionais
que é refletida em suas aulas.

Nesta secéo analiso o perfil das turmas atendidas, as praticas pedagogicas
dos docentes e suas falas durante as discussdes no 1° encontro, além da
metodologia utilizada para realizar a coleta.

5.1.1 — PERFIL DAS TURMAS ATENDIDAS

Os professores, no geral, descrevem seus alunos como sendo de classe média baixa.
Uma vez que a principal fonte de renda da comunidade ¢ proveniente da pesca artesanal. A
participacdo da familia na vida escolar é citada como frequente pelos professores, porém ¢
possivel observar que essa participagdo regride ao longo do tempo, a medida que alunos
avancam de série.

O relato do professor 6, que atua numa turma multisérie Periodo I e II, da Educagéo
Infantil mostra a satisfagcdo em ter a familia contribuindo com a vida escolar do aluno:
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Contribui¢ao do Professor 6
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Enquanto que o professor 14, lotado numa turma de 4° ano do Ensino
Fundamental Anos Iniciais, mostra preocupacao e insatisfagdo com a participagao
esporadica dos familiares na vida escolar de sua turma.



FIGURA 11: Contribuicao do Professor 14
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A participagdo dos familiares também foi observada e elogiada entre os
professores cuidadores, no que se refere a atencéo da familia aos alunos portadores
de deficiéncia. Onde eles recebem o suporte necessario para que o trabalho da
escola seja eficaz e proveitoso.

Outros pontos citados foram em relagdo ao perfil dos alunos. No que diz
respeito a aprendizagem, por exemplo, os professores relataram as dificuldades dos
alunos do 3 ° ao 5° ano, em interpretar textos e aplicar as 4 operagdes fundamentais
em Matematica, situagdo agravada pela pandemia e que o retorno as aulas
presenciais intensificaram. A falta de recursos didaticos para o aprimoramento das
aulas e a superlotagdo de algumas turmas, também foram citados.

Outra situagcdo apontada pelos docentes foi a pluralidade das turmas, e ao
compreender que as turmas sdo constituidas por individuos diversos, com
personalidade e formas de aprendizagem diferentes, o professor se mostra atento e
comprometido com seu fazer pedagoégico, ao entender que “(...) a educagéo nao é
algo que acontece num vazio social abstrato. Pelo contrario sua existéncia da-se
num contexto sociocultural concreto, o que € de suma importancia” (CASASSUS,
p.29, 2002)

A escola esta inserida numa comunidade com muitos problemas sociais como
o desemprego, gravidez na adolescéncia, a presenga do trafico de drogas entre
tantos outros, que afetam as familias e consequentemente as relagdes
comportamentais, ja que é na escola o lugar de maior interagao social para criangas
e adolescentes, em especial, nas comunidades rurais. E os professores
compreendem a necessidade e a importancia de agdes sociais para as pessoas que
ali residem e que teriam resultados diretos no desempenho escolar, como cita a
professor 5 “Maior parte das familias tem baixo nivel de escolaridade e necessitam
de agbes sociais (...). Os temas mais urgentes sdo o uso de drogas, trabalho infantil,
doencgas sexualmente transmissiveis, (...) entre outros.”

Essa necessidade se da devido ao comportamento agressivo e indisciplinado
por parte de alguns alunos. Situagédo considerada relevante pela dire¢gao da escola e
citada pelo professor 3: “(...) alunos em diferentes niveis de desenvolvimento de
leitura e escrita e com sérios problemas comportamentais o que dificulta a
aprendizagem dos mesmos.”

Dessa forma é possivel afirmar a partir desses relatos que os
professores conhecem bem suas turmas, conseguem definir suas dificuldades e
possiveis solugbes, € 0o mais importante, ao se colocarem a disposi¢gdo para a
participagdo do encontro de formagao continuada em servigo, junto aos seus pares,
estdo em busca de aperfeicoamento, atitude que deve ser valorizada, reconhecida e
mais que isso, precisa ser oportunizada neste e em outros varios momentos da vida

docente.

5.1.2 - PRATICAS PEDAGOGICAS
A observagédo a respeito das praticas pedagdgicas dos professores envolvidos na

pesquisa, se constitui inicialmente, a partir de suas respostas sobre como eles conceituam os

seguintes temas:



I - O ENSINO, A APRENDIZAGEM E A AVALIAGAO

Do grupo participante uma minoria ndo conseguiu definir ENSINO, o que os fez
associar o ensino as suas praticas de buscar conhecimento/aprendizado proprio, nas suas
respostas. Como mostra a professor 1: “Estou sempre em busca de novos
aprendizados para melhorar meus conhecimentos”. Porém a maioria dos professores
associou o ensino a transmissdo e a constru¢do do conhecimento, que pode ser formal ou
informal; a partilha do que se sabe ou até mesmo, meios e estratégias para garantir o
aprendizado dos alunos, como mostra o professor 11:

1- COMO VOCg CONCEITUA:

a) Ensino ~C, o o de medion o c’,owr\/b&:uuqz.d ds

o c,.mo:mc NS TRoaS \/m: y 3 I C.O‘!\

J>~A i-’b BLLAO&% S A e ‘\\)

. S = Co’S
hl Anmnmrnnnm 45 3 0‘\%"'}(’ &
FIGURA 12: Contr1bu1(;ao do Professor 11
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Em relagdo ao segundo topico que diz respeito a aprendizagem, os professores
mostraram-se compreendé-lo como o conhecimento que aluno adquire por meio das
estratégias escolhidas pelos docentes; como resultado das praticas de ensino; como indicativo
de que a escolha das metodologias estd acertadas ou ainda como “processo, meio, caminho”
para a construgdo de conhecimento ou ainda, como afirma o professor 11 “é o processo
pelo qual as competéncias, habilidades, conhecimentos, comportamentos ou valores sdo
adquiridos, como resultado de estudo, experiéncias, formagdo, raciocinio e observagio”.

Ja relacionado a avaliagdo, os professores indicaram seu entendimento sobre o tema
como sendo a verificagdo, a demonstragao, o diagndstico ou ainda, como o rendimento dos
alunos em relagdo as aprendizagens, atitudes e as metodologias de ensino utilizadas durante
um periodo, que pode ser eficiente ou ndo. Os professores mostraram, também, sua
compreensdo de que a avaliacdo verifica se os objetivos estimados para determinado
programa foram alcangados ou se ha necessidade de interven¢des pedagogicas para alcanga-
los.

11 - DIFERENGAS ENTRE AVALIAGOES FORMATIVAS E SOMATIVAS

Quanto as diferengas entre avaliagbes somativas e formativas os professores
mostraram-se em varios niveis de entendimento, pois ha aqueles que disseram nao saber
diferencia-las; ha os que fizeram diferengas que precisam ser refinadas; e os que conseguem
definir as diferengas conceituais entre essas avaliacbes de forma apropriada, como faz o
professor 14 “Avaliacdo formativa é capaz de fazer um diagnéstico do processo de ensino e
das construgbes que o aluno se encontra. Avaliagdo somativa é aquela realizada em um
determinado periodo com o intuito de medir o que o aluno aprendeu nesse tempo a fim de dar
notas, conceitos.”

III - DIFERENGA ENTRE AVALIAGAO E PROVA

Uma parte dos professores mostrou incertezas quanto a diferengca entre
avaliagdo e prova, associando por vezes ao conceito de avaliagcdo somativa e
formativa, ou ainda, ndo soube definir. Como mostra a resposta do professor 1:
“Avaliagdo pode ser utilizada antes ou depois de cada processo ao longo do periodo.
Ja a prova é um teste avaliativo que mede o comportamento em particular de cada
individuo.” Ja outra parte do grupo conseguiu mostrar definicdes, que variam entre
superficiais até avangadas, associando a avaliagdo a um processo continuo e a
prova a um instrumento avaliativo realizado num dado momento, com conteudo
especifico e delimitado. Como diz o professor 13: “Avaliagdo: é avaliar toda a
estrutura de aprendizado de alguém. Prova: é avaliar somente o que se esta
pedindo”

IV- APTIDAO PARA ENSINAR EM MATEMATICA

Nenhum professor se considerou preparado e seguro para ensinar
Matematica, uma parte cita estar em condi¢cées de trabalhar apenas até o ensino
fundamental anos iniciais. Enquanto, outra diz que apesar do pouco dominio da
disciplina, estuda o programa, pesquisa e tenta ao maximo oferecer condigdes
favoraveis de aprendizagem aos alunos através da escolha de estratégias e
metodologias atrativas para eles. O professor 3 afirma:



FIGURA 13: Contribuigdo do Professor 3
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V - APTIDAO PARA AVALIAR EM MATEMATICA

Os professores mostraram-se alinhados a resposta anterior no que diz
respeito ao preparo para ensinar matematica, e da mesma forma eles nao se sentem
preparados para avaliar em matematica. Entendem a necessidade de um maior
dominio dos objetos de ensino, porém mostram-se bastante dispostos a buscar
estratégias para suprir suas falhas na formagdo. Como diz o professor 1: “E uma
tarefa ardua que preciso melhorar, ou seja, ainda ndo me considero preparada como
deve ser.”

VI - DESAFIOS EM AVALIAR

Os professores demonstraram terem muitos desafios em relagdo ao ato de
avaliar, citaram entre eles a dificuldade de compreender como se da o processo de
aprendizagem do aluno como um todo e ndo apenas em um momento especifico
como a prova, tendo que levar em consideragao os alunos na sua integralidade, e
compreender que 0s mesmos possuem experiéncias e tempo de aprendizagem
diferentes. Os docentes, também citam terem receio em aplicar uma avaliagdo de
forma equivocada e prejudicar o aluno, como diz o professor 7: “O medo de avaliar
de forma equivocada”.

Citaram, também, a coeréncia no ato de avaliar; a falta de: tempo, estrutura e
material didatico; o uso de estratégias de ensino diferentes para a mesma turma e a
necessidade de aperfeicoamento pedagédgico. Como mostra o professor 10: “Os
meus maiores desafios em avaliar sGo como estou avaliando essa crianga, se estou
sendo coerente, se estou deixando de levar em consideragdo alguns pontos
positivos ou negativos.”

VIl - ESTRUTURA E FINALIDADE DO SAEB

A maioria dos professores afirmaram nao saberem sobre o SAEB, outros,
entretanto, mostraram saber superficialmente, como por exemplo a quais etapas de
ensino estas provas sdo aplicadas e, em relagao a finalidade, que esta avaliagao
influencia na elaboragdo e aplicagao de politicas publicas educacionais. Como
mostra o professor 9: “A estrutura mais ou menos no que se refere as prova, nos
anos que sao aplicadas, mas em relagéo as finalidades ndo compreendo.”

VII - DECISOES SOBRE O PLANEJAMENTO DA AULA

Quando perguntados sobre quem decide sobre o planejamento das aulas os
professores responderam que essa decisdo transita de forma conjunta, quando ha
varios professores da mesma matéria na escola ou de forma individual, quando ha
um Unico professor da disciplina.

IX - OBJETIVOS DO ENSINO

Quando questionados sobre quais documentos norteiam os objetivos de
ensino, a maioria dos professores respondeu que sido norteados pela BNCC,
enquanto que apenas 1 professor citou nortear seus objetivos de ensino pelo livro-
texto. Mostrando certa unanimidade e sincronia na busca por alcangar os objetivos
pretendidos pela escola.

FIRGURA 15: Norteadores do Objetivo de Ensino
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X - PRATICA EM SALA DE AULA

Quando questionados a respeito dos fatores que influenciam suas praticas em
sala de aula, a maioria dos professores cita como resposta o treinamento
profissional e a necessidade de obter exceléncia no ensino, como principais fatores
que influenciam suas praticas em sala de aula e em menor ocorréncia a experiéncia
no ensino e crengas, livro-texto e o programa da escola, como mostra o grafico:

FIGURA 16: Fatores que Influenciam a Pratica de Sala de Aula
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XI - PARTICULARIDADES DAS AULAS

Os professores, também, foram submetidos a quatro perguntas com o uso da
escala Likert com a intencéo de observar a frequéncia com que certos aspectos sao
considerados ao elaborar suas aulas; como se da o comportamento deles em
relagdo aos alunos e em relagdo as praticas de ensino; e a utilizagdo de recursos
metodologicos durante as aulas. Os professores utilizaram pontuagdes que
mostravam o nivel de frequéncia da postura ou utilizagdo do recurso, essas
pontuagdes variaram entre 1-nunca, 2-raramente, 3- as vezes, 4-frequetemente e 5-
sempre a cada item analisado.

No primeiro tépico os professores indicavam a frequéncia com que: os
métodos de ensino; a tarefa que sera desenvolvida para alunos; as habilidades
ensinadas; e como motivar os alunos a aprender, influenciavam o preparo de suas
aulas. E demonstraram que “como motivar os alunos a aprender” é o item mais
levado em consideragao, pelos professores durante o planejamento das aulas, como

mostra a distribuigdo das pontuagdes no grafico a seguir:

FIGURA 17: Fatores que Influenciam na Elaboragdo das Aulas
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No segundo tdpico, houve uma busca por compreender com que frequéncia
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os professores costumam: falar com a sala inteira; falar com grupos de alunos; falar
com o aluno individualmente; e ficar calado. E dentre essas posturas, a mais
assumida pelos professores € “falar coma a sala inteira”, seguida de “falar com o
aluno individualmente”. Como apresenta o grafico:

. FIGURA 18:
RELACAO EM SALA DE AULA Comunicagéo com os

alunos
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No terceiro topico, a busca é por saber com que frequéncia os professores
oferecem aos alunos informagées como: apresentar os objetivos de cada ligao;
explicar o significado dos trabalhos; organizar discussdes em grupos; e organizar
tarefas que integram diversas habilidades. E as respostas mostraram que estes
professores em sua maioria “explicam o significado dos trabalhos”, entre as
informagdes mais usuais em sala de aula, seguida por “apresentar os objetivos de
cada licdo”, como mostra o gréfico:

FIGURA 19 : Informagdes ofertadas em sala
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No quarto, e ultimo topico a busca é por conhecer os instrumentos mais
utilizados nas aulas como: jogos manipulativos; tv/radio; simulados de exame; plano
de aula; e livro didatico. E as respostas mostraram que a grande maioria utiliza o
plano de aula como o recurso mais frequente durante as aulas, seguido do livro
didatico, e a grande maioria mostrou nao utilizar simulado de exame como recursos
para as aulas, como mostra a distribuigcdo do grafico:

FIGRURA 20: Recursos Utilizados nas aulas
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5.2— O PROCESSO COLABORATIVO E AVALIATIVO

Nesta secdo me decido a analisar os encontros da formagao ofertada, onde
inicialmente tratamos da evolugdo e dos tipos de avaliagdo da/para as
aprendizagens; a forma como as praticas avaliativas foram tratadas ao longo do
tempo nos documentos oficiais; discutimos a relagdo ensino-aprendizagem-

avaliagdo e como é colocada no curriculo; e por ultimo discutimos as avaliagdes
externas e suas possiveis contribuicdes para as avaliagdes internas.

No intuito de recolher o maximo de informagbes e contribuicdes do que foi
discutido nesses encontros, optei por analisa-los sob dois enfoques: o colaborativo e
a (re)definicdo de praticas avaliativas.

5.2.1- ACOLABORAGAO COMO VETOR PARA A FORMAGAO CONTINUADA.

Ao optar pela pesquisa colaborativa, minha intengao foi mostrar através das
interacdes entre os sujeitos envolvidos, um modelo formativo que valorize e, mais
ainda, priorize o contexto em que estes professores vivem e onde suas experiéncias
acontecem, promovendo “processos de aprendizagem colaborativa” (BOLIVAR,
p.82, 2003) no ambito escolar. Para Canario (1995) a formagao realizada na escola:

tem como finalidade principal resolver problemas e promover, em simultaneo, o
desenvolvimento profissional dos professores e o desenvolvimento organizacional
das escolas, ela materializa-se na criagdo e funcionamento de equipas que
trabalham na concretizagéo de um projecto. (CANARIO, p.18, 1995)

A proposta formativa, proporcionou muitas trocas, de experiéncia e
conhecimento, mobilizadas por meio de textos, videos e discussbes, as quais
possibilitaram aos envolvidos refletir criticamente sobre suas préprias praticas e
redefini-las como diz o professor 3

“o questionario me refletir bastante sobre o que sabemos sobre
ensino, diferenciar o que é aprendizagem, se estamos preparados
para avaliar e como fazemos essa avaliagéo (...). Através de grupos
de trabalhos foi possivel cada professor falar como faz sua
avaliagdo”.

E possivel reconhecer no discurso do professor que as experiéncias do curso
de formacgao, geradas pelas interagbes em grupo, provocaram uma mudanga no
olhar sobre sua propria pratica de forma critica e reflexiva. Entendimento reforgado,
também, pelo professor 8 “Que ndés possamos se autoanalisar, se estou
conseguindo fazer o meu aluno aprender o proposto em sala de aula.”

A formagédo contou com aspectos que valorizaram a subjetividade e as
experiéncias dos sujeitos envolvidos, permitindo reflexdes individuais e coletivas,
sobre as agbes pedagdgicas realizadas por eles, em especial as avaliativas. Dentre
as contribuigdes reflexivas dos docentes, o professor 10 falou sobre sentir-se
preparado para ensinar matematica: “Ndo o suficiente, tem certos objetos do
conhecimento que exige bastante dominio, como ndo é minha area especifica, fica
aquela lacuna”.

Essa fala direcionou o grupo para discussdes a respeito da necessidade de
dominio de conteldo, principalmente em Matematica, e como ela é presente nos
anseios dos outros participantes do curso. O que gerou muitas trocas, e promoveu
novos conhecimentos “construidos a partir de uma reflexdo sobre a pratica e de uma
teorizagdo das experiéncias” (NOVOA, p. 16, 2012). Instituindo ao sujeito
participante o papel de formador e de formando.

Ainda sobre os desafios da pratica, o professor 14 cita como seu desafio em
avaliar “E compreender como o aluno aprende em um todo, com suas
particularidades, experiéncias e contextos distintos.” Essa preocupagao mostra que
os professores tem claro a complexidade do ato de avaliar e a necessidade de
conhecer suas particularidades, além de compreender processos cognitivos dos
alunos, relacionados a aprendizagem que facilitaria a atividade docente “e isto,
naturalmente, exige que procuremos compreender aspectos essenciais dos papeis
de professores e alunos” (FERNANDES, p. 18, 2006).

Dessa forma a dificuldade citada, inerente a outros sujeitos do curso, foi
amplamente discutida nos encontros onde os sujeitos puderam partilhar suas
praticas e visGes a respeito do tema, contribuindo para o fortalecimento, crescimento



e a troca dos saberes entre os profissionais envolvidos.

Dessa maneira, a formagao continuada colaborativa, proporcionou aos
professores uma reflexdo importante e necessaria sobre sua realidade formativa e
suas praticas de ensinar e avaliar. Como afirma o professor 8

“Foram apresentados os tipos de avaliagdo, com explanagé&o sobre a importancia
e o0s cuidados que se deve ter na utilizagdo de cada uma delas. Eu ja havia
estudado em outras formagbes e em cursos sobre 0s tipos de avaliagdo, mas tanto
as contribuigbes da formadora, quanto as discussées envolvendo os participantes
da formagao “AVALIAR PARA MELHOR ENSINAR”, contribuiram para ampliar o
meu entendimento sobre o tema (...)”

Foi possivel observar, também, nas falas dos professores o anseio por
formagbes que ajudem a melhorar suas praticas pedagégicas como afirma o
professor 14 “que a nossa escola possa contribuir dando suporte aos servidores,
através de cursos, palestras e outros, e que nosso profissionalismo seja alcangado.”
E possivel identificar nessa fala a valorizacdo de praticas formativas, em especial no
ambiente escolar, ja que elas favorecem a edificagdo de novos conhecimentos e a
ressignificagdo de outros. Firmando a escola como um ponto de partida para a
formagao continuada e permanente, que possibilita discussées em grupo de forma
colaborativa, as quais criam um ambiente onde os sujeitos sentem-se seguros e a
vontade para expor suas dificuldades, promovendo assim a autonomia, o
aprimoramento e a compreensdo sobre seu fazer docente, ou seja, promovendo
desenvolvimento pessoal e profissional.

5.2.2 — A (RE)DEFINIGAO DE PRATICAS AVALIATIVAS

Os encontros formativos, constituiram um estudo sobre processos avaliativos
e como essa pratica foi introduzida e regulamentada, no contexto escolar para
identificar as aprendizagens dos alunos. Essa construgdo se deu através das
discussoes iniciadas pelos questionarios, seguidos de trabalho em grupo, textos,
videos e as produgdes escritas.

Apoés um estudo sobre o histérico do processo avaliativo, busquei
compreender o entendimento do grupo a respeito da diferenga entre avaliagao e
prova, observando como sua compreensao e (re)definicdo de significado ao longo
do percurso formativo.

Como ja mencionado os professores mostraram, inicialmente, duvidas em
relagcdo a diferenga entre avaliagdo e prova, e apds as discussdes durante os
encontros foi possivel perceber que a compreensido desses professores sobre o
processo avaliativo tornou-se mais madura, partindo de um entendimento de que “a
prova é um teste avaliativo que mede o comportamento em particular de cada
individuo” (PROFESSOR 8) , ou seja, ele entendia que a prova era o unico
instrumento capaz de diagnosticar a aprendizagem.

Seguindo para uma compreensdo mais ampla a respeito da avaliagao, onde
“Tem que planejar diferentes atividades e maneiras de avaliar. Sabe-se que nédo é
facil, dé trabalho, principalmente diante uma turma numerosa” (PROFESSOR 10).
Portanto, o que se percebe nesses relatos € uma redefinigdo de significados, onde o
sujeito parte de um entendimento limitado, confundindo instrumento (prova) com o
processo (avaliagdo), para uma visdo bem definida sobre avaliagdo, suas finalidades
e instrumentos, proporcionada pela interagéo e reflexdo individual e coletiva durante

a participagao na formagéo.

Essa visdo mais esclarecida sobre a avaliagédo e prova, constituiu-se também,
através dos estudos sobre a avaliagdo formativa e somativa. Os quais foram
pontuais em mostrar suas finalidades e deixar evidente aos participantes da
formagdo que um mesmo instrumento pode atender tanto a praticas de avaliagao
formativa, quanto a praticas de avaliagdo somativa.

Os professores relataram que esses processos avaliativos sdo sugeridos pela
secretaria municipal de educacgéo, porém que até entdo, havia duvidas a respeito
das diferengas entre eles, principalmente em como promover feedback aos alunos.
Como afirma o PROFESSOR 10 “A avaliagdo tem que ser bem planejada, da
mesma forma que temos que ter dominio dos tipos de avaliagdo e como fazer um
bom feedback.”

Essa inquietagao foi motivadora para as discussdes a respeito das avaliagdes
formativas e somativas, construindo a partir das contribuicbes e experiéncias dos
envolvidos um entendimento de que as avaliagdes sejam elas quais forem, devem
estar a servigo dos objetivos de ensino. E que o feedback, ajuda a rever
aprendizagens nao consolidadas, promovendo novas oportunidades de estudo para
que essas aprendizagens acontegam.

Mostrando, também, uma (re)definicdo na forma de pensar e agir diante dos



processos avaliativos como diz o PROFESSOR 4 “Farei o possivel para creditar
cada detalhe que promova no aluno sua autoconfianga, assim como utilizarei as
suas préprias dificuldades no aprofundamento e consolidagdo das habilidades”. E
possivel entender nessa fala a preocupagéo do professor com a aprendizagem do
aluno, concebendo a avaliagéo formativa como aquela que “pressupde uma partilha de
responsabilidades em matéria de ensino, avaliagdo e aprendizagens e, consequentemente, uma
redefini¢do dos papéis dos alunos e dos professores” (FERNANDES, p.32, 2006).

A pratica docente é permeada de constantes transformagdes, advindas das vivéncias
pessoais e coletivas, entre seus pares e da clientela a qual atende. Além das permanentes
atualizagdes de curriculo e de documentos norteadores da educacdo que direcionam o fazer
docente, como é o caso da BNCC, e moldam a formag@o discente que se pretende alcangar. O
que gera, consequentemente, mudangas nas formas de avaliar em sala como diz o
PROFESSOR 7 “antes eu usava somente a pratica somativa, estava preocupada com as
notas e o resultado final. Hoje ndo. Procuro utilizar a formativa para um melhor resultado,
sabendo que as duas sdo importantes.”

Esse relato, mostra que independente dos profissionais da educagdo terem o dominio
necessario de sua pratica, ainda assim eles se adequam (ou pelo menos tentam) as
necessidades dos sistemas aos quais estdo ligados. O que por vezes pode gerar um
comprometimento do ensino ofertado, quando este profissional ndo domina seu fazer
pedagogico. Segundo NOVOA (2022):

manter-se actualizado sobre as novas metodologias de ensino e desenvolver
praticas pedagodgicas mais eficientes sdo alguns dos principais desafios da
profissdo de educador. Concluir o Magistério ou a Licenciatura é apenas uma das

etapas do longo processo de capacitqgéo que nao pode ser interrompido enquanto
houver jovens querendo aprender (NOVOA, 2022)

Diante do exposto sobre a necessidade de formagao e atualizagdo sobre o
fazer pedagogico, e entre eles as praticas avaliativas, discutimos também sobre as
avaliagcdes externas, em especial o SAEB, ja que é a avaliagdo que contempla o
publico que os professores da formagao atendem. E o que motivou a pergunta
norteadora desta pesquisa.

E foi possivel perceber que os professores conhecem pouco a respeito da
prova, no geral que ela avalia as disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica,
porém sem conhecer seus instrumentos e finalidades como diz o PROFESSOR 14
sobre o SAEB “A estrutura mais ou menos no que se refere as provas, nos anos que
sao aplicadas, mas em relagao as finalidades ndo compreendo”.

Outra observacao feita pelo PROFESSOR 14 foi “Ndo entendo muito bem,
mas em relagdo as provas acho que elas servem para classificar, rotular, dar notas a
alunos e professores, até porque depois ndo tem um retorno eficaz dessas provas”.
Esta viséo retrata a insatisfagdo nao apenas, pela falta de conhecimento da estrutura
do SAEB, mas também pela falta de compreensdo dos seus resultados. Uma vez
que os resultados sao disponibilizados nas plataformas oficiais, logo os profissionais
da educagao tem acesso facilitado a eles, porém ndo sabem como utiliza-los em
favor de suas turmas, escolas e da prépria pratica docente.

Dessa maneira nos dedicamos a estudar os instrumentos, finalidades e
metodologia utilizada nas provas do SAEB. Promovendo um momento muito
enriquecedor para todos nds participantes, pois foi possivel discutir € manifestar
opinides a respeito dessa avaliagéo e do instrumento utilizado. E fazer uma analise
dos resultados da Escola e discuti-los, observando as possiveis agdes a serem
desenvolvidas com o intuito de sana-los.

Como foi o caso do desempenho em Matematica que é decrescente a medida
que as turmas avangam os anos de ensino. Os professores observaram situagdes
externas a escola, como o0 acompanhamento da familia que reduz a medida que os
alunos avangam de série. E situagdes do ambiente escolar como a dificuldade de
interpretacao de texto, ja que as provas apresentam questdes-problema, a utilizagao
de cartao-resposta e a dificuldade na disciplina de Matematica, como fatores que
contribuiram para resultados decrescentes.

E apos estes estudos e discussbes, os participantes da formagao foram
indagados sobre a contribuicdo das avaliagdes externas para as avaliagdes internas.
Segundo o PROFESSOR 12 essa contribuigdo se da “a partir do resultado de uma
avaliagdo externa, onde podemos analisar se as praticas de ensino que estamos
utilizando esta funcionando.”

Enquanto que para o PROFESSOR 1 as contribuigbes estéo relacionadas ao
instrumento “essa avaliagao ira contribuir muito, pois podemos usar como método
avaliativo para desenvolver de forma diferenciada nossa avaliagdo”. O que seria
mais um recurso avaliativo como diz o PROFESSOR 14 “Sendo assim, as
avaliagbes iguais as avaliagbes externas, juntam-se aos processos avaliativos da



avaliagdo formativa como meio de facilitar o processo avaliativo.

Dessa maneira, os profissionais participantes do curso entenderam que as
contribuicdes das avaliagbes externas se dao através de seus resultados, que
podem ser analisados relacionando-os ao contexto em que foram produzidos, e de
seu instrumento, que € uma possibilidade de identificar as aprendizagens.

CONSIDERGOES FINAIS

Esta pesquisa que iniciou impulsionada por inquietagbes pessoais, foi
fortalecida pelas experiéncias coletivas adquiridas ao longo do tempo,
proporcionadas pela pratica pedagégica da qual fago parte. E, quando amadurecida,
foi norteada pela busca em saber em que termos a avaliagao externa, SAEB,
pode contribuir com as avaliagoes internas?

A busca por essa resposta se deu junto a um grupo de professores da rede
municipal, em uma das escolas atendidas pelo projeto SOME, através de uma
proposta formativa que priorizou a reflexividade, a identidade profissional e a
colaboragdo entre participantes. A mesma possibilitou também, repensar nossas
praticas avaliativas e a (re)definicdo do entendimento sobre elas, subsidiadas por
textos, videos, discussdes em grupo e questionarios, sendo os encontros ofertados
com intervalos de uma semana cada, para que os participantes pudessem revisar as
leituras, responder as perguntas propostas e amadurecer suas percepgoes.

Durante o curso de formagao nos dedicamos a discutir as avaliagbes da/para
as aprendizagens, suas definicdes e tipos, buscando assim compreender o perfil
avaliativo desses professores e oportunizando momentos de reflexao-critica desta
pratica como diz o PROFESSOR 5 “lnicialmente minha avaliagdo se valia tao
somente em constatar a absorgéo do contetdo pelo aluno”.

Como afirma ALARCAO “o pensamento reflexivo é uma capacidade. Como
tal, ndo desabrocha espontaneamente, mas pode desenvolver-se. Para isso, tem de
ser cultivado e requer condigdes favoraveis para desabrochar’ (ALARCAO, p.
181,2013). O que nos mostra, que a proposta formativa alcangou seu objetivo de
promover momentos de autorreflexdo critica entre os sujeitos participantes.

Essa autorreflexdo, auxiliada pelas discussdes em grupo mostrou-se proficua



quando o PROFESSOR 5 diz “Atualmente, se me deparasse a esta mesma
situagdo, meu olhar profissional ja me permitiria avaliar de forma diferente’, ou seja,
temos também impactos, na visdo de praticas avaliativas futuras desses
participantes, que € inclusive uma das metas dos curso.

A formagao também discutiu o que documentos norteadores da educagéo, em
especial a BNCC, espera das praticas avaliativas, mostrando que o grupo busca
ofertar suas aulas com o curriculo da escola alinhado a Base, porém apresentam
duvidas em avaliar a partir desse curriculo que se estrutura em consolidar e
mobilizar habilidades e competéncias. E que por vezes ndo conseguem manter a
pratica avaliativa coerente com as praticas de ensino.

E a partir das discussdes colaborativas podemos concluir que avaliar de
acordo com a BNCC requer dos professores praticas reflexivas, ja que € necessario
observar constantemente se nossas agdes estao permitindo alcangar os objetivos de
ensino, além do uso de teorias construtivistas para estimular alunos proativos em
relagao sua aprendizagem.

As praticas avaliativas esperadas pela Base, também sao favorecidas com a
utiizacdo do feedback, que deve de ser inerente a avaliagdo formativa
(FERNANDES, 2018). Sendo esta avaliagdo, bastante discutida pelo grupo
juntamente com as avaliagbes somativas, externas e internas, chegando a
conclusdo de que avaliar de acordo com a Base se faz necessario utilizar praticas
avaliativas formativas, uma vez que ela “é um processo tendencialmente continuo
que pressupde a participagdo ativa dos alunos nas tarefas propostas pelos
professores” (FERNANDES, p. 3, 2018)

E seguindo a busca por resposta a nossa questdo norteadora, através dos
estudos de processos avaliativos e a colaboragdo das discussdées em grupo,
buscamos compreender as caracteristicas da avaliagdo externa SAEB, seus
instrumentos e finalidades. Onde foi possivel observar junto aos sujeitos
participantes da pesquisa, que a avaliagao aos moldes da avaliagdo SAEB, € um dos
muitos recursos possiveis para identificar as aprendizagens, porém n&o €&, e nem
deve ser o Unico, apontando a clareza que estes profissionais tem em relagao a
necessidade de promover praticas de avaliagao formativa.

Uma vez que na avaliagdo formativa “E importante diversificar os processos

de recolha de informagéo, evitando privilegiar qualquer um deles.” (FERNANDES, p.
4, 2018). Dessa forma o grupo sinalizou o entendimento de que a avaliagao externa
utiliza um instrumento avaliativo que pode ser adaptada a avaliagéo interna, como
afirma o PROFESSOR 3 “As avaliagbes no estilo da avaliagdo do Saeb, por mais
perfeita que seja ndo pode ser o unico meio de avaliar, pois avaliar ndo se resume
somente a este tipo de avaliagdo. Avaliagao se faz todo dia”.

Essa ideia, também é compartilhada pelo PROFESSOR 5 “Considerando que
as atividades avaliativas como as do SAEB, sdo um instrumento, dentre outros que
precisa ser analisado para que sua aplicagao esteja coerente com o objetivo que se
quer alcangar na avaliagdo.” Logo, ficou claro aos professores que € possivel se
valer de diferentes instrumentos avaliativos na busca por identificar as
aprendizagens alcangadas pelos alunos. Como cita Fernandes sobre a avaliagao
formativa:

“Por isso, ndo ¢ uma questdo que dependa essencialmente da elaboragdo e da utilizagdo dos
chamados instrumentos de avaliagdo. Antes do mais a avaliagdo formativa depende de uma
reflexdo pedagogica profunda acerca do que os alunos devem aprender e do tipo de
oportunidades e de ambiente escolar que deve ser criado para que tal aconteca.”
(FERNANDES, p.4, 2018)

Porém ¢é preciso observar que este instrumento analisado € limitado e nao
abrange todos os objetos de ensino presentes no curriculo, ja que ele busca avaliar
a capacidade de mobilizagcdo de competéncias e habilidades as quais ndo podem
ser identificadas todas por um Unico meio, logo é importante ter um olhar atencioso e
reflexivo para as agOes avaliativas a serem desenvolvidas e a clareza de que a
avaliagdo formativa € uma pratica avaliativa diversificada e “exige uma outra forma
de trabalhar nas salas de aula, com os alunos mais ativos e participativos na
resolugao das tarefas propostas pelos professores.”

Dessa maneira, concluimos através das discussdes de forma colaborativa, e
baseada nos estudos e nas experiéncias pessoais dos envolvidos, que as avaliagbes
internas aos moldes de avaliagdo externa como o SAEB, contribui tanto com seus
resultados que, quando bem analisados pelos professores podem direcionar o
curriculo escolar e suas agdes em sala de aula, quanto como sendo uma das muitas
possibilidades que o professor pode se valer para identificar as aprendizagens
consolidadas, levando em consideragao a limitagcdo que este instrumento possui
quanto aos objetos de ensino e a mobilizagdo de competéncias e habilidades



esperadas pelo curriculo proposto.
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ANEXO |

MATRIZ DE REFERENCIA DE MATEMATICA DO SAEB:
TEMAS E SEUS DESCRITORES 5° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

I. ESPACO E FORMA

Identificar a localizagdo/movimentagdo de objeto em mapas, croquis e outras
representacoes graficas.

D1

D2 Identificar propriedades comuns e diferengas entre poliedros e corpos redondos,
relacionando figuras tridimensionais com suas planificagoes.

D3 Identificar propriedades comuns e diferencas entre figuras bidimensionais pelo nimero de
lados, pelos tipos de angulos.

D4 Identificar quadrilateros observando as posicoes relativas entre seus lados (paralelos,
concorrentes, perpendiculares).

Reconhecer a conservacao ou modificacao de medidas dos lados, do perimetro, da
area em ampliacdo e/ou reducao de figuras poligonais usando malhas quadriculadas.

Il. GRANDEZAS E MEDIDAS

D6 Estimar a medida de grandezas utilizando unidades de medida convencionais ou ndo.

D5

Resolver problemas significativos utilizando unidades de medida padronizadas como

D7
km/m/ cm/mm, kg/g/mg, I/ml.
D8 Estabelecer relagdes entre unidades de medida de tempo.
D9 Estabelecer relagdes entre o horario de inicio e término e/ou o intervalo da duragio de um evento

ou acontecimento.

DI0 Num problema, estabelecer trocas entre cédulas e moedas do sistema monetario
brasileiro, em fungdo de seus valores.

DIl Resolver problema envolvendo o calculo do perimetro de figuras planas, desenhadas em
malhas quadriculadas.

DI12 Resolver problema envolvendo o calculo ou estimativa de areas de figuras planas,
desenhadas em malhas quadriculadas.

ll. NUMEROS E OPERAGCOES/ALGEBRA E FUNCOES

Reconhecer e utilizar caracteristicas do sistema de numeragdo decimal, tais como

D13 agrupamentos e trocas na base 10 e principio do valor posicional.

D14 | Identificar a localizacdo de nimeros naturais na reta numérica.

D15 | Reconhecer a decomposicao de nimeros naturais nas suas diversas ordens.

Reconhecer a composigdo € a decomposicao de niumeros naturais em sua forma

D16 polinomial.

D17 | Calcular o resultado de uma adicéo ou subtracdo de nimeros naturais.




DI8 | Calcular o resultado de uma multiplicacdo ou divisdo de nimeros naturais.

Resolver problema com numeros naturais, envolvendo diferentes significados
D19 da adigdo ou subtragdo: juntar, alteragio de um estado inicial (positiva ou negativa),
comparagao ¢ mais de uma transformagao (positiva ou negativa).

Resolver problema com nimeros naturais, envolvendo diferentes significados
D20 | da multiplicagdo ou divisdo: multiplicagdo comparativa, idéia de proporcionalidade,
configuracao retangular e combinatoria.

D21 Identificar diferentes representacées de um mesmo nimero racional.

Identificar a localizacao de nimeros racionais representados na forma decimal na reta

numérica.

D22

Resolver problema utilizando a escrita decimal de cédulas e moedas do sistema monetario
D23 | brasileiro.

D24 | Identificar fracao como representacao que pode estar associada a diferentes significados.

D25 | Resolver problema com nimeros racionais expressos na forma decimal envolvendo
diferentes significados da adicdo ou subtracao.

D26 | Resolver problema envolvendo nogdes de porcentagem (25%, 50%, 100%).

IV. TRATAMENTO DA INFORMAGAO

D27 Ler informagdes e dados apresentados em tabelas.

Ler informagdes e dados apresentados em graficos (particularmente em graficos de

D28 colunas).

ANEXO I

ESCALA DE PROFICIENCIA DE MATEMATICA
5° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

NIVEL DESCRIGAO DO NiVEL
Nivel 0 A Prova Brasil ndo utilizou itens que avaliam as habilidades deste nivel.
Desempenho menor  que Os estudantes localizados abaixo do nivel 125 requerem atengdo especial, pois nao
125 demonstram habilidades muito elementares.
Desempenho lj;:férl ou icual a Os estudantes provavelmente sdo capazes de:
e GRANDEZAS E MEDIDAS
4 Determinar a area de figuras desenhadas em malhas quadriculadas por meio de
contagem.

Nivel 2

. . Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente sdo
Desempenho maior ou igual a

capazes de:
150 e menor que 175

NUMEROS E OPERACOES; ALGEBRA E FUNCOES

Resolver problemas do cotidiano envolvendo adi¢do de pequenas quantias de
dinheiro.

TRATAMENTO DE INFORMACOES

Localizar informagdes, relativas a0 maior ou menor elemento, em tabelas ou

graficos.
NIYCI 3 . Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente sdo
Desempenho maior ou igual a de:
175 e menor que 200 capazes €&
4 ESPACO E FORMA

Localizar um ponto ou objeto em uma malha quadriculada ou croqui, apartir de
duas coordenadas ou duas ou mais referéncias.

Reconhecer dentre um conjunto de poligonos, aquele que possui 0 maior
nimero de angulos.

Associar figuras geométricas elementares (quadrado, tridngulo e circulo) a seus
respectivos nomes.



GRANDEZAS E MEDIDAS

Converter uma quantia, dada na ordem das unidades de real, em seu equivalente em
moedas.

Determinar o horario final de um evento a partir de seu horario de inicio e de um
intervalo de tempo dado, todos no formato de horas inteiras.

NUMEROS E OPERACOES; ALGEBRA E FUNCOES
Associar a fragao ¥4 a uma de suas representagdes graficas.

Determinar o resultado da subtragdo de numeros representados na forma decimal,
tendo como contexto o sistema monetario.

TRATAMENTO DE INFORMACOES

Reconhecer o maior valor em uma tabela de dupla entrada cujos dados
possuem até duas ordens.

Reconhecer informagdes em um grafico de colunas duplas.

Nivel 4 Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente sdo

. capazes de:
Desempenho maior ou P

igual a 200 e menor que ESPACO E FORMA
225

Reconhecer retdngulos em meio a outros quadrilateros.

Reconhecer a planificagdo de uma piramide dentre um conjunto de
planificagdes.

GRANDEZAS E MEDIDAS

Determinar o total de uma quantia a partir da quantidade de moedas de 25 e/ou
50 centavos que a compde, ou vice-versa.

Determinar a duragdo de um evento cujos horarios inicial e final acontecem em
minutos diferentes de uma mesma hora dada.

Converter uma hora em minutos.

Converter mais de uma semana inteira em dias.
Interpretar horas em relogios de ponteiros.

NUMEROS E OPERACOES; ALGEBRA E FUNCOES

Determinar o resultado da multiplicagdo de nimeros naturais por valores do
sistema monetario nacional, expressos em numeros de até duas ordens e

posterior adigdo.

Determinar os termos desconhecidos em uma sequéncia numérica de multiplos
de cinco.

Determinar a adi¢do, com reserva, de até trés nimeros naturais com até quatro
ordens.

Determinar a subtracdo de niimeros naturais usando a no¢ao de completar.

Determinar a multiplicagdo de um nimero natural de até trés ordens por cinco,
com reserva.

Determinar a divisdo exata por numeros de um algarismo.
Reconhecer o principio do valor posicional do Sistema de Numeragdo Decimal.

Reconhecer uma fragdo como representagdo da relag@o parte-todo, com o apoio
de um conjunto de até cinco figuras.

Associar a metade de um total ao seu equivalente em percentagem. Associar
um numero natural a sua decomposi¢do expressa por extenso. Localizar um
niimero em uma reta numérica graduada onde estdo expressos numeros naturais
consecutivos e uma subdivisdo equivalente a metade do intervalo entre eles.

TRATAMENTO DE INFORMACOES
Reconhecer o maior valor em uma tabela cujos dados possuem até oito ordens.

Localizar um dado em tabelas de dupla entrada.

Nivel 5 Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente sdo

. capazes de:
Desempenho maior ou P

igual a 225 e menor que ESPACO E FORMA

250 . .
Localizar um ponto entre outros dois fixados, apresentados em uma figura

composta por varios outros pontos.

Reconhecer a planificagdo de um cubo dentre um conjunto de planificagdes
apresentadas.

GRANDEZAS E MEDIDAS

Determinar a area de um terreno retangular representado em uma malha
quadriculada.

Determinar o horario final de um evento a partir do horario de inicio, dado em
horas e minutos, ¢ de um intervalo dado em quantidade de minutos superior a
uma hora.



Nivel 6

Desempenho maior ou
igual a 250 e menor
que 275

Converter mais de uma hora inteira em minutos.

Converter uma quantia dada em moedas de 5, 25 e 50 centavos e 1 real em
cédulas de real.

Estimar a altura de um determinado objeto com referéncia aos dados fornecidos
por uma régua graduada em centimetros.

NUMEROS E OPERACOES; ALGEBRA E FUNCOES

Determinar o resultado da subtracdo, com recursos a ordem superior, entre
nimeros naturais de até cinco ordens, utilizando as ideias de retirar e comparar.

Determinar o resultado da multiplicagdo de um numero inteiro por um numero
representado na forma decimal, em contexto envolvendo o sistema monetario.

Determinar o resultado da divisdo de nimeros naturais, com resto, por um
nimero de uma ordem, usando nog@o de agrupamento.

Resolver problemas envolvendo a andlise do algoritmo da adigdo de dois
numeros naturais.

Resolver problemas, no sistema monetario nacional, envolvendo adig¢do e
subtracdo de cédulas e moedas.

Resolver problemas que envolvam a metade e o triplo de nimeros naturais.

Localizar um nimero em uma reta numérica graduada onde estdo expressos o
primeiro e o ultimo niimero representando um intervalo de tempo de dez anos,
com dez subdivisdes entre eles.

Localizar um numero racional dado em sua forma decimal em uma reta
numérica graduada onde estdo expressos diversos numeros naturais
consecutivos, com dez subdivisdes entre eles.

Reconhecer o valor posicional do algarismo localizado na 4* ordem de um
numero natural.

Reconhecer uma fragdo como representagdo da relagdo parte-todo, com apoio de
um poligono dividido em oito partes ou mais.

Associar um niimero natural as suas ordens e vice-versa.

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente sdo
capazes de:

ESPACO E FORMA

Reconhecer poligonos presentes em um mosaico composto por diversas formas
geométricas.

GRANDEZAS E MEDIDAS

Determinar a duragdo de um evento a partir dos horarios de inicio, informado
em horas e minutos, e de término, também informado em horas e minutos, sem
coincidéncia nas horas ou nos minutos dos dois horarios informados.

Converter a dura¢@o de um intervalo de tempo, dado em horas e minutos, para
minutos.

Resolver problemas envolvendo intervalos de tempo em meses, inclusive
passando pelo final do ano (outubro a janeiro).

Reconhecer que entre quatro ladrilhos apresentados, quanto maior o ladrilho,
menor a quantidade necessaria para cobrir uma dada regido.

Reconhecer o m2 como unidade de medida de area.
NUMEROS E OPERACOES; ALGEBRA E FUNCOES

Determinar o resultado da diferenga entre dois niimeros racionais representados
na forma decimal.

Determinar o resultado da multiplicagdo de um nimero natural de uma ordem
por outro de até trés ordens, em contexto que envolve o conceito de
proporcionalidade.

Determinar o resultado da divisdo exata entre dois nimeros naturais, com
divisor até quatro, e dividendo com até quatro ordens.

Determinar 50% de um niimero natural com até trés ordens.
Determinar porcentagens simples (25%, 50%).

Associar a metade de um total a algum equivalente, apresentado como fragao ou
porcentagem.

Associar numeros naturais a quantidade de agrupamentos de 1 000.

Reconhecer uma fragdo como representagdo da relagdo parte-todo, sem apoio de
figuras.

Localizar nimeros em uma reta numérica graduada onde estdo expressos
diversos nimeros naturais ndo consecutivos e crescentes, com uma subdivisao
entre eles.

Resolver problemas por meio da realizagdo de subtragdes e divisdes, para



Nivel 7

Desempenho maior ou
igual a 275 e menor que
300

Nivel 8

Desempenho maior ou
igual a 300 menor que 325

determinar o valor das prestacdes de uma compra a prazo (sem incidéncia de
juros).

Resolver problemas que envolvam soma e subtragdo de valores monetarios.

Resolver problemas que envolvam a composi¢ao e a decomposi¢do polinomial
de nimeros naturais de até cinco ordens.

Resolver problemas que utilizam a multiplicagdo envolvendo a nogdo de
proporcionalidade.

Reconhecer a modificag@o sofrida no valor de um niimero quando um algarismo
¢ alterado.

Reconhecer que um niimero néo se altera ao multiplica-lo por 1.
TRATAMENTO DE INFORMACOES
Interpretar dados em uma tabela simples.

Comparar dados representados pelas alturas de colunas presentes em um
grafico.

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente sdo
capazes de:

ESPACO E FORMA
Interpretar a movimentagdo de um objeto utilizando referencial diferente do seu.

Reconhecer um cubo a partir de uma de suas planificagdes desenhadas em uma
malha quadriculada.

GRANDEZAS E MEDIDAS

Determinar o perimetro de um retdngulo desenhado em malha quadriculada,
com as medidas de comprimento e largura explicitados.

Converter medidas dadas em toneladas para quilogramas.

Converter uma quantia, dada na ordem das dezenas de real, em moedas de 50
centavos.

Estimar o comprimento de um objeto a partir de outro, dado como unidade
padrao de medida.

Resolver problemas envolvendo conversdo de quilograma para grama. Resolver
problemas envolvendo conversdo de litro para mililitro. Resolver problemas
sobre intervalos de tempo envolvendo adi¢do e subtragdo e com intervalo de
tempo passando pela meia noite.

NUMEROS E OPERACOES; ALGEBRA E FUNCOES
Determinar 25% de um ntiimero multiplo de quatro.
Determinar a quantidade de dezenas presentes em um numero de quatro ordens.

Resolver problemas que envolvem a divisdo exata ou a multiplicacdo de
numeros naturais.

Associar numeros naturais a quantidade de agrupamentos menos usuais, como
300 dezenas.

TRATAMENTO DE INFORMACOES

Interpretar dados em graficos de setores

Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente sdo
capazes de:

ESPACO E FORMA
Reconhecer uma linha paralela a outra dada como referéncia em um mapa.

Reconhecer os lados paralelos de um trapézio expressos em forma de segmentos
de retas.

Reconhecer objetos com a forma esférica dentre uma lista de objetos do
cotidiano.

GRANDEZAS E MEDIDAS

Determinar a area de um retangulo desenhado numa malha quadriculada, ap6s a
modificagdo de uma de suas dimensdes.

Determinar a razdo entre as areas de duas figuras desenhadas numa malha
quadriculada.

Determinar a area de uma figura poligonal ndo convexa desenhada sobre uma
malha quadriculada.

Estimar a diferenga de altura entre dois objetos, a partir da altura de um deles.
Converter medidas lineares de comprimento (m/cm).

Resolver problemas que envolvem a conversdo entre diferentes unidades de
medida de massa.

NUMEROS E OPERACOES; ALGEBRA E FUNCOES



Resolver problemas que envolvem grandezas diretamente proporcionais
requerendo mais de uma operagao.

Resolver problemas envolvendo divisdo de numeros naturais com resto.

Associar a fragdo ' a sua representag@o na forma decimal. * Associar 50% a sua
representa¢do na forma de fragao.

Associar um numero natural de seis ordens a sua forma polinomial.
TRATAMENTO DE INFORMACOES

Interpretar dados em um grafico de colunas duplas.

Nivel 9 Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente sdo
capazes de:

ESPACO E FORMA

Desempenho maior ou
igual a 325 e menor
que 350 Reconhecer a planificagio de uma caixa cilindrica

GRANDEZAS E MEDIDAS

Determinar o perimetro de um poligono nao convexo desenhado sobre as linhas
de uma malha quadriculada.

Resolver problemas que envolvem a conversdo entre unidades de medida de
tempo (minutos em horas, meses em anos).

Resolver problemas que envolvem a conversdo entre unidades de medida de
comprimento (metros em centimetros).

NUMEROS E OPERACOES; ALGEBRA E FUNCOES

Determinar o minuendo de uma subtragdo entre niimeros naturais, de trés
ordens, a partir do conhecimento do subtraendo e da diferenga.

Determinar o resultado da multiplicagdo entre o nimero oito ¢ um niimero de
quatro ordens com reserva.

Reconhecer fragdes equivalentes.

Resolver problemas envolvendo multiplicagdo com significado de combinatoéria.
Comparar nimeros racionais com quantidades diferentes de casas decimais.
TRATAMENTO DE INFORMACOES

Reconhecer o grafico de linhas correspondente a uma sequéncia de valores ao
longo do tempo (com valores positivos e negativos).

Nivel 10 Além das habilidades anteriormente citadas, os estudantes provavelmente sdo

. capazes de:
Desempenho maior ou

igual a 350 ESPACO E FORMA
Reconhecer dentre um conjunto de quadrilateros, aquele que possui lados
perpendiculares e com a mesma medida.

GRANDEZAS E MEDIDAS

Converter uma medida de comprimento, expressando decimetros e centimetros,
para milimetros.

ANEXO Ill -TERMO DE AUTORIZAGAO DE PARTICIPAGAO

NA PESQUISA
& UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA - UFPA

A INSTITUTO DE EDUCAGAO MATEMATICA E CIENTIFICA- IEMCI

PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM DOCENCIA EM EDUCAGAO EM

CIENCIAS E MATEMATICAS- PPGDOC

=Y - MESTRANDA: MARIELE LIMA
ORIENTADOR: Prof. Dr. ARTUR MACHADO

Pesquisa: “Contribuicoes das avaliagées externas para as avaliag6es internas.”

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO




Eu,

, RG , abaixo
assinado, estando devidamente esclarecido sobre os
objetivos e procedimentos da pesquisa intitulada
“Contribuicbes das avaliacbes externas para as
avaliacées internas” realizada pela pesquisadora Mariéle
Lobato de Lima do Programa de Pés-Graduacédo em
Docéncia em Educacdo em Ciéncias e Matematicas do
IEMCI/UFPA, sob a orientacdo da Prof. Dr. Artur
Goncalves Machado Junior, concordo em participar da
pesquisa, sob a condigao de preservagao de minha
identidade, tanto na coleta dos dados como no
tratamento e divulgacao dos mesmos.

Abaetetuba,

Assinatura

ANEXO IV - QUESTIONARIO |

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA - UFPA
INSTITUTO DE EDUCAGAO MATEMATICA E CIENTIFICA- IEMCI
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM DOCENCIA EM EDUCAGAO EM
CIENCIAS E MATEMATICAS- PPGDOC

M
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MESTRANDA: MARIELE LIMA
ORIENTADOR: Prof. Dr. ARTUR MACHADO

Pesquisa: “Contribuigoes das avaliagoes externas para as avaliagoes internas.
SOBRE O PERFIL DO PROFESSOR ...
NOME:
SEXO:()F ()M
IDADE:
NIVEL DE FORMACAO: () MEDIO

( ) TECNICO

( ) GRADUACAO , INSTITUICAO:
POS-GRADUACAO: ( )SIM ( )NAO
TEMPO DE DOCENCIA:

VINCULO: ( ) EFETIVO () TEMPORARIO

Disserte, brevemente, sobre o perfil de seus alunos: classe social,
estrutura familiar e participacao da familia na vida escolar.

SOBRE A PRA TICA PEDAGOGICA ...
1- COMO VOCE CONCEITUA:

a) Ensino

b) Aprendizagem

¢) Avaliacao



2- VOCE CONHECE AS DIFERENCAS ENTRE
AVALIACOES FORMATIVAS E SOMATIVAS? DISSERTE
SOBRE ELAS.

3- VOCE ACREDITA HAVER DIFERENCA ENTRE
AVALIACAO E PROVA?

4- VOCE SE CONSIDERA PREPARADO PARA ENSINAR
MATEMATICA?

5- VOCE SE CONSIDERA PREPARADO PARA AVALIAR,
EM MATEMATICA?

6- QUAIS SEUS MAIORES DESAFIOS EM AVALIAR?



7- VOCE COMPREENDE A ESTRUTURA E FINALIDADE
DAS AVALIACOES EXTERNAS, COMO O SAEB?

8- QUEM TOMA DECISOES SOBRE O PLANEJAMENTO
DA AULA?

( ) Diretor da escola
( ) Todos os professores da matéria juntos
) Vocé mesmo

(
()

9- SEUS OBJETIVOS DE ENSINO SAO NORTEADOS,
POR:
( )BNCC
( ) Ementa da escola
( ) Livro-texto
( ) Exames do SAEB

10- OS FATORES QUE MAIS INFLUENCIAM SUA
PRATICA DE SALA DE AULA SAO:

( ) Treinamento profissional

( ) Experiéncia de ensino e crengas

( ) Livro-texto

( ) A necessidade de obter exceléncia no ensino
( ) Exames publicos como SAEB, ENEM, ETC.

( ) Programa da escola
UTILIZE A ESCALADE 1 A5, SENDO:

1-Nunca
2-Raramente

3-As vezes
4-Frequentemente
5-Sempre



11- AO PREPARAR SUAS AULAS COMO VOCE

CONSIDERA OS SEGUINTES ASPECTOS:

_____Meétodo de ensino

____Atarefa que sera desenvolvida para alunos
____As habilidades ensinadas

____como motivar os alunos a aprender

12- EM RELACAO A SALA DE AULA:

_____Falar com a sala inteira
____Falar com grupos de alunos
____Falar com aluno individualmente
____Ficar calado

13- FREQUENCIA DAS INFORMACOES:

_____Apresentar os objetivos de cada licao
____Explicar o significado dos trabalhos
____Organizar discussdes em grupos

_____Organizar tarefas que integram diversas
habilidades

14- COM QUE FREQUENCIA VOCE UTILIZA
SEGUINTES INSTRUMENTOS, NAS AULAS?

_____Jogos manipulativos
____TV/Radio
_____Simulados de exame
____Plano de aula
___Livro didatico

0OS



ANEXO V — QUESTIONARIO II

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA - UFPA
INSTITUTO DE EDUCAGAO MATEMATICA E CIENTIFICA- IEMCI
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM DOCENCIA EM EDUCAGAO EM
CIENCIAS E MATEMATICAS- PPGDOC

MESTRANDA: MARIELE LIMA
ORIENTADOR: Prof. Dr. ARTUR MACHADO
Pesquisa: “Contribuigoes das avaliagoes externas para as avaliagoes internas.”

NOME:

SOBRE O SAEB ...
1- QUAL SUA OPINIAO SOBRE O SAEB?

2- VOCE CONCORDA QUE O SAEB PODE TRAZER
MELHORIAS AO ENSINO?

( )SIM ( )NAO

3- NA SUA OPINIAO, QUAL O PAPEL DO SAEB NA VIDA
DE ALUNOS E PROFESSORES?



4- VOCE CONSIDERA QUE O SAEB AVALIA
CORRETAMENTE SEUS ALUNOS?

5- VOCE OBSERVA UMA PREOCUPACAO COM O
SAEB POR PARTE DOS ALUNOS?

( )SIM ( )NAO

6- VOCE TEM MOMENTOS DE DISCUSSAO COM
SEUS COLEGAS, SOBRE O SAEB?

7- SUA ESCOLA SE PREOCUPA COM O SAEB?
( )SIM ( YNAO

8- NA SUA OPINIAO, QUAL A RAZAO DA APLICACAO
DO SAEB?

( ) Preparar os alunos para o ensino médio.
( ) Motivar os alunos a estudar mais.

( ) Diagnosticar problemas com alunos.

( ) Diagnosticar problemas com professores.

( ) Motivar governos a tomar decisdes a respeito com
politicas educacionais.

9- O SAEB IMPOE ALGUM TRABALHO EXTRA NA SUA
PRATICA DOCENTE?

( ) nenhum.

( ) Procurar mais livros didaticos.

( ) Procurar novas maneiras de ensinar.
( ) Desenvolver provas como o SAEB.

( ) Aplicar mais provas.

10- O QUE DIFICULTA O DESEMPENHO DOS ALUNOS
NO SAEB?

( ) Nivel de conhecimento do aluno.



( ) Falta de capacitagao do professor.

( ) Falta de ajuda institucional ao aluno com muita
dificuldade de aprendizagem.

( ) Tempo curto para realizagdo da prova.
( ) Material didatico ofertado

ANEXO VI - MODELO DA AVALIAGAO DO CURSO: “AVALIAR PARA MELHOR ENSINAR”

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA - UFPA
INSTITUTO DE EDUCACAO MATEMATICA E CIENTIFICA- IEMCI
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM DOCENCIA EM EDUCACAO EM
CIENCIAS E MATEMATICAS- PPGDOC

MESTRANDA: MARIELE LIMA
ORIENTADOR: Prof. Dr. ARTUR MACHADO
Pesquisa: “Contribuicoes das avaliagées externas para as avaliag6es internas.”

AVALIAGAO DO CURSO

Como vocé avalia este processo de formagao:
( ) Insatisfeito

( ) Neutro

( ) Satisfeito

Justifique:

Qual a aprendizagem, mais te marcou durante o curso e como ela pode



contribuir para sua agao docente? Justifique.

Diante do que foi discutido no curso, como vocé considera que a avaliagdo
externa, como o SAEB, pode contribuir para a avaliagao interna?

Avaliacao geral:
Que bom ...

Que pena ...

Que tal ...










