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EM BUSCA DE UMA AVALIACAO FORMATIVA: PROVA DE
MATEMATICA EM FASES

Deire Lucia de Oliveira'

Resumo

Este artigo analisa a pratica de uma professora de anos iniciais do ensino fundamental que
transforma os momentos formais de avaliagdo das aprendizagens em matematica em periodos
de discussdo, reestrutura¢do e ressignificacdo dessas aprendizagens. Desejando superar as
dificuldades detectadas, ela encontra na prova em fases uma alternativa para se aproximar da
perspectiva formativa da avaliacdo. Tal acdo vem se consolidando e causando estranhamento
a toda comunidade escolar. A mudanga tem se fortalecido com estudos, reflexdes sobre a
pratica, adaptagdes e ajustes ao uso da prova em fases. Os dados dessa pesquisa qualitativa
explicativa foram coletados com entrevistas e observacdes e analisados utilizando Anélise de
Contetido. Concluiu-se que: o feedback e o envolvimento dos sujeitos com a propria
aprendizagem sdo fatores que contribuiram para o sucesso da prova de matematica em fases;
como obstaculo, constatou-se a falta de trabalho coletivo e de discussdo entre os colegas da
escola.
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TOWARDS FORMATIVE ASSESSMENT: MATHEMATICS STAGE TEST

Abstract

This article analyzes the practice of an early years’ teacher who transforms the formal
moments of summative mathematics assessment in opportunities for discussion, restructuring
and resignification. In order to overcome the detected difficulties, the teacher finds in the
stage test the effectiveness of a formative perspective, a practice that has been consolidating
and causing strangeness to the whole school community. The change was strengthened with
studies and reflections on the practice and with adaptations and adjustments in the use of the
stage test. The data of this qualitative explicative research were collected with interviews and
observations and analyzed through content analysis. It was concluded that the feedback and
the involvement of the participants with their own learning are factors that contributed to the
success of the stage mathematics test. An obstacle to the implementation of the proposal was
the lack of collective work and discussion among school colleagues.
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Normalmente a gente aplica e corrige a prova no final do
bimestre, faltando trés dias para a reunido de pais. Entdo
detecta um erro, pega esse erro coloca dentro de um envelope
e entrega para os pais. As criangas ndo tem nenhuma
oportunidade de refazer aquilo, de pensar sobre seus erros e
de aprender.

Sonia, professora colaboradora desta pesquisa.

Apresentacio

O uso frequente de provas, como o principal instrumento avaliativo nas escolas, em
sua vertente de veredito estd tdo arraigado que o que mais se ouve no meio estudantil ¢ o
questionamento sobre a nota obtida e a aprovagdo, ou ndo, proveniente das citadas notas.
Apesar deste uso social ja estabelecido da prova, ele, normalmente, ndo contribui para as
aprendizagens, visto que se situa como um fim e ndo como fazendo parte de um processo para
que as aprendizagens ocorram.

A um aluno que obtenha uma nota abaixo da média em uma prova cabe estudar muito
para a proxima, para conseguir obter uma nota maior, de modo que a média dos valores
obtidos seja, ao menos, o suficiente para obter a aprovagdo. E como fica a aprendizagem
referente ao contetido que foi abordado na prova na qual o aluno teve nota abaixo da média?
Ele ficou sem uma aprendizagem satisfatéria, sem que o aluno compreenda onde estd sua
lacuna e, menos ainda, a importancia e oportunidade de supera-la. E um conteido, um
conhecimento, que ficou para trds, no passado e que, muitas vezes, gera desinteresse nos
estudos devido ao aciimulo dessas lacunas.

E o professor? Ele ensinou o topico? Como pode ser possivel considerar que houve
acOes suficientes para o ensino se ndo houve aprendizagem? Houve aprendizagem apesar do
aluno ndo ter obtido a nota minima para a aprovagdo na prova? Grosso modo, hd duas
possibilidades: se ndo houve aprendizagem, o professor ndo ensinou e € necessario que o faca,
ou se o aluno tem o conhecimento e ndo conseguiu obter a nota minima desejavel devido a
vulnerabilidade do instrumento ou do momento, sdo necessarias agdes para verificar e superar
tal fragilidade. Entretanto, a implantagdo de tais acdes pode ser dificultada pelas rigidas
amarras impostas pelo curriculo que regulam o trabalho do professor e as agdes das escolas.

Para a maioria dos profissionais que atuam nas salas de aula, a ideia de curriculo ¢ a de
uma lista de contetidos rigidamente ordenados e compartimentados nas divisdes previamente

estabelecidas que deva ser seguida. Dessa forma, a organizacdo dos conhecimentos colocados
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de maneira segmentada e hierarquizada ¢ seletiva e classificatoria, tanto no que se refere aos
conhecimentos, aos processos de ensino e aprendizagem e quanto ao direito a esse
conhecimento.

O conteudo trabalhado em sala de aula, a maneira de avaliar os alunos € 0s rumos a
seguir estdo todos emaranhados nos fios que compdem o curriculo, nas propostas de ensino e
nas agoes elegidas para comporem as praticas. Assim sendo, para retratar e analisar a adog¢ao
da prova de matematica em fases, de uma professora de anos iniciais do ensino fundamental
da rede publica do Distrito Federal, optou-se por compreender e analisar as escolhas, os
percalcos, os embates e as adaptagdes feitas pela professora no decorrer dos anos de condugao
desta pratica.

Recentemente algumas pesquisas Strictu Sensu t€ém sido desenvolvidas abordando a
tematica de prova em fases, em especial na area de matematica com preponderante
contribuicdo do Grupo de Estudo e Pesquisa em Educacdo Matematica e Avaliagdo
(GEPEMA) de Londrina — PR. Tais produgdes foram fundamentais para o entendimento e a

analise da experiéncia relatada neste texto.

Aporte teodrico

Fernandes (2006, 2007, 2009) e Santos (2008) buscaram os sentidos do termo
Avaliacdo Formativa (AF) sem encontrar consenso, Fernandes (2006, 2007, 2009) chama
atencdo para o fato de que o termo assume perspectivas contraditérias, dependendo da
tradi¢do tedrica a que se filia, e “Para os investigadores anglo-saxonicos, o feedback tem um
papel primordial na avaliagdo formativa quase se confundindo com ela” (FERNANDES,
2006, p. 27).

Santos (2008, p. 11) apresenta a esséncia do termo AF como se referindo “a todas as
actividades desenvolvidas pelos professores e/ou pelos alunos que fornecem informagao a ser
usada como feedback para modificar as actividades de ensino e de aprendizagem”. O destaque
recai sobre as condigdes que favorecem o uso de atividades avaliativas como preponderantes
para a aprendizagem de cada aluno, por haver uma intencionalidade em proporcionar ao
momento ndo um fim em si mesmo, mas, sim, caracteriza-lo como parte de um processo onde

o foco e o dpice sejam as aprendizagens.
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Segundo Villas Boas (2006, p. 81), o feedback deve ser usado “para reorganizar o
trabalho pedagdgico”. A autora ainda traz reflexdes de que ele ¢ o elemento-chave na
avaliacdo formativa e que atende tanto ao professor quanto ao aluno e que ¢ desejavel reduzir
a distancia entre o nivel de aprendizagem do estudante e o desejado (padrdo). Para a autora, se
a informacdo for apenas registrada, ela ndo se configura como um feedback efetivo e torna-se
inatil, pois o compromisso ¢ que ele auxilie nas aprendizagens e ndo apenas se apresente
COMo uma mensuragao.

Neste sentido, Fernandes (2009) afirma que a avaliacao deve servir para que os alunos
possam melhorar suas aprendizagens ao reconhecerem suas vulnerabilidades e para que
possam inferir e até atuar de maneira a supera-las, ou seja, aprender com compreensio,
progredindo para um processo mais autobnomo de seu proprio percurso formativo, assumindo
responsabilidades sobre seu desenvolvimento. O autor assevera também que o uso formativo
da avaliagdo possibilita melhorar a qualidade das aprendizagens e que isso repercute na
elevagdo da qualidade geral do sistema educacional que consegue efetiva-la. Ele alerta que a
grande dificuldade ¢ saber implementa-la e utiliza-la.

O relatorio Assessment for Learning: Formative Assessment, elaborado por Earl
(2008) para a conferéncia internacional da Organisation for Economic Co-Operation and
Development — OCDE, aborda as tensdes entre os exames somativos que dao alta visibilidade
aos sistemas de ensino, criando e refor¢ando a cultura da avaliagdo classificatoria,
impregnando o discurso competitivo e mensurado por notas; e as avaliacdes de cunho
formativo em sala de aula, onde o resultado deve estar voltado para as aprendizagens. Tal
relatorio aponta, por meio de pesquisas e dados estatisticos de andlises globais, que quando a
avaliacdo adotada em sala de aula apresenta a dimensdo formativa, hd também implicagdes
positivas no desempenho nos exames somativos feitos pelas respectivas redes. Pesquisas com
resultados semelhantes sdo relatadas por Fernandes (2006, 2007, 2009), Santos (2008) e
Villas Boas (2006), ou seja, praticas de avaliacdo formativa nas escolas, em sala de aula,
elevam o nivel global de desempenho do aluno.

Alguns elementos da avaliagdo formativa na escola, destacados pelo relatorio sdo:
diversidade de métodos adequados a necessidade de cada aluno; envolvimento do aluno no
processo de avaliagdo formativa; objetivos de aprendizagens claros e acompanhamento;

conexao com conhecimentos a priori; feedback adequado quanto a estratégia e ao conteudo.
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Assim, mesmo que o foco esteja nos resultados dos testes e exames de rede, se a avaliacao
formativa conseguir ser efetivada em sala de aula, ela proporciona melhoria das
aprendizagens com autonomia, e isto tem reflexo proporcional nos exames.

Para Santos (2008), a avaliacdo formativa propde respeitar as peculiaridades de cada

3

estudante e assume, assim, “um papel essencial e estratégico na melhoria da gestdo do
processo de ensino e aprendizagem” (SANTOS, 2008, p. 12), de modo global. Essa melhoria
pode ser detectada nos demais niveis de avaliagdo, pois ensinar significa facilitar, gerir e
orientar, também nos processos avaliativos.

Segundo Fernandes (2009), conhecer algo ¢ ter em seu repertdrio possibilidades para
acessa-lo em momentos que sejam necessarios, no cotidiano ou em exames, desempenhando
tarefas de maneira adequada e com mobilidade de alternativas nas possiveis resolugdes. Ele
assevera que o conhecimento nao deve ser isolado, mas que os estudantes devem saber langar
mao dele nos momentos necessarios e, principalmente, saber reconhecer quais sdo estes
momentos, pois o sucesso pode estar tanto nos conhecimentos que possuem, quanto “na
forma como o gerem e utilizam esses mesmos conhecimentos” (FERNANDES, 2009, p. 33).

Por fomentar a autorregulagdo, a avaliagdo formativa contribui para constituir o
repertorio individualizado dentro de um coletivo. Neste sentido, o feedback ¢ apregoado como

fator decisivo e constituinte para a efetivacao desta regulagdo, pois a avaliacdo formativa

s6 ocorre quando, num contexto mais ou menos interativo de aprendizagem, esta
associada a algum tipo de feedback que oriente clara e inequivocamente os alunos e
os ajude a ultrapassar suas eventuais dificuldades, através da ativagdo dos seus
processos cognitivos e metacognitivos (FERNANDES, 2009, p. 98).

Pensar sobre a maneira como se aprende requer que se reconhe¢cam os caminhos
trilhados. Neste sentido, ¢ preciso saber onde hd impasses que causam duavidas, escolhas
inadequadas ou alongamento de percurso e, assim, o papel do professor ¢ primordial ao
provocar reflexdes que possibilitem o desenvolvimento de processos metacognitivos e,
consequentemente, de autorregulagdo. Para tanto, segundo Brookhart (2008), os feedbacks
devem ser de diversas formas, contetidos, frequéncia, contextos, volume, elucidacao,
autocomparativo e ter foco na necessidade especifica. E mais, para ser considerado um

feedback efetivo, deve ser instigante e questionador.
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O feedback efetivo tem uma funcdo motivacional e também cognitiva. De acordo com
Brookhart (2008), se ele ndo for bem usado pode ser destrutivo e desanimador; portanto, deve
ter o foco na melhoria das aprendizagens e em seus objetivos e ndo ser apenas prescritivo,
com notas e/ou mengdes, como ¢ o mais usual. O feedback externo, por vezes dado pelo
professor, estimula um feedback interno, como autorregulacdo. Eles estdo presentes em varios
momentos em sala de aula durante o ano letivo e ndo estdo restritos a atividades avaliativas,
mas certamente estdo nelas. Eles também provocam uma sensagdo de valorizagdo da producao
do estudante quando atribuido de forma e conteudo adequado a necessidade individual.

Os trabalhos desenvolvidos pelo GEPEMA, abordando a prova em fases, apoiam-se
muito nos principios apresentados por De Lange, dos quais ¢ pertinente destacar que: (i) o
principal objetivo da avaliagdo deve ser a aprendizagem; (ii) os métodos de avaliacdo devem
permitir que os estudantes revelem mais aquilo que sabem ao invés do que nio sabem; (iii) a
avaliacdo deve ser balanceada e incluir multiplas e variadas oportunidades para os estudantes
mostrarem ¢ documentarem suas realizagdes; (iv) os critérios de classificagdo devem ser
publicos e consistentemente aplicados; (v) o processo de avaliacdo, incluindo os critérios de
pontuacdo e classificagdo, deve ser acessivel aos estudantes; (vi) os estudantes devem ter
oportunidade de receber feedback do seu trabalho; (MENDES, 2014; PIRES, 2013;
TREVISAN, 2013).

A prova em fases ndo apresenta um modelo rigido a ser seguido nem tem estratégias
estanques que possam ser consideradas corretas. Para a compreensdo do melhor modelo a ser
adotado, ¢ necessario que se conhega os problemas de aprendizagem dos estudantes em um
determinado momento, acompanhar seus progressos e detectar o que se configura como
obstaculos. E preciso ter seguranga que muitas vezes a produgdo escrita dos estudantes nio
diz ao professor o que ele necessita saber sobre seu aluno para, entdo, ajuda-lo em sua
aprendizagem. Portanto, ¢ necessario ir além, fazer questionamentos orais ou escritos, durante
as aulas ou na propria folha de prova, objetivando oportunizar que o aluno possa explicar-se
ou reelaborar sua argumentac¢do e formar seu arcabouco de argumentos e conhecimentos.

Neste sentido, a prova em fases pode se configurar em uma estratégia que contribua
com o processo formativo almejado por alunos e professores, visto que:

A Prova em Fases pode provocar a mudanga na maneira que os professores

interpretam e analisam a produ¢do escrita dos alunos. Esta proposta, trabalhar com
Prova em Fases, requer muito mais do que olhar apenas para a reposta do aluno.
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Realizar uma prova em fases exige a elaboragdo de perguntas que guiem o aluno no
processo de ensino e aprendizagem. A tarefa de elaborar as perguntas é uma tarefa
que exige reflex@o e estudo. (PIRES, 2013, p. 97).

Elaborar perguntas pertinentes, adequadas e precisas deve ser um exercicio constante
na pratica do professor, mais ainda na op¢ao por fazer a prova em fases, visto que as fases
posteriores a primeira devem estimular que o estudante possa refletir o que foi produzido na
fase (ou fases) anterior(es). Assim, o instrumento de avaliacao escrita e individual do aluno, a
prova, pode ser o mais comumente utilizado, entretanto a forma como se propode lidar com o
resultado obtido pode apresentar caracteristicas que auxiliem na regulacdo das aprendizagens
e no trabalho pedagodgico a ser desenvolvido pelo professor.

Esse auxilio deve vir principalmente por meio do feedback; entretanto, ele ndo garante
a regulacdo das aprendizagens e nem da acdo pedagdgica, pois requer foco e determinacdo na
perspectiva formativa da avaliacdo, o que demanda um amplo envolvimento com o exercicio
profissional; além de clareza e fortalecimento das condi¢gdes necessarias para a efetivagdo de

tais propostas.

Percurso metodologico

Sénia (nome ficticio) € professora da Secretaria de Estado de Educag¢do do Distrito
Federal — SEEDF h4 mais de 15 anos, entrou somente com o magistério, curso que fez na
propria SEEDF. Durante o exercicio profissional, fez gradua¢do em fonoaudiologia, profissao
que nunca exerceu, mas que contribui para o seu exercicio profissional docente.
Recentemente, optou por participar do Plano Nacional de Formagdo de Professores da
Educacao Basica (Parfor) (1* Licenciatura em Pedagogia), e buscou no trabalho de conclusao
de curso amparar teoricamente e retratar sua experiéncia com a prova de matematica em fases.
Essa produgdo deu visibilidade a sua agdo, o que lhe permitiu participar como sujeito em uma
pesquisa académica cujo recorte € aqui apresentado.

Este texto ¢ parte de uma pesquisa qualitativa e explicativa, do tipo estudo de caso,
segundo Gonsalves (2010), e que buscou responder ao seguinte questionamento: na pratica
docente de uma professora de anos iniciais, quais aspectos despertaram, motivaram e
dificultaram a adoc¢ao de uma perspectiva formativa de avaliagao? O foco principal deste texto

¢ compreender o contexto, como, onde e de que modo essa pratica emergiu, e compreender o
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cendrio de implantagdo da prova de matematica em fases, bem como identificar os fatores que
contribuiram para a adocao desta agao.

Foram usados como instrumentos de coleta: entrevistas semiestruturadas, gravadas em
audio e em videos, e observacdes em sala de aula, no dia de apresentagdo da proposta
avaliativa aos pais e alunos. Gonsalves (2010) alerta sobre a dificuldade de se observar tudo,
mas destaca que ¢ uma técnica que possibilita coletar informagdes fidedignas e objetivas. Os
dados coletados nas entrevistas e nos registros das observacdes foram transcritos e tratados

com a técnica da Analise de Conteudo de Bardin (2011).

O material coletado e algumas analises

Sonia relata que, desde o tempo do seu curso de magistério, ela se interessa pela
tematica de avaliacdo. Diz que, naquele periodo, teve uma disciplina que tratava do tema e
que sentia o distanciamento entre o que era dito e o que era feito pelos seus professores.
Afirma que na época da Escola Normal de Taguatinga (ENT) todos seus professores diziam
que a avaliacdo deveria ser formativa, mas assim como muitos professores que fazem a prova
no final do bimestre também acreditam que essa ¢ uma AF, entdo essa expressio que
qualificava a avaliagdo se apresentava com um vasto conceito, € mais, que ninguém dizia
mesmo como fazer. Nao lhe foi apresentado alguma receita de como deveria fazer uma AF,
nem um exemplo que a tivesse marcado, e tampouco colocado em pratica no decorrer do
curso, ou seja, ela sempre foi avaliada na perspectiva excludente, onde a prova se
caracterizava como o final de um periodo e trazia a senteng¢a: aprovada ou ndo.

Ela alega que saiu da ENT sem saber direito o que fazer quanto a avaliagdo, e que,
quando chegou a primeira escola em que trabalhou, ficou com a quarta série, atual quinto ano,
e ndo sabia como proceder. Procurou auxilio com as colegas mais experientes da escola, mas
nenhuma acreditava ser possivel fazer algo diferente no quesito avaliagdo. Assim, quando
entrou na sala de aula como professora, a Gnica coisa que foi possivel fazer foi repetir o que
fizeram com ela, ou seja, uma prova no final do bimestre. Isso a incomodava; buscou em
alguns momentos do seu percurso profissional rever sua pratica a fim de se aproximar da

perspectiva formativa. Sem muito sucesso € com pouca confianga e tranquilidade.
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Apesar de ter mais de 15 anos de experiéncia profissional docente, somente hé cerca
de sete anos teve a oportunidade de ouvir uma palestra promovida pela Regional de Ensino de
Samambaia, cidade na periferia de Brasilia onde Sonia reside e trabalha, na qual a intengdo
era repensar a avaliacdo. Nesse evento, a professora Benigna Villas Boas abordou a tematica
de avaliacdo formativa e do uso do portfolio como instrumento facilitador e mediador desta
acdo. Na ocasido, foi sugerida a constru¢do de um portfolio coletivo, um s6 para toda a turma.

Sonia relata que refletiu muito sobre o uso do instrumento, bem como os
procedimentos que poderia instaurar para se aproximar da perspectiva formativa da avaliagdo
em sua sala de aula. Fernandes (2006, 2007, 2009) destaca que o portfolio ¢ uma reuniao
organizada de atividades significativas produzidas ao longo do ano letivo, e que deve ser de
responsabilidade tanto do professor como dos alunos, que decidem em conjunto o que incluir
no portfolio, em quais condi¢des, com quais objetivos € como ocorrerd o processo de
avaliacdo deste instrumento. Ou seja,

O portfolio ¢ uma cole¢do de suas produgéqs (do aluno), as quais apresentam as
evidéncias de sua aprendizagem (do aluno). E organizado por ele proprio para que
ele e o professor, em conjunto, possam acompanhar seu progresso. O portfolio é um
procedimento de avaliagdo que permite aos alunos participar da formulagdo dos
objetivos de sua aprendizagem e avaliar seu progresso. Eles sdo, portanto,

participantes ativos da avaliagdo, selecionando as melhores amostras de seu trabalho
para inclui-las no portfolio. (VILLAS BOAS, 2004, p. 38).

Apos a palestra e algumas leituras e reflexdes, Sonia resolveu experimentar, mas nao
aceitou fazer um portfolio coletivo, optou por fazer individual. Comegou com uma pasta que
comportava, segundo suas palavras, um “ajuntamento de atividades”. Depois, com leituras e
reflexdes sobre essa pratica, foi transformando esse portfolio para cada vez mais se aproximar
da Avaliacao Formativa que buscava.

Com o passar dos meses e anos, o instrumento foi adquirindo novos apetrechos, além
de comportar o dito “ajuntamento de atividades”, deveria conter reflexdes sobre as atividades
armazenadas, identificacdo de possiveis erros ou inadequacdes e também um registro
autoavaliativo. Apesar de aprimorar, a cada ano essa experiéncia com o uso do portfolio,
Sonia afirma que nunca conseguiu construir com seus alunos um portfolio de matematica, e se
culpabiliza, diz ndo saber como fazer, que o que ja encontrou na literatura sobre isso nao
atendeu suas expectativas. Ela pontua que a inseguranga e o desconhecimento a impediram de

arriscar e tentar implantar o portfolio referente ao conteudo de matematica.
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Durante esse periodo, ela resolveu aplicar a mesma prova para que os alunos
tentassem complementar e/ou corrigir as questdes. Inicialmente, fazia isso sem que fossem
feitos comentérios, nem escritos nem orais. Diz que ndo queria incorrer na possibilidade de
dar pistas para seus alunos, o que na linguagem de suas colegas era “dar cola para os alunos”
e que, assim, ndo saberia o que eles realmente teriam aprendido. Relata que, desta forma, a
maioria dos alunos ndo conseguia produzir quase nada de diferente do que haviam feito na
primeira aplicagao.

Eu via que esse negdcio ainda ndo estava bom! Que a simples oportunidade de
refazer ndo era suficiente. Eu simplesmente dava a prova de novo, mas o erro que
ele tinha na primeira s6 se fosse por ele mesmo, se lesse de novo e por algum motivo
dele mesmo conseguisse. Eu mesma nio fazia nenhum comentério ou intervencgéo

entre a primeira e a segunda chance de fazer a prova. (Sonia, 2016, colaboradora da
pesquisa).

Isso a fez pensar muito no porqué de seus alunos, mesmo ja conhecendo o conteudo da
prova, ndo se preparavam para refazé-la. Concluiu que as criangas, com cerca de nove anos,
ndo conseguiam perceber o que deveriam fazer nem quais itens deveriam reformular,
tampouco o que precisavam estudar. Assim, SOnia concluiu que s6 oportunizar que fosse
refeita a prova ndo alcangava a perspectiva formativa que almejava para suas avaliacdes.

O fato de ndo encontrar apoio dentre seus pares, as colegas professoras e a equipe
gestora da escola, impulsionou que ela se isolasse e ndo mais comentasse sobre suas
estratégias, e, por conseguinte, também nao tivesse mais com quem conversar e discutir outras
possibilidades e variagcdes. Envergonhada, Sonia diz que “até parece luz que vai dando, entdo
percebi que tinha que ter alguma coisa no meio desse caminho. Tinha que melhorar, ele (o
aluno) precisa aprender. Foi entdo que eu comecei a fazer as intervengoes, o feedback, entre a
primeira e a segunda aplicacdo da mesma prova”. Apesar de ndo encontrar alusdo a pratica de
prova em fases dentre suas leituras, foi se apropriando da importancia do feedback para que os
alunos pudessem usa-lo para pensar sobre seus erros ou imprecisoes ¢ também a fim de
consolidarem aprendizagens. Trabalhar com criancas que ndo tém o habito da leitura
consolidado fez com que a professora optasse por praticar o feedback oral sistematizado entre
as fases de uma mesma prova.

Depois de ter feito o curso de pedagogia do Parfor, ela chama de “aula de feedback”

aquela a que se dedica a fazer as intervengdes e questionamentos sobre a prova recentemente
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aplicada. Para tanto, ela faz uma correcdo inicial da prova, sem colocar nota e sem fazer
marcagdes de erro. Sonia assinala sempre as questdes corretas e, se achar necessario, faz
alguma marcagdo em topicos nos quais o aluno deve observar. Algumas vezes, ela tece
comentarios escritos nos itens que requerem maior atencao e reflexdo por parte do aluno; na
maioria das vezes, esses comentarios vém em forma de questionamentos.
Depois que eu apliquei a prova e corrigi eu volto com eles e vou tirar as duvidas
gerais. Pergunto o que eles estdo entendendo, debato com a turma toda, falo dos
contetidos abordados naquela prova e que eu pude perceber que houve dificuldade.
Nessa aula interventiva eu preciso que eles falem sobre suas duvidas, e eles falam,
eles falam! Pois eles sabem que vdo fazer a prova de novo, ndo é uma coisa
misteriosa, ¢ um acordo. Tudo muito claro, combinado mesmo. Eu digo o que vi nas

provas e o que muita gente estd confundindo. (Sonia, 2016, colaboradora da
pesquisa).

Apesar de continuar usando o portfolio com seus alunos nos demais componentes
curriculares, exceto matematica, Sonia adota a prova em fases em todas as matérias, por ter
certeza que esse procedimento auxilia na compreensao e no aprendizado dos alunos. Ela relata
que, durante a discussdo feita na aula de feedback, seus alunos vao colocando e esclarecendo
as duvidas que aparecem. Entretanto, diz que “em matemdtica ndo ¢ exatamente assim,
porque matematica ndo ¢ assim... ndo ¢ facil! A maioria dos alunos que tem dificuldades na
prova de matemadtica ¢ porque eles ndo dao conta do raciocinio l6gico”, por identificar que
seus alunos ndo sabem, na maioria das vezes, nem o0 que perguntar por ndo ter o
conhecimento ou o desencadeamento logico necessario para que saibam onde existem as
duvidas.

Durante todo o periodo das entrevistas feitas com a professora, poucas vezes ela se
referiu a falta de pré-requisito dos seus alunos, e, mesmo quando isso acontecia, ela mostrou
ter uma postura proativa, buscando superar as dificuldades e ndo perpetua-las. Ela diz que
para ajudar seus alunos a superar os obsticulos em matematica, normalmente, recorre a
utilizagcdo de materiais concretos, tais como palitos, canudos, material dourado, QVL, régua,
balanga, etc. Relata que frequentemente vai ao quadro, faz esquemas e cria novas situagdes
que promovam em seus alunos a reflexdo sobre temas circunstanciais que foram tratados na
prova e sobre os quais ela percebeu dificuldades.

Af a gente faz o que tiver que fazer, e por isso essa aula interventiva entre as fases da
prova de matematica muitas vezes sdo feitos em grupos e com o uso de material
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concreto. Ai eu vou para o quadro e fago um problema, e a gente discute o problema
e sua resolugdo e suas peculiaridades. (Sonia, 2016, colaboradora da pesquisa).

Esse momento de intervencao entre as fases da prova ndo ¢ estabelecido previamente,
ele tem duracdo de quantas aulas forem necessarias até que as duvidas coletivas sejam
superadas. Sonia comenta que “o que importa para mim ndo ¢ explicar quantas vezes for
necessario e sim que eles entendam”. O fato de estar com uma turma inclusiva, que tem
quatro alunos especiais diagnosticados e mais uma que ainda esta em processo de deteccao de
seu quadro, dificulta que ela possa estimar quantas aulas de feedback serdo necessarias para
que eles entendam, e mais, que mesmo com essa acdo com a prova em fases, ha muitos alunos
que ndo apresentam o rendimento esperado, tampouco a aprendizagem por ela almejada.

Sonia conta que, no ano anterior, tinha uma turma muito maior, mas que ndo havia
alunos especiais, 0 que repercutia diretamente nas mengdes obtidas por eles nas provas apds
as fases. Relata que, no maximo, 13% dos seus alunos n3o conseguiam resolver
adequadamente as questdes na segunda fase, mas o mais importante ¢ que todos aprendiam
muito mais do que antes do uso da prova em fases. Estes dados dao sustentacdo a agdo da
professora, pois mesmo estando em uma sala inclusiva, ela sabe, com seguranca, que eles
aprendem muito mais com estas aulas de feedback do que se ndo as tivessem.

Para essa aula de feedback, a professora pede para que todos guardem seus materiais,
ndo ficando nada sobre as carteiras e sO entdo entrega a prova com as anotacdes e
questionamentos ja comentados, deixa que todos vejam, leiam, analisem, mas proibe que
anotem qualquer coisa neste momento. Recolhe as provas e dé inicio a atividade de discussao
e esclarecimento de duvidas, momento em que os alunos ja estdo de posse de seus pertences.
Assim, com os comentarios ¢ observagdoes (ou a falta delas) tendo sido recentemente
percebidos em suas provas, os alunos se mostram dispostos a pensar sobre o que a professora
estd comentando e o que fizeram. Buscam os /inks e as razdes para ndo terem obtido sucesso
nas resolucdes feitas na primeira fase da prova. Sonia relata que eles chegam a verbalizar
coisas do tipo “ah, entdo € por isso que na minha prova a tia escreveu...”, ou “entdo, se eu
fizer assim ndo vai estar certo”. A professora fomenta tais comentérios por reconhecer que
eles estdo construindo o conhecimento ao fazé-los, e mais, que encontram a liga¢do entre os

exemplos tratados nesta aula e as anotacdes feitas na prova.
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Na escola de Sonia, hd uma prova bimestral para todos os alunos de um mesmo ano
escolar, a prova coletiva. Todos aplicam a prova na mesma semana, entretanto, as colegas de
Sénia corrigem a prova, devolvem para os alunos e a resolvem em sala. Ela conta que:

Normalmente a gente corrige a prova no final do bimestre, faltando trés dias para a
reunido de pais. Entdo detecta um erro, pega esse erro coloca dentro de um envelope

e entrega para os pais. As criangas ndo tem nenhuma oportunidade de refazer aquilo,
de pensar sobre seus erros e de aprender. (Sonia, 2016, colaboradora da pesquisa).

Com essa atitude, na visdo de Sonia, os problemas que foram detectados na prova e
que deveriam ter sido superados por meio de agdes pedagodgicas, acabam se acumulando ao
conteudo trabalhado no bimestre seguinte, sem que a crianca o aprenda. Tais agdes vao se
avolumando em duvidas e incertezas, sem esperanca de superd-las. Para romper com este
ciclo, Sonia encontrou na prova em fase uma possibilidade que, ao longo dos anos, com as
adaptacdes, vai se aproximando da perspectiva formativa que ela tanto almeja.

Para exemplificar como ocorre essa aula de feedback, Sonia relata que em uma prova
coletiva com cinco questdes que abordavam divisdo ndo exata, onde o resto eram pessoas que
ndo poderiam ser desprezadas, seus alunos ndo se atentaram a essa peculiaridade. Ela entrega
a prova com marcagdes feitas apds a primeira fase para que eles observem o que poderia
haver de inconsisténcia em suas resolu¢des para que nao obtivessem o almejado “certo”.

Ela inicia a atividade contando que a professora da sala ao lado, do outro quarto ano,
vai fazer uma atividade em grupo com seus 30 alunos. Diz que a colega pensou em fazer trés
grupos e questiona aos alunos quantos elementos haverd em cada grupo. A resposta foi
instantanea e coletiva: Dez. Sonia diz a seus alunos que a colega achou que seriam muitas
pessoas em cada grupo, entdo resolver fazer quatro grupos e questiona quantos elementos tera
neste caso cada um dos grupos. As dificuldades com o algoritmo da divisdo aparecem, ela
busca apoio em materiais concretos, no trabalho em grupo e no auxilio entre pares.

Ao fazer a operacdo, os alunos chegam ao resultado de sete e que ha dois de resto,
entdo a professora parte para transpor o sentido desta divisdo no problema proposto. Ela
argumenta que esse resto ndo ¢ chocolate, baldo, pedra ou carteira e sim pessoas, alunos assim
como eles. Entdo, eles percebem que serdo quatro grupos com sete alunos em cada e que
sobrardao dois alunos, ela parte para a discussdo do que significa este resto e o que fazer com
ele. Algumas das sugestdes apresentadas: “Ah professora, ¢ so ela tirar eles da sala, manda

aqui pra nossa sala” ou “eles ficam 14 no canto e depois voltam a participar da aula”, fez com
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que a professora argumentasse que isso poderia acontecer com eles, como se sentiriam se
fossem enviados para outra sala ou deixados em um canto qualquer. Ela diz que esses dois
alunos que estdo no resto, “Eles ndo vao ficar em pé, ndo vao ficar de fora da atividade, como
podemos resolver?”.

Os alunos demoraram muitos minutos, segundo SOnia, até entender que esse ndo ¢ um
resto qualquer, apesar de que na execugdo do algoritmo da divisdo seja assim que apareca, que
esse 2 se refere a criangas e que elas precisam ser encaixadas nos grupos, relata que a solugao
partiu de um aluno que resolveu distribuir: dois grupos com oito e dois com sete. Os demais
alunos concordaram e gostaram da sugestao.

Na prova coletiva, as questdes eram pessoas em um elevador ou em fila de onibus e
sempre tinha resto na divisdo. Entdo, o exercicio e as discussdes feitas em sala de aula
auxiliam que os alunos pensem que o resto dessa divisdo sdo pessoas, mas a estratégia de
como inclui-las na resolu¢ao dos problemas era diferente, no 6nibus e/ou no elevador o valor
encontrado no quociente ia dar s6 um quantitativo de viagens e que seria necessario mais uma
viagem ou outro Onibus para levar todas as pessoas. “O resto daquela conta sdo pessoas que
ndo podem ser esquecidas ou desprezadas... sdo gente! gente que tinha que entrar”, nas
palavras de Sonia.

Com este relato € possivel ter nogao das questdes e exemplos que Sonia faz na aula de
feedback, que sdo outras questdes e ndo as mesmas da prova, que levam ao raciocinio e aos
conhecimentos peculiares a cada situacdo, entretanto ela ndo da a resposta e nem “passa cola”
como dizem suas colegas. Sao discutidas situagdes que possam favorecer que no momento de
uma das fases da prova o aluno possa mobilizar conhecimentos sistematizados e analisados
para, entdo, encontrar uma solu¢do mais proxima da desejada.

Durante a entrevista, Sonia se refere diversas vezes as colegas, que elas ndo se
envolvem com esse modelo avaliativo, que se negam a discutir e at¢ que a acham meio
maluca em ficar dando a resposta para alunos e deixando que eles fagcam de novo a prova, mas
se diz tranquila e acostumada. Diz fazer as mesmas provas que as colegas e até elaborar outras
caso sinta necessidade, mas diz ter clareza que demorard minimamente trés aulas para que
todos da turma possam entender o que significa esse resto, que eles fazem parte 14 do
dividendo e que ndo podem ser esquecidos, € que isso importa mais do que acompanhar o

ritmo de conteudo dado pelas colegas.
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A maneira como a nota final, apos todas as fases, ¢ assinalada no documento também
se revela como inovadora para os anos iniciais de escolaridade. Ela revela que opta por
registrar para todas as matérias escolares uma razdo entre o quantitativo de itens certos e total
de itens da prova, assim “eu vou e conto quantos itens tem a prova e coloco como se fosse
uma fragdo e embaixo deixo o valor total de item, em cima coloco o quanto eles acertaram,
por exemplo: 15 de 22 ou 20 de 22. Eles ja sabem que quem fez 20 de 22 acertou quase tudo,
s6 errou 2 de 22”. Diz que com o decorrer do ano, eles sabem que necessitam ficar atentos a
alguns detalhes que foram tratados naquela prova e tiram suas proprias conclusdes. Eles
sabem, tem clareza do rendimento deles, pois Sonia sempre diz “vocés ¢ que sdo os alunos e
que devem saber se estdo bons ou se estdo ruins. Eu apenas constatei a nota, o rendimento ¢
de cada um”.

Ao ser questionada se tudo isso ¢ compreendido pelos alunos, pais, colegas e
professores, ela solta uma espontanea e alta risada dizendo “Légico de ndo! E por isso dizem
que sou maluca!”. Fala que, na primeira semana de aula, ha uma reunido de pais e alunos na
escola, na qual ela se apresenta e comunica essa maneira diferenciada de trabalhar, mas que
sua seguranca ao dizer que o foco principal e que ¢ perseguido durante o ano letivo ¢ a
aprendizagem de todos, todos mesmo, faz com que os pais e alunos se sintam confortaveis em
participar dessa metodologia alternativa. E mais, sabem que vai ter reflexo nas notas, que
serdo maiores do que no modelo tradicional de aplicacdo e corre¢do de prova. O que foi
corroborado pela observagdo feita durante a primeira reunido de pais feita no ano letivo de
2017.

Por fim Sénia conta que depois do curso do Parfor, e das leituras provenientes, ela tem
experimentado novas orientagdes e acdes durante as fases da prova, mas que ainda estad
elaborando e adaptando como fazer melhorias. Dentre as alternativas estdo: (i) pedir para os
alunos ndo apagarem o que fizeram na fase anterior; (ii) deixar um feedback escrito
exatamente onde o aluno cometeu um erro, normalmente usando perguntas; e ap6s o resultado
final da prova (iii) pedir que eles acompanhem o préprio percurso formativo; e (iv) discutir
como entenderam os feedbacks deixados por ela. Por enquanto, Sonia ndo se sente confortavel
para relatar resultados, mas, sim, para experimentar e buscar se aproximar da avaliacdo

formativa por meio da prova de matematica em fases.
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Consideracoes finais

Desde sua formagdo na escola normal, Sonia buscou compreender como seria uma
Avaliagdo Formativa, quais instrumentos e procedimentos aproximariam sua pratica
avaliativa de modo a promover as aprendizagens de seus alunos, entretanto, suas experiéncias
como aluna e como professora em inicio de carreira ndo culminavam com seus anseios, muito
pelo contrério.

Com o passar dos anos, a discussdo em seu grupo profissional, suas leituras e o
incomodo de ver que os temas trabalhados com seus alunos nio estavam sendo aprendidos,
foram tomando relevancia até que despertou agdes que buscassem favorecer as aprendizagens
e a reorganizagdo do trabalho pedagodgico. O uso de portfolios e da prova em fases, com as
constantes adaptagdes e reformulagdes, estdo, cada vez mais, indo ao encontro dos anseios de
Soénia. O que pode ser percebido na seguranca com que ela trata a tematica tanto nas
entrevistas quanto na hora de apresentar a sua maneira de trabalhar para seus novos alunos
com Seus pais e responsaveis.

A maior dificuldade encontrada por Sonia para a efetivacdo da proposta da prova de
matematica em fases ¢ a falta de didlogo e apoio em seu grupo profissional. Ser rotulada de
“maluca” ou de dar “cola” aos alunos, gerou desconforto e até inseguranca. Nem todos os
professores estdo preocupados em aproximar a pratica avaliativa da perspectiva formativa: “O
sucesso de uma proposta diferenciada de trabalho docente pode trazer o risco de o professor
ser o detonador de uma crise em seu grupo. Assim, a falta de trabalho coletivo desestimula
acoes diferenciadas” (OLIVEIRA, 2013, p. 101). Mesmo assim, ela se arriscou e se
empoderou ao obter sucesso em suas acdes com o decorrer dos anos, e ela acredita que o
mesmo possa acontecer com seus alunos, ao conseguirem sucesso em suas provas.

Ter a oportunidade de continuar uma prova pode, inicialmente, parecer que se torna
facil obter uma nota melhor, mas as pesquisas relatadas pelo GEPEMA, assim como a
experiéncia aqui exposta, mostram que isso ndo ¢ o mais corriqueiro. Mesmo tendo a
oportunidade de refazer a prova e ter questionamentos conduzindo a reflexdo, na maioria das
vezes ndo ¢ suficiente para alcangar a aprendizagem e consequentemente ter notas melhores.
E necessario que essa agdo desperte no aluno uma mudanca de atitude em relagdo ao

conhecimento “de modo a construir significados proprios, refletir sobre o que aprendeu”
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(MENDES, 2013, p. 179). Nao basta uma experiéncia isolada para detonar essa mudanca de
modo profundo.

Adotar a avaliacdo formativa ndo significa abandonar o uso de provas, notas ou
conceitos, mas, sim, buscar uma maneira de favorecer que as aprendizagens ocorram no
desenvolvimento das atividades escolares, e a prova em fases, descrita neste texto, se

aproxima destes principios.
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