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Resumo:

Esse relato de experiéncia tem como propdsito a discussdo da necessidade de
potencializacdo do tempo de estudo dos professores de Educacdo Basica no espaco
escolar. Com base em referenciais tedricos que apontam a importancia de tempo na
escola para aprimoramento profissional dos professores, para momentos coletivos que
desencadeiem processos reflexivos e producdo de conhecimentos profissionais,
apresentamos uma discussdo a respeito da elaboracdo de uma proposta de estudo para a
organizacdo do periodo do planejamento escolar, que atenda essa demanda e
consequentemente contribua para formacdo continuada em servico dos docentes.
Compreendemos que o planejamento escolar € uma atividade prevista no calendario
escolar que pode concorrer para a formacdo continuada em servigo dos professores.
Pautados na concepcao de avaliagdo como componente do ato pedagdgico proposto por
Luckesi (2011) e avaliacdo mediadora de Hofmman (2013) relatamos uma situacéo de
elaboracdo de uma proposta de estudo para professores, desenvolvida em uma escola
estadual junto com a Professora Coordenadora, partindo de indicios sobre a
aprendizagem dos alunos em matematica, apontados por avalicbes externas.
Destacamos a relevancia da avaliacdo para formacdo continuada de professores de
Educacdo Basica, partindo da premissa de que, a coleta de informaces, a respeito das
aprendizagens dos alunos por meio de instrumentos de avaliacdo diagnoéstica, pode se
configurar como uma experiéncia profissional de formagdo em servi¢o. Consideramos
assim, que o processo avaliativo, pode ser usado como estratégia nos momentos de
formagéo dos professores, por favorecer a reflexdo sobre os resultados das avaliagdes
diagnosticas subsidiando a elaboracdo de um repertério de intervencbes didaticas
variadas, que atendam a complexidade do ensino, devido a diversidade de demandas de
aprendizagem dos alunos.

Palavras-chave: Planejamento Escolar, Formagdo docente, Avaliacao.

Introducéo

O cotidiano escolar é organizado em tempos e espagos especificos que compreendem,
desde os momentos que antecedem a sala de aula, aos posteriores a ela. Para garantir
uma acdo intencional e sistematizada, que de fato resulte na producdo de
conhecimentos, os tempos precisam ser planejados. O tempo de aprendizagem dos
alunos requer tempo de aprendizagem dos professores. Se o tempo de aprendizagem dos

alunos € constituido por situacdes didaticas planejadas visando a construcdo de
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conhecimentos, o tempo de aprendizagem do professor também precisa ser orientado
para alguma finalidade.

Segundo Mizukami et al. (2010, p.72) a crescente complexidade das situa¢6es de ensino
é um dos fatores que determinam a necessidade de aprimoramento do conhecimento dos
docentes. Segundo a autora a populacao atendida pelos professores tende a ser cada vez
mais diversa “(...) cognitiva, social cultural, étnica e linguisticamente etc.-, exigindo
deles conhecimento mais profundo, flexivel e sofisticado da matéria que ensinam e de
como fazé-lo de forma eficiente”.

O aprimoramento do conhecimento profissional dos docentes demanda tempo. Faz-se
necessario criar no ambiente escolar tempos e espacos para que os professores,
coletivamente, se afastem da sala de aula para tratd-la como objeto de conhecimento.
Isso significa que eles precisam ter tempo para planejar as situacfes de ensino, como
também avaliar os efeitos delas sobre a aprendizagem dos alunos. De acordo com
Mizukami et al. (2010, p.73):

(...) os professores necessitam de tempo e oportunidades significativas
de aprendizagem, de forma que possam repensar seus papeis em sala
de aula e suas praticas pedagogicas e vencer resisténcias eventuais no
sentido de construgdo de praticas mais compativeis com a populagao
que frequenta a escola e com os principios defendidos por politicas
publicas de educacao.

Os professores também necessitam de tempo para estar com os pares. Gauthier et al.
(2006, p.33), discorrendo a respeito dos saberes que constituem a docéncia, identifica
um tipo de saber que € produzido pelos professores na interagdo com os pares: o “saber
da agdo pedagogica”. Segundo o autor, diferente do que ocorrem em outras profissdes, o
saber do professor, de maneira geral é privado e ndo passa por uma comprovacao
sistematica. “O saber da agdo pedagogica € o saber experiencial dos professores a partir
do momento em que se torna publico e que é testado através de pesquisas realizadas em
sala aula” (GAUTHIER et al., 2006, p.33).

Dessa maneira 0s professores necessitam de tempo para compartilhar com o grupo
decisbes que tomam sozinhos em sua sala de aula. A partir do momento que
compartilham seus “saberes experienciais” tornam publico os julgamentos que fazem de
maneira privada e expdem as razdes para suas acdes. No coletivo os ‘“‘saberes
experienciais” ficam passiveis de serem testados e validados ou nao pelos pares. Com

este  movimento, segundo o0 autor, os professores contribuem para a propria



profissionalizacdo, uma vez que estardo constituindo um corpo de conhecimentos
proprios do oficio da docéncia.

Ter um tempo com os pares também ¢é importante para desencadear processos reflexivos
sobre a pratica docente, que nao seriam possiveis individualmente. Santos e Mizukami

(2012, p. 21) entendem a reflexividade do professor como:

(...) capacidade de atribuir sentido as ac¢bes docentes, de argumentar
sobre 0s seus saberes, de emitir juizos sobre o que faz, como, por que,
para que faz e para quem faz o ensino, de analisar e ampliar seus
saberes, nos contextos que se insere”.

Assim com Gauthier et al. (2006), Santos e Mizukami (2012, p. 22) reconhecem que a
pratica do professor € orientada por crencas e passivel de explicacdo das razdes para
cada acdo, o0 que torna possivel que os saberes da experiéncia sejam compartilhados,
“pois fazem parte de um grupo social pelo qual se constréi uma cultura profissional
cujos membros partilham informacdes especificas sobre o ensino”.

Como vimos, ndo basta assegurar tempo para os professores, mas é preciso também que
nesse tempo haja interacdo entre eles. Tomando por base os beneficios para o
desenvolvimento profissional do professor e, em decorréncia, a melhoria nas condicdes
de aprendizagem para os alunos, este relato apresenta uma experiéncia de elaboracao de
uma proposta de estudo para o tempo de estudos que os professores possuem, previsto
no calendario escolar da Secretaria Estadual de Educacdo de Sdo Paulo (SP),
denominado de planejamento escolar, neste periodo os professores dispde de no minimo
6 horas para realizacao de atividades coletivas.

A experiéncia de elaboragdo de uma proposta de estudo para 0 momento do
planejamento escolar, ocorreu em uma Escola Estadual de Educacdo Béasica de Bauru,
que comporta turmas do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental junto com a Professora
Coordenadora (PC) dos Anos Iniciais. Atuando como Professora Coordenadora dos
Anos Iniciais no Nucleo Pedagogico (PCNP), realizo visitas semanais as escolas de
Ensino Fundamental que possuem o segmento dos Anos Iniciais (1° ao 5°) para realizar
acompanhamentos formativos, em conformidade com as atribuigfes da funcdo da
coordenacdo pedagdgica regulamentada por Resolucdo da Secretaria da Educacédo (SAO
PAULO, 2007). A elaboracao da proposta de estudo para o dia do planejamento escolar

se deu em uma dessas visitas.



De acordo com a Resolugdo (SAO PAULO, 2007) o trabalho a ser desenvolvido
pelo Professor Coordenador (PC) que atua na escola e na Diretoria de Ensino, tem como
uma das atribuicbes, o trabalho de formagdo continuada. Nesse contexto, 0
planejamento escolar constitui-se também, como um tempo voltado para o
aprimoramento profissional dos docentes e necessita de uma metodologia que concorra
para tal.

O planejamento € o momento ideal para construir coletivamente a direcdo da
pratica educativa. Tal tarefa ndo é facil, pois envolve sujeitos diferentes, com trajetdrias
profissionais distintas e variadas, que devem colocar em jogo seus proprios
conhecimentos profissionais no estudo das diretrizes oficiais para 0 ensino, como
também da concepcdo que as sustenta. Para o PC o planejamento € um momento
estratégico, que precisa ser usado de maneira produtiva, uma vez que, um dos maiores
desafios € o da gestao de tempos e espacos de formacéo na escola.

Pensar no tempo de formacdo no planejamento, implica no estabelecimento do modelo
que serd utilizado para que os objetivos sejam alcancados, se pretendemos que 0s
professores reflitam sobre a pratica é necessario uma metodologia que favoreca a
reflexdo. Esse modelo deve estar coerente com o que se pretende das praticas docentes

uma vez que:

Construir uma escola diferente implica, sob esse ponto de vista, um
compromisso prioritario com a transformacdo do modelo tradicional
de formagdo docente: ndo se pode exigir que docentes realizem em
suas aulas o que ndo veem aplicado na propria formacdo. Trata-se,
pois, de uma questdo de coeréncia entre 0 que o0s educadores
aprendem (e como aprendem) e o que se lhes pede que ensinem (e
como ensinam) em suas aulas, tanto no que se refere a conteldos
quanto a enfoques, métodos, valores e atitudes (MIZUKAMI et al.,
2010, p.38).

Assim a proposta de estudo para o dia do planejamento baseia-se em um modelo que
favorece a construcdo coletiva de conhecimentos e nao a transmissao de contetdos. Para
tanto, optamos por problematizar uma area do conhecimento em que os alunos da escola
estivessem com maiores necessidades de aprendizagem. Para essa selegé@o utilizamos o
Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar (SARESP).

O boletim da escola apontou que os alunos apresentam menor proficiéncia em
matematica. A fim de coletar dados a respeito da qualidade da aprendizagem em

matematica analisamos as avaliacbes diagnosticas de matematica dos alunos. A



avaliacdo foi escolhida como objeto de analise devido sua relevancia para 0s processos
educativos. Para Luckesi (2011, p. 150) ¢ importante a compreensdo da “avaliacdo da
aprendizagem” como “recurso que dé suporte a construcao de resultados escolares bem

sucedidos”. O autor demonstra a relacdo entre avaliacdo e aprendizagem:

Na prética escolar, nosso objetivo é que nossos educandos aprendam
e, por aprender, se desenvolvam. A avaliacdo da aprendizagem esta a
servico desse projeto de acdo e configura-se como um ato de
investigar a qualidade da aprendizagem dos educandos, a fim de
diagnosticar impasses e consequentemente, se necessario, propor
solucbes que viabilizem o0s resultados satisfatérios desejados.
Significa investigar e, com base nos conhecimentos produzidos, tomar
decisdes de intervencdo quando necessério. (LUCKESI, 2011, p. 176).

A avaliacdo também ¢é entendida por Hoffmann (2013, p. 20) como “formativa e
mediadora”. A autora entende por “formativa” mais do que o acompanhamento de um
processo, sendo o envolvimento do professor com os alunos mediante o
comprometimento com o progresso das aprendizagens. Assim compreende a avaliacdo
como mediadora da aprendizagem uma vez que faz parte do processo pedagdgico e €
utilizada como meio para promover aprendizagens.

Com o intuito de evidenciar a relevancia da avaliacdo para garantir a aprendizagem dos
alunos, utilizamos os passos propostos por Luckesi (2011) para o ato de avaliar na
escola. Esses passos foram utilizados com o objetivo de vivenciar com os professores
uma metodologia que possa ser utilizada em sua pratica pedagdgica. A coleta de
informagfes sobre aprendizagem dos alunos também foi usada com intuito de
desencadear processos reflexivos sobre a pratica, ja que ao tratar do ensino e da
aprendizagem como elementos de um mesmo processo, pensar sobre o que o aluno
apendeu remete a pensar no que foi ensinado, levando os professores a explicitarem os
fundamentos do seu ““saber fazer”.

De acordo com Santos e Mizukami (2012, p. 23) “os professores nao s6 tem um
conjunto de habilidades praticas, mas possuem um "saber fazer” na forma de esquemas
cognitivos, nem sempre conscientemente explicitos”. Todos os professores possuem um
conjunto de crencas e saberes experienciais que guiam suas praticas, esperamos entdo
que a analise das avaliacbes diagndsticas dos alunos levem os professores a
compartilharem as razdes para a forma que ensinam matematica.

Os passos sugeridos por Luckesi (2011) para o ato de avaliar, envolvem 0s momentos

de descrever, qualificar e intervir na realidade. Para tanto a avaliacdo possui um
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dimensao investigativa essencial para o desenvolvimento de a¢cdes que concorram para a

aprendizagem, “(...) conhecer ¢ um ato de investigar a realidade, produzindo sua
compreensdo, 0 que, como consequéncia, possibilita sustentar uma agdo adequada e
satisfatoria a medida das amplitudes e limites desse conhecimento” (p.166).

O autor propde o conhecimento da realidade por meio de um instrumento de coleta de
dados que permita apreende- la. Para isso analisamos as respostas dos alunos de uma
turma do 5° ano, em um instrumento de coleta de dados proposto pela SEE/SP.
Selecionamos como objeto de investigacdo as estratégias dos alunos para resolucédo de
situacOes-problemas, por ser uma das habilidades mensuradas pelas avaliagcdes externas.
Muitas vezes a avaliacdo é confundida com o instrumento de coleta de dados. Luckesi
(2011, p. 161) explica sua funcéo e importancia:

(...) os instrumentos de coleta de dados sobre os objetos em
investigacdo sdo fundamentais para abordagem da realidade, pois
possibilitam sua descrigdo mais abrangente ou mais restrita, mais
precisa ou mais imprecisa. Se os instrumentos foram limitados ou
inadequados, nossa compreensdo da realidade também sera limitada
ou distorcida. A realidade a ser observada e descrita exige
instrumentos de coleta de dados adequados a ela, ou seja, sua
descrigdo esta comprometida com a qualidade dos instrumentos de
coleta de dados que foram utilizados.

Para Hoffmann (2013, p. 67) os instrumentos de coleta de dados sdo elementos
que “auxiliam o professor a delinear suas estratégias pedagogicas para a melhoria das
aprendizagens”. Com esse intuito, de favorecer o planejamento de estratégias
pedagogicas que melhorem as aprendizagens dos alunos, selecionamos duas amostras
de estratégias de resolucao de problemas utilizados por dois alunos da mesma turma. As

estratégias podem ser observadas nas imagens abaixo:

Figura 1. Duas estratégias diferentes de resolucéo para a mesma situacao-problema.



De acordo com Luckesi (2011), a disposicdo psicoldgica para o acolhimento da
realidade, tal qual como se apresenta, € uma das condi¢Bes prévias de todo ato de
avaliar e também ponto de partida para qualquer mudanca que se pretenda operar sobre
ela. Analisando a maneira como cada crianca resolveu o problema ficou perceptivel que,
uma usou uma estratégia pessoal de calculo que deu condi¢cbes para saber quem era a
menina mais velha e, embora tenha errado a idade de uma delas, ndo impossibilitou de
demonstrar que percebeu a diferenca de idade, ja a outra crianga usou uma estratégia de
calculo convencional, usou a técnica corretamente mais nao foi suficiente para chegar a
resolucéo.

Por meio dessa analise optamos por propor uma atividade para que os professores,
reunidos, em grupos conforme o ano que lecionam, fagam a andlisedas amostras
comparando: as estratégias utilizadas; os conhecimentos mobilizados para resolucéo;
qual dos alunos demonstra, com sua estratégia, ter maior compreensdo da situacao-
problema; o que essas situacOes revelam sobre o ensino de matematica nos Anos
Iniciais;

Paradigma vigente para ensino de matematica no Ensino Fundamental desde a década
de 80, de acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), a resolucdo de
problemas tem papel fundamental para a construcdo de conhecimentos matematicos.
Por meio da proposta de estudo, esperamos que o0s professores demonstrem a
compreensdao que possuem sobre essa perspectiva curricular, uma vez que, como
explicam Tancredi et al. (2005, p.287) considerado “as opinides de MCDiarmid
(1995)”:

(...) a compreensdo que os professores tem das politicas publicas
interfere na configuracdo que estas assumem nas escolas e nas salas de
aula, sendo importante considera-las, assim, como 0s contextos em
que se procura implementa-las para que se possa ajudar os professores
a compreendé-las e implementa-las, quando com elas concordarem.

Embora exista um certo consenso em relagdo ao ensino de matematica por uma
metodologia de situacfes problemas, percebemos algumas distor¢des no ensino, que
ainda mantém tracos de praticas tradicionais, pautadas apenas na memorizagao
mecénica de técnicas operatorias, com a crenca que o dominio dessas garante a
resolucéo de problemas. De acordo com os PCN, a competéncia para calculo engloba o
dominio das técnicas operatorias mas nao se limita a elas pois, “o objetivo principal do

trabalho com o célculo consiste em fazer com que os alunos construam e selecionem



procedimentos adequados a situacdo-problema apresentada, aos nimeros e as operacoes
nela envolvidos” (BRASIL, 1997, p.116).

Apos coletar os dados sobre a realidade do processo de aprendizagem dos alunos sobre
estratégias de calculos, os professores precisam qualificar essa realidade. Luckesi
(2011) explica que a qualificacdo da realidade se da mediante a expressao da qualidade
atribuida pelo avaliador, no caso os professores, do objeto de estudo, podendo ser
positiva ou negativa. De acordo com o autor, para qualificar os dados é necessario um
criterio de qualificacdo, para compara-lo com a realidade descrita. Por isso, nesse
momento, os professores poderdo qualificar a realidade constatada usando como critério
as diretrizes curriculares estabelecidas para cada ano. Propomos essa qualificagéo por
meio de reflexdes: qual competéncia em relacdo ao calculo é esperada ao final do ciclo;
em que momento se inicia o trabalho para o desenvolvimento dessas competéncias;
como essas competéncias sdo avaliadas.

A reflexd@o sobre essas questdes fornecera subsidios para proxima etapa da avaliacdo, a
intervencdo. Na intervencdo é assumida uma posi¢do perante o objeto de avaliacdo,
culminando em uma tomada de decisdo que visa a “(...) correcdo da agdo em curso cujo
objetivo € garantir a construcdo satisfatdéria das aprendizagens almejadas dos
educandos” (Luckesi, 2011, p. 293). Realizamos recortes das avaliagdes dos alunos
tendo em mente o “principio de provisoriedade”’(HOFFMANN, 2013, p. 33), que
consiste em analisar as diferentes formas de expressdo do conhecimentos dos alunos,
como ponto de partida para novas e mais complexas questes, que serdo alcancadas
mediante o oferecimento de apoio ou desafios pelo educador.

Tratamos aqui da avaliagdo em um duplo-sentido: como meio para promover melhores
condicdes de aprendizagem para os alunos e como metodologia para desencadear
processos reflexivos nos professores, que contribuam para seu desenvolvimento
profissional a medida que oportuniza o avango nos saberes mobilizados para exercicio
da docéncia.

A experiéncia de elaborar uma proposta de estudo com base na concepgdo de “avaliagdao
enquanto componente da aprendizagem” Luckesi (2011), como metodologia para
situacGes de estudo com os professores, no momento do planejamento, mostrou-se
potencialmente favoravel também, para a qualificacdo dos processos avaliativos na sala
de aula. Acreditamos que, a medida que os professores puderem vivenciar a avaliacéo

como estratégia de formacdo, poderdo incorporar, cada vez com mais propriedade as



suas praticas, as acdes de conhecer a realidade usando meios adequados, qualifica-la
usando diferentes pardmetros tedricos e metodoldgicos e tomar decisGes a favor da
aprendizagem do aluno, criando um repertorio de intervencdes didaticas tdo diversas
quanto as necessidades dos educandos e dessa maneira potencializar o tempo de

aprendizagem dos alunos, o seu proprio e do grupo.
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