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RESUMO

O objetivo desta pesquisa consiste em investigasoasepc¢des e praticas avaliativas dos
professores de Matematica do Ensino Fundamendal gjuatro escolas da cidade de Campina
Grande, Paraiba, contemplando escolas publicagieutares. A coleta de dados na forma de
questionarios e entrevista se deu em dois momesgndp 0 ambiente da pesquisa as proprias
escolas dos entrevistados. Os dados da pesquésa &ralisados levando em consideragao os
pressupostos teorico-metodoldgicos da Anélise deebido de Bardin e Franco por meio das
categorias e subcategorias. Sendo elas: A Eduéssg@mar na Formacgao dos Professores de
Matematica; A aprendizagem matematica segundo tcgrédo professor; Concepcao de
avaliacdo do professor de matematica; Instrumentadiativos e seus significados; A
avaliacdo como ferramenta da pratica pedagogicBedagao entre concepcgdes de avaliacéo e
Aprendizagem matematicdd ambiente escolar foi propicio para que perceb@zseo
cotidiano escolar com suas multiplas e diversifisackalidades. Como resultados, a pesquisa
revelou que as concepgdes de avaliagdo escolgrdfessores de Matematica variam tanto
do ponto de vista técnico quanto conceitual inddpete da esfera particular ou publica,
independente também dos professores pertencerena angsma unidade de ensino ou nao.
Ficou evidente que os aspectos qualitativos dazep@a ndo sdo considerados eficientes para
o diagnostico final tanto do ponto de vista pesdtalprofessor quanto para questdes
administrativas da escola. Os dados também evig@mei que ndo € possivel haver um
modelo padrdo de avaliacdo porque a realidade da tarma varia de faixa etéria,
comportamento disciplinar e preparacao das sénsiares. Hoje, a questado da reprovacao
independe, em certa parte, do professor, por esige€rdo sistema. A pesquisa também
apontou a falta de relevancia da avaliagdo comarsecdidatico-metodolégico para a
aprendizagem matematica. As concepc¢des dos prodsssmdem para uma abordagem mais
cognitivista e sociocultural. Tais mudancas quarecam nas praticas avaliativas se devem a
obediéncia, regimentos, normas e determinacfesdonastracdo e ndo pelo espirito do
engajamento.

PALAVRAS-CHAVE: Educacdo Matematica. Ensino Fundamental. Avaliagin
Matematica. Concepcdes de Avaliagdo. Tipos de Agad.
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ABSTRACT

The objective of this research is to investigatecepts and evaluation practices of teachers of
elementary school mathematics Il of four schoolghia city of Campina Grande, Paraiba,
comprising public and private schools. Data coitectin the form of questionnaires and
interviews carried out in two moments, and the aede environment of the schools surveyed.
The survey data were analyzed taking into accobet theoretical and methodological
assumptions of content analysis of Bardin and FHKratlesrough the categories and
subcategories. They are: The school education entrifining of teachers of mathematics,
Mathematics learning in practice teacher; Desigees@ment professor of mathematics;
evaluative tools and their meanings; Assessmena &sol of teaching practice and the
Relationship between conceptions of assessmentLaadthing mathematics. The school
environment was conducive to our noticing the dadiiool life with its multiple and diverse
realities. As a result, the survey revealed tha& tlonceptions of assessment of school
mathematics teachers vary both from a technicalcandeptual realm independent of private
or public, regardless of the teachers also beloragdingle teaching unit or not. It was evident
that the qualitative aspects of evaluation areasatffective for the final diagnosis of both the
personal view of the teacher and the school foriadinative matters. The data also showed
that there can be a standard evaluation becauseetti¢y of each class varies in age,
behavior, discipline and preparation of the presiearies. Today, the issue of failure depend,
to some part of the teacher, for system requiresndrte survey also pointed to the lack of
relevance of the assessment as a teaching resdorcéearning and methodological
mathematics. Teachers' conceptions tend towardsra oognitive and sociocultural. These
changes occurred in assessment practices shouldbedience, rules, regulations and
decisions of the administration and not by theitspfrengagement.

KEYWORDS: Mathematics Education. Elementary Schd@dsessment in Mathematics.
Conceptions of Assessment. Types of Assessment.
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1 INTRODUCAO

A Educacdo Matematica tem tomado rumos marcaniafiuenciado melhorias no
ensino da Matemética em todo mundo. Sobre a qudst@valiacdo, os esforcos da NCTM
(1995) propdem que a partir da reforma no ensinMdiematica, os alunos sdo capazes de
aprender, tendo em vista que no passado, a matenediolar foi organizada em um ensino
cujos metodos avaliativos subestimavam a capacidamtematica da maioria dos alunos
perpetuando mitos sobre a capacidade de aprendemataca. Hoje, o desenvolvimento
matematico do aluno esta inserido em um contexitaultural.

O estudo e o aprofundamento de varios autores lagéicea avaliacdo em Matematica
mostra que existem caminhos que podem levar a uetlaona do ensino e aprendizagem
dessa disciplina, que ao longo do tempo tem sidmrada como causadora do fracasso
escolar, talvez pela l6gica dos métodos tradiciodaiuma pedagogia conservadora.

Pesquisas tém demonstrado que ao trabalharmos calisciglina Matematica,
notamos uma maior dificuldade devido ao carisma,faszinio, e porque nao dizer a
supremacia que ela exerce sobre as pessoas, quamslderada em sua forma mitificada e
elaborada como dificil e inacessivel aos que ndssysmmn odom para compreendé-la
(SAMESHINA, 1986; MORAIS, 2008; ANDRADE, 2007; VAL¥TE, 2010).

Esses aspectos de privilégio e importancia atrébb@gdviatematica nos preocupam,
haja vista que na pratica educativa, os professdeeserta forma, desempenham o papel de
selecionadores de talentos, de forma conscienitgconsciente.

E sabido que muitas mudancas curriculares fragass@m nosso pais porque
entraram em conflito com as avaliagbes externaeg@rem distante dos principios de uma
Educacdo Matematica critica transformadora e d& derma, condicionados a um sistema
avaliativo arcaico ndo adaptado a uma nova mudardga,sé de concepcdes de avaliagéo,
mas de posturas com relacdo aos critérios até emtémdos em suas praticas em sala de
aula.

E lamentavel que as pesquisas em Educacdo Matanmdiictenham se debrucado o
necesséario sobre o problema da avaliagdo. Na \werdasl pesquisas que investigam a
avaliacdo e as politicas publicas tém sido muitodiéis quanto a andlise dos processos de
adocdo, adaptacdo ou resisténcia dos professorewaliacdes externas e no processo
(KILPATRICK, 1994).
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De acordo com Perrenoud (2000) o fracasso escslardiretamente relacionado a
dificuldade de aprendizagem, a auséncia de conbkati® e de competéncias. Ha uma
separacdo entre os alunos que tem certo dominicodbecimento daqueles que tem
dificuldade. E sabido que mesmo os alunos que goese passar de ano apresentam uma
grande deficiéncia nos conhecimentos especificaglatematica. Por outro lado, de acordo
com Valente (2010, p. 89):

A avaliacdo estd relacionada estreitamente comterpnetacdo que o
professor faz das respostas dos alunos, que mu@ass podem ser
diferentes daquelas aceitas por uma norma preéstatse fruto da mesma
I6gica de que foram avaliados como alunos.

As concepcdes de avaliagcdo escolar tém uma fagsgdo com as influéncias da
abordagem de ensino que o professor utiliza. Algomdessores enxergam o ensino de
matematica como uma atividade tecnicamente oriarpad entenderem que a Matemaética é
uma arte, um jogo com regras que precisam serricsgénente seguidas. Outros a
compreendem como um produto e um processo, mudassvcentrado na resolucdo de
problemas. Ha também quem vé o conhecimento matemémo sendo parte de uma
comunidade, que pratica uma determinada atividadeeediscute, publica e corrige suas
criacoes.

Dessa forma, a escola aparece como um espaco digisigossocial onde professores
e alunos se encontram. E organizada de tal modoragver ensino e, como consequéncia,
educacdo. Assim, o professor de Mateméatica se vérencontexto social complexo, pois
existe dentro da escola na qual trabalha toda ugenizacdo em termos de distribuicdo de
areas de conhecimentos e respectivas discipliatisidades a serem desenvolvidas, as quais
compdem o curriculo escolar da quantidade de hdisgoniveis para sua atividade
especifica, de modos de avaliagdo do rendimentolagse® de outros componentes
diretamente ligados ao seu fazer enquanto profé8#0UDO, 2005, p. 54).

Contudo, alunos que nédo témdomdo conhecimento matematico, ou seja, ndo sao
considerados inteligentes, sofrem consequénciagegram um contexto considerado de

fracasso escolar:

A maioria dos 6rgaos oficiais de educacdo e dastuigdes escolares
promove mudangas diretivamente, de um momento paf@, com 0S

professores movidos pala obediéncia e regimentysas e determinagdes
da administracdo, da supervisdo, e nao pelo espiiGt engajamento
(DEMO; TAILLE; HOFFMANN, 2006).
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Tivemos como objetivo maior explicitar a forma dealeagcéo que os professores de
Matematica desenvolvem no cotidiano de suas psaticaliativas. Este objetivo desdobrou-
se em outros mais especificos que conduziram izagab da pesquisa, ou seja, identificar os
principais indicios das concepcdes e praticas guarafessores de Matematica de Campina
Grande possuem com relacdo a um tema téo disautabdemizado nos dias atuais, que é a
avaliacao escolar e a relacao dessas concepcoassqumcessos de ensino e aprendizagem.

“ A

No que se refere a palavra concepc¢ao de acordd-eomira (2001, p. 180), “é€ o ato
de gerar ou formar ideia”. Baseia-se no pressupiesigue existe um substrato conceitual que
desempenha um papel fundamental no pensamentooedagaprofessores. Tudo que de
importante se relaciona conosco e forma-se atrdeéam processo quer individual quer
social.

Desejando evitar que o fracasso escolar em mat@né&tinha relacdo com as
avaliagcbes em nossa prética docente, principalmaotetrabalharmos com o Ensino
Fundamental e Médio, buscamos melhor compreensdaval@cao da aprendizagem em
Matematica, a0 mesmo tempo em que procuramos uamp#o que nos leva a descobrir o
que se avalia quando se avalia a aprendizagem @tando aluno, ou seja, demonstrar a
importancia da avaliacdo em diferentes finalidafiesgndo nas concepc¢des de avaliagdo dos
professores o que de fato se avalia quando saagijam instrumento avaliativo.

A metodologia foi realizada com professores de Matea do Ensino Fundamental |l
de quatro escolas da cidade de Campina Grandéb®&adas Redes Publicas e Particulares de
Ensino, consideradas escolas padrao.

Para conhecer as caracteristicas essenciais dacaeatla aprendizagem matematica,
optamos pela pesquisa qualitativa descritiva. GoméoMoreira (2006, p. 70) “as pesquisas
deste tipo tém como objetivo primordial a descrighs caracteristicas de determinada
populacdo ou fenébmeno ou estabelecimento de redagtiee variaveis”.

Técnicas de coleta dos dados utilizadas na pestprsa questiondrios, observacéo
sistematica e entrevistas, tendo como pressupdstiss bibliograficos, ou seja, a partir de
material ja publicado, constituido principalmenglidros, artigos em perioédicos e material

disponivel na Internet:

O questionario oferece aos interessados em pesquise propria pratica
pedagdgica ou as politicas da escola o uso eficdmtempo; anonimato
para o respondente, possibilidade de uma alta daxeetorno além de
perguntas padronizadas. Entretanto, mantém um gawhé itens e na
mesma ordem facilitando a organizacdo dos dad@s grstlise posterior,



16

fato este que geralmente ndo acontece com a exttréMOREIRA, 2006,
p. 96).

Ainda e acordo com Moreira (2006, p. 111):

Ha certos critérios com relacdo a elaboracdo dostigmério que
favorecem a sua eficiéncia, ou seja, brevidadgudigem, clareza nos
itens e nas categorias, acesso facil dos respasdemt dado factual,
necessidade dos dados das caracteristicas indwiduaevitar itens
indutivos.

Lembramos que 0 questionario pode se utilizadootpara a pesquisa qualitativa
guanto quantitativa.

Elaboradas as questbes norteadoras da pesquitimyogapara a questdo geradora
sendo elaComo o professor de Matematica explicita sua cog@&epe pratica em avaliacdo
escolar, historicamente reproduzida e quais refkex@le faz sobre a relacdo ensino-
aprendizagemEla tem como eixos tematicos: aprendizagem mateaationcepcdes de
avaliacao e instrumentos. Essas respostas sen&fotraadas em textos e depois analisadas e
discutidas com a literatura de forma indutiva.

Para a concretizacao do trabalho foi realizada n@viado de literatura, tendo ao final
reservado espaco para discussdes com autores obmsod, Martins, Menegola, Hoffman,
Dante, Morais, Valente, Andrade, Vasconcellos, Skwse, Perrenoud, Baldino e tantos
outros que durante todo o tempo, e como profepssguisei.

O trabalho esta estruturado em sete capitulos. rideepo fizemos a introducédo do
trabalho onde também se encontram relatos da mirdjetéria escolar. No segundo
analisamos as principais abordagens de ensino guee@am a educacdo, onde tratamos
aspectos relevantes ao ensino, avaliagdo e apagediz abrindo espaco para o confronto
com varios autores e tedricos tanto no campo dadfdiow quanto no campo filoséfico da
Educacdo Matemética.

O terceiro capitulo aborda a avaliacdo escolar eateiMatica e a sua relagdo com o
ensino e aprendizagem. Partindo da Educacdo Matan@titica aos pressupostos tedricos
de Vygotsky, tentamos mostrar os aspectos relevatdeavaliacdo escolar e aspectos da
aprendizagem matematica.

No quarto capitulo apresenta a avaliacdo escolar &adeia de enfatizar o que é

avaliar, as funcbes e modalidades da avaliacaaieoégque se avalia, objeto e validade da
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avaliacdo, quando se avalia, lugar da avaliag&stratégia de formacao e a quem se dirige a
avaliacdo quando se avalia.

No quinto sédo apresentadas as concepcdes de avadiscolar na questdo dos exames
da medicao, classificacdo e qualificacdo. Tambéripos de avaliacdo sdo destacados para
gue possa haver uma relagédo com a concepcao asoof

No sexto capitulo o foco da pesquisa, caminhosdoéigicos, é discutido.

No sétimo e ultimo capitulo, a analise dos dadagrésentada por meio das categorias
e subcategorias. ©@apitulo trata das concepcdes e praticas avakaties professores a
partir da andlise dos dados obtidos. Esta dividido seis se¢des que contemplam as
categorias de andlis€ategoria 1 — A educacgdo escolar na formacdo dasessores de
Matematica; Categoria 2 — A aprendizagem matemasegundo a pratica do professor;
Categoria 3 — Concepcao de avaliacdo do professer Matematica, Categoria 4 —
Instrumentos avaliativos e seus significados; Cattiegs — A avaliacdo como ferramenta da
pratica pedagodgica e Categoria 6 — A relacdo ertvacepcoes de avaliacdo e aprendizagem
matematica.

Ao final, consideracdes finais da analise das caiag apresentadas, as consideracdes

finais, limitacdes da pesquisa, questdes e comgiba futuras sdo apresentadas.

1.1 APRESENTACAO: minha trajetéria na educacéo

Minha trajetoria escolar teve inicio quando aindgyeno. Sempre quis ser professor,
mas nao sabia ao certo que disciplina gostari@derar. Quando iniciei a segunda fase do
Ensino Fundamental em uma escola publica estaduatinde de Esperanca, Paraiba, tive um
péssimo professor de Matematica logo no 6° Ano. @8, tomei uma antipatia pela
disciplina de Matematica. No 8° Ano do Ensino Funetal tive aulas excelentes com uma
professora que se dedicava muito em explicar beropgddos e com isso vim descobrir
minha vocacao pela Matematica.

Em 1992 prestei vestibular para Matematica na UEG@ UEPB e fui aprovado para
0 1° periodo em ambas as universidades. Depoidadeaicluir o curso de Licenciatura Plena
na UEPB, haja vista que na UFPB o curso era dedealddo e ndo me interessava muito,

pois queria ser professor.
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Ao iniciar o curso de Licenciatura Plena em Matecadbta UEPB também comecei a
lecionar como professor polivalente no municipio S0 Sebastido de Lagoa de Roca -
Paraiba. Sempre gostei de todas as disciplinasiviagsnatica sempre foi a preferida.

Durante toda minha vida escolar, como estudant&rdino Fundamental, Médio e
Superior em 6érgéos publicos, sempre fui um grarmsemwador e critico dos processos de
ensino e aprendizagem, meu olhar sempre esteva@otiaglo ao processo avaliativo. Mas em
todos os momentos avaliei cada um dos meus proésssou seja, sua metodologia, sua
postura enquanto professor, sua forma de avaliamlosos. Muitos questionamentos
convivem comigo até hoje: por que os professorefegendentes de qual seja a disciplina,
utilizam praticamente o mesmo ritual de provas? Qemido eles tiram dessas avaliagdes
para a pratica pedagodgica? Por que avaliar?

Na verdade, sempre fui avaliado por meio da prgeata individual, e sem consulta,
como sendo o Unico instrumento avaliativo utilizads praticas em sala de aula pelos meus
professores, em especial de Matematica. Essenmstito avaliativo, de certa forma, continua
sendo um elemento da relacdo ensino-aprendizagéiradd pelo professor em manter a
disciplina na sala de aula, além de argumento fQtigaoo aluno a estudar os conteldos vistos
em sala de aula, embora o aluno néo saiba por sfueléelo, ou seja, ndo € um fator
necessariamente avaliador, mas também ameacador.

Atualmente sou professor de Matemética, concursddoEnsino Fundamental e
Médio de escolas publicas do estado da Paraiba, mgtas vezes, pressionado pelas
influéncias externas que comandam a educacao, pmursEgui evoluir principalmente nas
praticas avaliativas. Os rituais de provas contimgapouca coisa mudou nas duas Ultimas
décadas, pelo menos é o que comprovo segundo n@rpagéncias no meio escolar.

Entretanto, vejo que hoje quase todos os alunosagéavados, mas nao aprendem
quase nada. Esse problema ndo acontece apenaxolas ee Ensino Fundamental e Médio,
mas também no Ensino Superior. Um exemplo dissoqf@ndo iniciei o curso de
Bacharelado na UFCG em 1992, na turma de Calcalam 50 alunos aproximadamente.
Ninguém da turma faltava as aulas. Todos acompanmaatentos as explicacdes do
professor. Faziamos 0s exercicios, mas apenaaliréss obtiveram notas acima de 6,0 (seis).
A quantidade de notas 0.0 (zero) passava da mdtategma. Assim o medo, a ansiedade, a
angustia, a antipatia pela disciplina comecaraomeat espa¢o na vida académica. No final, o
namero de reprovados passava dos 90%. Observdaabém varias listas com as notas dos
alunos de outras turmas e o resultado ndo ereaediterMuitos alunos desistiram dos seus

sonhos, outros tentaram pagar a disciplina atétasge esperancas, repetindo-a por varios
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semestres. No entanto, por que ninguém questiamg@vafessor? Onde esta o erro? A culpa
era do professor? Da metodologia? Do conteudo?udmgpensa nas consequéncias de tudo
isso? A nota dessas provas € tdo importante a plensacrificar toda uma turma? Por que
tanto conformismo diante de uma reprovacao em rdasfama de ser um professor rigido,
gue reprova em grande quantidade sempre foi vist@oamérito para alguns professores e
essa cultura ainda existe em algumas escolas aéatie.

Esse fato ndo é muito diferente do que ocorre niorimadas escolas do Ensino
Fundamental e Médio. As vezes, o aluno desenvolde ¢ raciocinio de uma questdo, mas
pelo fato do resultado final ndo estar igual adio, o professor simplesmente condena o
todo. Também é comum acontecer do professor nBallier bem os conteldos e facilitar a
nota através de critérios avaliativos falhos que janapentariam erros no processo de
aprendizagem. Por que apenas o0s alunos sédo agpaisndtimas desse processo avaliativo?
E por que os professores, a escola, as condicoemlm@ho também ndo passam por uma
avaliacdo? Hoje se fala em avaliar o professornagiBe acredito que no préximo ano havera
uma avaliacdo, talvez por uma iniciativa do Mimistéla Educacao para detectar as falhas na
educacao brasileira.

Em 2000, participei de um curso na UFCG, com cérgaria de 190 horas/aula,
intitulado: Aperfeicoamento para Professores de Matematica dsine Médio O curso
trouxe um repertorio de conteddos do Ensino Médias discussdes sobre metodologias de
ensino, novas praticas, questdes polémicas coniagi@ passaram despercebidas e o foco
era o acumulo de conteudos. Durante todo o cumswdoavaliados por meio de provas
escritas, havendo uma exigéncia de que os cursitagpoderiam tirar notas inferiores a 5,0
(cinco), pois seriam desvinculados do Programa.

Em 2001, um curso détualizacdes Pedagdgicgsomovido pela UEPB em parceria
com a Secretaria de Educacdo e Cultura do munidipi®ao Sebastido de Lagoa Roca -
Paraiba, uma palestra proferida pela profess@al&iUEPB com o temAvaliacdo Escolar
trouxe a tona toda minha inquietagcdo sobre a a@aalisgescolar. Em 2003, a partir dos
Encontros de Formacéo do Programa PCN em Agdm carga horaria de 160 horas, muitas
discussbes foram levantadas sobre a avaliacdo eissantontribuiu, de certa forma, para
minha pesquisa sobre o tema.

Preocupado, de certa forma, com a avaliacdo escplacurei no curso de
Especializacdo em Educacdo Basipala UEPB, concluido em 2008, literaturas que me
dessem esclarecimentos sobre a questdo da avadisag@lar em Matematica. Desenvolvi uma

monografia sobre o tema e na minha pesquisa ch@guaenclusdo de querofessores de
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Matematica querem uma mudanca na atual praticaiatrah, mas o medo parece impedi-los
devido a fatores externos e fatores internos cormndamcas nas concepc¢des de ensino e
aprendizagemParece existir certo comodismo por parte dos ehiwea em ndo querer uma
mudanca em suas praticas. Nao podemos continuesveglo alunos em massa, pois a
escola é um lugar de aprendizagem, de oportunidddéscluséo social e ndo o contrario.
Percebi que o passo dado ainda era muito curtar éspo resolvi me submeter ao
Programa de Mestrado Profissional em Ensino de G&ne Matematicaa UEPB, 2010. O
meu projeto ndo poderia ser outro sendo com o tarakacdo em Matematica. Com isso,
quero, a partir desse trabalho, contribuir no dentie que o ensino de Matematica venha a
melhorar & medida que o professor repense suagcasrdavaliativas a servico da
aprendizagem. A exclusdo escolar é um problemagiaociedade e acredito que um ponto

notavel que se deve pensar é sem duvida a avaliacd@prendizagem.
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2 AS ABORDAGENS NO PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM E A
RELACAO COM A AVALIACAO ESCOLAR DO PROFESSOR

Iniciaremos nosso capitulo apontando brevementaesab educacédo, sobre o
conhecimento, sobre o pensar, apoiando-nos nassid#e alguns autores para assim
chegarmos as abordagens de ensino, que por susazem todo um referencial de ideias
relevantes ao processo de ensino e aprendizagemepeieutem de certa forma na maneira
de como o professor avalia seus alunos: Lei 9.89d® Diretrizes e Bases da Educacéo
Brasileira, art. 205:

A educacao, direito de todos e dever do Estadofandiéia, sera promovida
e incentivada com a colaboracdo da sociedade, dasamo pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para oi@geda cidadania e sua
gualificacdo para o trabalho (BRASIL, 1996).

Sendo assim, conscientizacdo da pessoa implicavinmidacao ao contexto historico-
social, haja vista que a consciéncia é sempreitack, muitas vezes pessoal. A educacao nao
pode ser neutra e deve promover a abertura dos diheducando para o mundo, tornando-o
um ser livre, critico e até mesmo imune a certdlsiéncias do meio que venham lhe
prejudicar ou causar algum tipo de dano ao sewdesgmento. Conforme Machado (2006,

p. 96):

Em nenhum momento histérico a Educagdo constiiilesn sistema

autdbnomo, independente do poder politico ou ecor@maqui ou em

gualquer outro lugar. A sua funcdo sempre esteseneimlmente associada a
ordem social vigente. Se, a despeito disso, ndwvale@sros para um

determinismo conservador que aviltaria o papel docador é porque

existem “efeitos colaterais” ponderaveis, quasepsennintencionais, que

geram certo grau de inadequacdo entre o fim prietenel 0 resultado

alcancado pelo ato educativo. E como se fosse siyasabrir os olhos e

olhar apenas na direita sugerida, sem percebemglaio, outras direcdes a
explorar.

O desafio da aprendizagem reconstrutiva, ou sgprendizagem que valoriza o saber
pensar, jamais com sua simples transmissao copiadaprodutiva, alimenta-se igualmente
de certas linhas de pensamento do conhecimentompderno, sobretudo frente a
problematica da incerteza, da complexidade doerelal interdisciplinaridade. Segundo Demo
(2006, p.9):
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Ao contrario do ensino, que se esforca por repassdezas e que Sao
reconfirmadas na prova, a aprendizagem busca ass@&e flexibilidade

diante de uma realidade apenas relativamente fimdwael, valorizando o

contexto do erro e da duvida.

Segundo a fala do autor, quem néo erra e quemuwnadal ndo pode aprender. Demo
tenta explicitar o processo de aprender no sexigdgue nas ciéncias exatas essa dinamica é
mais evidente do que no ambito das ciéncias humampesiagdgicas. Para ele, estas teorias
reforcam a aprendizagem como processo de formag&ordpeténcia humana politica, mais
do que apenas o substrato técnico-instrumental.

Demo (2006, p. 16) afirma que “a formacdo da cé@mia critica e a criativa faz parte
do saber pensar. Assim, ndo vale apenas descaitapatancia do conhecimento, mas
igualmente sua face dupla”. Para ele, o saber pensantes de tudo, saber desconfiar e
desconstruir, ou seja, ndo se pode questionar senuestionado, ndo se pode arrumar
consciéncia critica sem té-la, ndo se pode avsdiar ser avaliado e por fim, a coeréncia da

critica esta na autocritica. Segundo Bicudo (20CB§b0):

Ensinar esté ligado ao conhecer. O conhecer gsidoliao conhecido, pois o
conhecido é o passado daquilo que em certo monf@ntoesente do ato de

conhecer. O conhecido traz em si a presenca detaugriador, gerador de

conhecimento, de uma ldgica a ele peculiar, d®eeddo caracteristico de
expressao, de comunicacéo e de possibilidade dadimento. O Professor
ensina algo ao seu aluno, ou seja, ensina algoapkece e julga importante
que o outro também venha a conhecer. Ser-proféspogocupar-se com o
ser do aluno, tentando auxilia-lo a conhecer alge gle, professor, ja

conhece e que julga importante que o aluno vertwmkecer, também. Esse
ja conhece tem sentido de que o professor € algpémja possui pelo

menos algum dominio sobre a area de conhecimejgtoade seu ensino.

N&o possui significado de que o professor domimeptetamente tal area e
gue ndo esteja em situacao de abrir-se a novogciomntos.

Na busca deste conhecimento aparecem indagacdesosssér dessa area, como ela se
mostra, ou seja, quais sdo as suas afirmacdeabagi@is as teorias que a sustentam, qual o
seu significado no mundo humano, o que ela revedaedmundo, como procede para gerar 0s
conhecimentos que agrupa de modo l6gico no que@ndeado de corpo de conhecimentos
e teoria, como expressa seus conhecimentos, gugs@jao modo de expresséo especifico de
que se utiliza para comunicar o percebido e o codbesobre o mundo.

N&o diferente com o0 que ocorre com a avaliacdosguéaz presente em todos os

dominios de atividade humana, ou seja, julgamosypesamos e avaliamos por meio de
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reflexdes informais que orientam as frequentes epcd dia-a-dia, ou formalmente através
da reflexdo organizada e sistematizada.

As praticas avaliativas podem, pois, servir a mamgido ou a transformacdo social.
Assim, elas estdo a servico de uma concepcao ddardmprofessor ou por uma exigéncia

imposta pela rotulagéo social. Conforme Morais &@039):

A construcdo de uma escola democratica e de qdalittan que levar em
consideracédo os critérios de avaliagdo, j& queoaegirovacdo ndo significa
gue os alunos ndo devem ser avaliados, mas indiea dgvem ser
repensados os critérios comumente utilizados.

Para a autora, as dificuldades que os alunos ayaesesdo importantes para a sua
propria autoavaliacdo e para que o professor quessua pratica e repense seu trabalho em
sala de aula. Dai a grande necessidade de conlecasndiferentes abordagens, pois a
maneira de como o professor avalia aprendizagensealp aluno esta intrinsecamente

associada a uma abordagem de aprendizagem. D@ acondPerrenoud (1998, p. 193):

Quando a avaliagédo € imposta a uma escola petorsigtducacional do qual
faz parte, a relacéo de forcas € evidente: umarastnaicdo central quer se
certificar de que as escolas observam 0s progr&rass regras comuns e
atingem um rendimento aceitavel. Provavelmente, pante das escolas, no
final das contas, saird ganhando com uma operagéte dipo, mas, no
inicio, todas poderdo se sentir ameacadas, printipée se pretende
conduzir a avaliagdo segundo critérios “objetivesthétodos “cientificos”.
Pois, nesse caso, ninguém podera se proteger delgmmento negativo
invocando o arbitrio de um observador, sua ma ceemzdo do que ocorre
na escola, seus erros ou o tipo de aproximacaoaduo&, ou ainda sua
cumplicidade com informantes mal intencionados.

Para Perrenoud, a avaliacdo é sentida também comaca quando, mesmo sem ser
determinada pela administracéo central a qual @aessta ligada, emana de uma organizacao
independente, que tem o poder de estabelecer umsaifidacdo publica. Viu-se isso no
Canada, em 1991, quando uma pesquisa da impreosizpr uma classificacdo das
universidades. Perrenoud também enfatiza cada wezuma revista combe Monde de
L'Educationestabelece uma classificacdo de Colégios e Liceus.

Quando ha uma verdadeira concorréncia, a clagsificafluencia diretamente a fatia
de mercado correspondente a uma escola. E, mesamua@w recrutamento é regido por

mecanismos como a carta escolar, sabe-se muitgbera reputacdo de exceléncia atrai bons
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professores e que existem, por outro lado, mesnsistema publico, mecanismos ocultos de
competicdo (BALLION, 1982; LEGER, 1984; LEGER; TRHR, 1986).

Além disso, Perrenoud (1998) questiona quando soala se engaja ela mesma em
uma autoavaliacdo. Ele proprio conclui que desdemento em que € ou pode ser tornada
publica, uma autoavaliacdo € suscetivel de sewitesservir aos interesses da escola. Além
disso, quando se desencadeia uma operacdo comalassgendo centenas de alunos e
dezenas de professores, € muito dificil fazer dela atividade estritamente interna.

Ainda de acordo com Perrenoud (1998), ha inUmeaisescque ilustram o0 que acima
foi colocado, simplesmente porque a gestdo de tabalscimento é feita de decisdes, de
lutas de poder, de aliancas e de concorrénciarajet@s e de balancos. “A avaliacdo esta no
coracdo da fabricacdo das representacdes soaats, o seio das organizagcdes como em
outros espacos. E como a ordenou a inovacao, etaits vezes objeto de barganhas”
(HUBERMAN, 1982; NOUVELOT, 1988).

O que gostariamos de evidenciar € que seria tatédmegénuo acreditar que uma
avaliacao cientifica, ou, uma avaliacdo que seasliy pesquisa em educacao, possa escapar
inteiramente aos jogos do poder e aos interessgsatbmes nas escolas ou no sistema
educativo. A avaliacdo@meacadorgara aqueles que tém alguma coisa a dissimular.

Para entendermos o fendbmeno educativo e consequenite o processo avaliativo,
faz-se necessario refletirmos sobre seus difereagpectos em um contexto humano,
historico e multidimensional, por isso devemos ewen as abordagens de ensino.

Para tanto, os itens seguintes tratam das abarslatge ensino dentre elas podemos
destacar a tradicional, a comportamentalista, histegrcognitivista, socio cultural e sécio-
construtivista. Neles, encontramos varias concepd@&eensino, avaliagdo e aprendizagem,
confrontando-as com varios autores.

Nosso estudo concentrou-se principalmente nosltrabae Mizukami, com excecéo
da abordagem sdcio-interacionista, mas gostariataassclarecer que essas abordagens de
ensino oriundas da area da Educacdo apresentaraancatagorizacdo das tendéncias
pedagogicas no ensino da Matematica. Fiorentin@g)},9tendo como base a natureza do
conhecimento matematico, destaca seis tendénsi@sibdmente produzidas aqui no Brasil: a
formalista classica, a empirico-ativista, a forstalimoderna, a tecnicista e suas variagdes, a
construtivista e a socioetnoculturalista. O autbegou a essas tendéncias a partir da
confluéncia de varias forcas ou movimentos que recam aqui no Brasil, envolvendo
pedagogos, psicopedagogos, matematicos e educadaiematicos.

Cury (1999 apudFiorentini, 1995) assim resume essas tendéncias:
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1-A tendéncia formalista classica que perdurou até 1950,
aproximadamente, caracterizando-se pela énfaseaulon euclidiano,
com ensino livresco, centrado no professor e ajgagem passiva;

A tendéncia formalista moderna, prevalente nasdéécde 50 e 60 do
século passado, seguindo o movimento de refornulagéricular da
Matematica Moderna;

2- A tendéncia tecnicistacom presenca marcante entre o inicio dos anos
60, até o final dos 70, preconizando a otimizacés cksultados do
ensino, manutencdo da ordem vigente. Do confromti@ enovimento da
Matemética Moderna e a tendéncia tecnicista, sumjitecnicismo
formalista que trazia uma associacao entre o moioalista de conceber
a Mateméatica e a concepgédo tecnicista de concelmganizacdo do
processo de ensino-aprendizagem;

3- As chamadasendéncias ativasque compreendem duas vertentes, a
empirico-ativista e a reconstrutiva, a primeira amigem no movimento
da Escola Nova e a segunda, com base, especialnmasteideias de
Piaget e,

4- As tendéncias socioetnoculturaisque tiveram origem nas
preocupacgbes de alguns educadores com fracasso odondhto da
Matemética Moderna e com as dificuldades de amagdm da
Matemética apresentadas por alunos de classe miavosecidas,
estendendo-se desde a década de 60 até os dias atua

Conforme a autora acredita-se que a corrente pgiaggue mais perto chegou de ser
assumida pelos professores, talvez porque, evitaadwmnflitos inerentes a realidade, de que
a Matematica € como um jogo e que os alunos preagsender suas regras, foi sem sombra
de duavidas o formalismo. O formalismo foi interpaad por alguns professores como
tendéncia pedagogica tradicional. Com isso todpacdb fracasso escolar era atribuido ao
ensino tradicional por ser mal interpretado petonfdismo por parte dos educadores.

Segundo Fiorentini (1995, p. 3), “as tendéncias amd identificamos e analisamos
podem ser comparadas a representacdes sociais,seomonfiguram como um saber
funcional”. O autor ainda acrescenta que se trataua modalidade de conhecimento,
socialmente elaborada e partilhada, criada nacpr@g@dagdgica quotidiana, alimentada néo
s6 de teorias cientificas como Psicologia, Antrogial, Sociologia, Filosofia, Matematica
entre outras, mas também de grandes eixos cultudaisideologias formalizadas, de

pesquisas, de experiéncias de sala de aula e thamioacdes do dia a dia.

2.1 ABORDAGEM TRADICIONAL

Segundo Libaneo (1994, p. 61):
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A abordagem tradicional em suas varias correntegtsiza as concepgdes
de educagdo onde prepondera a agdo de agentesosxter formagéo do

aluno, o primado do objeto de conhecimento, a mné&sfio do saber

constituido na tradicdo e nas grandes verdadesudadas pela humanidade
e uma concepcao de ensino como impressao de impggnsiadas ora pela

palavra do professor, ora pela observacao sensorial

Sendo assim, 0 processo ensino-aprendizagem né&mingamenta implicita ou
explicitamente em teorias empiricamente validaduirtendéncias e manifestagfes diversas.
O homem é tido como um ser acabguonto e o aluno unadulto em miniaturaque precisa

ser acabado. Segundo Mizukami (1986, p. 13):

O ensino, em todas as suas formas, nessa abordageincentrado no
professor. Esse tipo de ensino volta-se para cégaerno para o aluno: o
programa, as disciplinas, o professor. O aluno ap@&xecuta prescricoes
gue lhe séo fixadas por autoridades exteriores.

Dessa forma, o professor ja traz o conteudo premta@luno limita-se passivamente, a
executa-lo. O ponto fundamental desse processpréduto da aprendizagem. A reproducéo
dos conteudos feita pelo aluno, de forma autométisam variacdes, na maioria das vezes é
considerada como um poderoso e suficiente indicgder houve aprendizagem e que o
produto esta assegurado.

Nessa abordagem, avaliacéo é realizada visandati@l@x da reprodu¢éo do conteudo
comunicado em sala de aula. Provas, exames, charogs, exercicios, entre outros, sdo 0s
instrumentos utilizados paraedir a aprendizagem dos alunos. Segundo Mizukami (1986,
p.17), “0o exame passa a ter um fim em si mesmoritual é mantido. As notas obtidas
funcionam, na sociedade, como niveis de aquisiggmtiiménio cultural”.

Sobre a questdo da medicdo, dos exames na avaliggéamente da vertente
tradicional, Foucault (2004, p. 154) argumenta g@uéexame combina as técnicas de
hierarquia que vigia e as da sancido que normafizaam controle normalizante, uma
vigilancia que permite qualificar, classificar enpti

Ecoando Foucault, 0 exame n&o se contenta em sancim aprendizado. E um de
seus fatores permanentes: sustenta-o segundouahdd poder constantemente renovado. O
exame permite ao mestre, a0 mesmo tempo em qanitarseu saber, levantar um campo de
conhecimentos sobre seus alunos. Enquanto queva poon que terminava um aprendizado
na tradicdo corporativa validava uma aptiddo adtpi- a “obra-prima” autentificava uma

transmissao de saber ja feita. O autor afirma tamipge 0 exame € na escola uma verdadeira
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e constante troca de saberes: garante a passagecomltecimentos do mestre ao aluno,
aluno um saber destinado e reservado ao mestrec@aetorna-se o local de elaboragao da
pedagogia.

Skovsmose (2006, p. 22) vem apontar uma visédo fatroa do ensino de matematica,
ou seja, que a logica das praticas avaliativagjuéetes nas instituicbes de ensino, nao
consegue esclarecer a relagcdo entre o ensino eeadgagem proporcionados aos alunos
quando essa escola esta a servico de uma pedagatigsonal.

Segundo Libaneo (1994, p. 198) “a pratica da ay@tisgescolar tem sido criticada por
reduzir-se a sua fungéo de controle. Mediante hsgutaz uma classificacdo quantitativa dos
alunos referentes as notas, que obtiveram nasgreatizadas”.

Outros autores levantam diferentes questionamentespeito da avaliacdo inserida

no contexto tradicional. De acordo com Morais (2q08.1):

Observando o contexto educacional ou mesmo acorapdohas noticias
sobre o desempenho escolar veiculados na midia, nouitos alunos
progridem na seriagdo ou mesmo nos ciclos de apsg®in, mas
acumulam defasagem em conhecimentos, no entantqrséioovidos e
certificados.

A autora enfatiza que os alunos que tém facilidae memorizar os conteudos,
formulas, regras conseguem ir bem nas avaliacdas, so incapazes de compreender a
esséncia dos conceitos. Assim, 0os conhecimentasnmattos apropriados na escola servem
apenas para resolver os problemas propostos ninda sala de aula, ndo se constituindo
em uma ferramenta simbdlica para que os sujeitesgno utilizd-la na interacdo com a
realidade em que vive.

E preciso ir além da visdo tradicional das prataasiativas no ensino, haja vista que
“a avaliacdo escolar ndo deve ser restrita apemasuao, mas sobre tudo, ao professor, ao
livro didatico, a direcdo da escola, a familia @répria sociedade” (VASCONCELLOS,
2000, p. 65). Continua o autor afirmando que satEematica nao € aplicar apenas férmulas,
decoré-las, mas saber utiliza-las em diferentemgies do quotidiano, nos mais diversos
campos do conhecimento e isso € possivel se ospmfeouber avaliar com um olhar voltado
a aprendizagem.

Conforme aponta Hoffmann (1998, p.59):
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Avaliar nesse novo paradigma é dinamizar oportul@dale acéo-reflexao,
num acompanhamento permanente do professor eastebpiciar ao seu
aluno em seu processo de aprendizado, reflexdecaaad mundo,
formando seres criticos, participativos na conéinude verdades formuladas
e reformuladas.

Contudo, a avaliacédo deve levar em conta a esgideifie do conhecimento tratado.
De fato, se 0 conhecimento matemético tem uma fgropria de producdo e expressao,
entdo ele requer uma abordagem que considereagtarésticas desse conhecimento. Se isso
€ verdade, a avaliacdo da aprendizagem ndo é mdiemie do conteddo, da mesma forma
que uma didatica geral ndo da conta de uma “traigsom didatica” que um determinado
conhecimento requer (CHEVALLARD, 1991).

Nao podemos, portanto, aceitar que a escola centiegse patamar de indecisdes e
insegurancas com relacdo a aprendizagem. Algumatampas dependem de instancias
superiores ao professor e a propria escola. Neases, a luta é mais longa e exigente. Sendo
assim, a avaliacdo deve ser continua para que posyair sua funcdo de auxilio de ensino-
aprendizagem.

Afinal, a escola ndo é estatica nem intocavel. Bsjéita a transformacfes como
qualquer outra instituicao.

Para atender aos pressupostos tedricos de Vygatsyaliacdo que importa € aquela
que é feita no processo, quando o professor po@@ asompanhando a construcdo do

conhecimento pelo educando.

2.2 ABORDAGEM COMPORTAMENTALISTA

De acordo com Mizukami (1986, p. 19), “a abordageomportamentalista se
caracteriza pelo primado do objeto (empirismo).d@dhecimento é uma descoberta, € nova
para o individuo que a faz”.

Ainda, de acordo com a autora, o conteudo trandmnitisa objetivos e habilidades
que levam a competéncia. O aluno € considerado ammaecipiente de informacdes e
reflexdes. No entanto, o uso de maquinas libeéacatto ponto, o professor de uma série de
tarefas. Assim, a educacdo fica condicionada cosrespectos mensuraveis e observaveis. O
ensino é composto por padrdes de comportamentopqgdem ser mudados através de

treinamento, segundo objetivos pré-definidos.
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O professor que traz na sua pratica educativa lnm@agem comportamentalista usa
de certa forma, certos critérios de controle demrghz. “Os alunos tendem a se comportar do
modo a obter recompensas e evitar punicoes” (MOREI®99, p. 50). Ainda conforme o
autor, em muitos casos, as aclOes das pessoas Séuntdeiadas ou aumentadas pelas
consequéncias dos efeitos que produzem no indivilssim, o professor utiliza recompensa
e situacOes dolorosas para modificar, implantadunguir comportamentos.

Os comportamentos desejados dos alunos sédo irtalad mantidos por
condicionantes e reforcadores arbitrarios, taisacelogios, graus, notas, prémios, prestigios.
Ainda se utiliza reforgadores mais gerais comoodna, vantagens das futuras profissoes, a
aprovacao final no curso, possibilidade de ascesséwl, monetaria, status, prestigios da
profissdo, entre outros.

Segundo Valente (2010, p. 54), pelo final dos d@®¥) o ensino de Matematica era
caracteristicamente individualizado, embora comcadeiras de dois lugares fixados no
assoalho. A disputa entre os alunos nos trabalhgrepo tinha um papel secundéario na
pratica do professor. Havia uma forte rigidez deégos, normas, com padrdes e controles
orientados pelo inspetor de ensino e do olhar ivelisio Ministro de Educacao e Saude de

Getulio Vargas. Conforme Mizukami (1986, p. 27):

Ao se tomar consciéncia do poder controlador gued@cacdo assume,
passa-se a se conceber o ensino de maneira difefdnitos negam a
admitir tal poder. Um problema de natureza epistégica, no entanto,

persiste: o de saber, exatamente o que se quemaen& necessario
mencionar que na, fixacdo de critérios de desengmemldequados, sédo
consideradas igualmente: as exigéncias da agéndika@onal; as

exigéncias de outras agéncias a ela ligadas,dais €amilia, grupos etc., as
exigéncias da propria sociedade. Dessa forma, rasosedecisorios, em sua
maioria, encontram-se fora de cada situacdo phaticde ensino-

aprendizagem.

Decorrente do pressuposto de que o aluno prognidsee ritmo préprio, em pequenos
passos, sem cometer erros, a avaliacdo consistapor@agem comportamentalista, em
constatar se o aluno aprendeu e atingiu 0os obgetpropostos quando o programa foi
conduzido até o final de forma adequada. Para kéo(&D99, p. 59):

As teorias skinneriana, com relacdo a aprendizagsta, ocorre devido ao
reforco. Nao € a presenca do estimulo ou a preskngesposta que leva a
aprendizagem, mas sim, a presenca das contingédeiaseforco. O
importante € saber arranjar as situacdes de mame&as repostas dadas
pelo sujeito sejam reforcadas e tenham sua prideddd de ocorréncia
aumentada.
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Assim, a avaliagdo é igualmente realizada no decaip processo, ja que sao
definidos objetos finais (terminais) e intermediari Para Mizukami (1986, p. 35) “esta
avaliacao € elemento constituinte da propria apragem, uma vez que fornece dados para o
arranjo de contingéncias de reforcos para os paxicomportamentos a serem modelados”.
A avaliacdo também ocorre no final do processo, eofmalidade de se conhecer se os
comportamentos finais desejados foram adquiridtus @unos.

Acredita-se que uma educacdo pautada no processmgil®o e aprendizagem de
forma individualizada por meio do estimulo-respoststamente ndo produzira uma educacéo
de qualidade.

O que se deve destacar de fato € que nessa ahoardagensino a educacao, a relagédo
ensino e aprendizagem, a instrugcdo, passam aisggriibrtemente a transmissao cultural. O
ensino, portanto, é tratado em funcdo de uma tegi@lque tem o papel de aplicacdo de
conhecimentos cientificos a préatica pedagogica aeémromover situacdes concretas em sala
de aula. Segundo Mizukami (1986, p. 35) “na congeskinneriana, pedagogia, educagéao e
ensino sao identificados como métodos e tecnologia”

Sendo assim, tudo tem a énfase na analise expeainmtin comportamento que de
certa forma contribuiu de forma significativa pamaa tecnologia de ensino, embora tenha
também predominéncia na existéncia do produto ojiid transmissao cultural, na influéncia
do meio, no diretivismo. Alunos passam por uma viddializacdo do ensino, embora
havendo as relagcdes duais simultaneas tal como nsmoee tradicional, no entanto, a
programacao do ensino € que permite a mediacaaddeatuno em particular.

Nessa logica de pensamentos, percebemos que aagbordcomportamentalista,
apesar de focar o individualismo e aumentar o iespiompetitivo do aluno, contribui de
certa forma para a aprendizagem matematica nalsetd que certos estimulos aumentam a
motivacdo. Um exemplo disso acontece com a existédas Olimpiadas Brasileiras de
Matematica das Escolas Publicas tdo frequentestamopos atuais. Os alunos passam a
pesquisar mais nos sites da OBMEP questdes despamtariores. Passam também a cobrar
dos professores de Matematica a resolucédo de pmableo Banco de Questfes e os pais se
sentem mais entusiasmados com a empolgacao dos élin conquistar medalhas e outros

prémios ofertados pelo Governo Federal.
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2.3 ABORDAGEM HUMANISTA

Com o ensino centrado no aluno, seguindo principatena teoria rogeriana em que

enfatiza a personalidade e a conduta do indivipaa Mizukami (1986, p. 37):

Essa abordagem da énfase a relagfes interpessaaisciescimento que
delas resulta centrado no desenvolvimento da palidede do individuo,
em seus processos de construcdo e organizacaalpdastealidade e em
sua capacidade de atuar como uma pessoa integrada.

Segundo a autora, o professor em si ndo transonte@do, mas da assisténcia, sendo
um facilitador da aprendizagem. Sendo assim, oteddos advém das proprias experiéncias
dos alunos e as atividades acontecem de formaahattavés da interacdo com o meio.

O professor ndo ensina, mas cria condi¢cdes paragjakinos aprendam. Essa ideia é
oriunda das teorias rogerianas tendo em vista @genslo Puente (1978, p. 58pud
MIZUKAMI, 1986, p. 38) ser humano é ser uma totatld, um organismo em processo de
integracdo: ser independente, diferente, autbnoma@oeo tal, devendo ser aceito e
respeitado.

De acordo com Moreira (1999, p. 140-143), utilizandeias de Rogers, a facilitagdo
da aprendizagem como objetivo maior da educacam iavés de apresentar urteoria de

aprendizagemRogers propde uma série ghincipios de aprendizagemejamos:

1- Seres humanos tém uma potencialidade natural peeader;

2- A aprendizagem significante ocorre quando a matégaensino é
percebida pelo aluno como relevante para seusipsipjetivos;

3- A aprendizagem envolve mudanga na organizacdo donaupercepgao
de si mesmo - € ameacador e tende a suscitaéresast

4- As aprendizagens que ameacam 0 eu sdao mais fatdlmercebidas e
assimiladas quando as ameacas externas se reduzremanimo;

5- Quando é pequena a ameaca ao eu, pode-se percekperé&ncia de
maneira diferenciada e a aprendizagem pode prdssegu

6- Grande parte da aprendizagem significante é adaudor meio de atos;
7- A aprendizagem é facilitada quando o aluno padicgsponsavelmente
do processo de aprendizagem;

8- A aprendizagem autoindiciada que envolve a pessoaptendiz como
um todo (sentimentos e intelectos) € mais duradeatarangente.

9- A independéncia, a criatividade e a autoconfiadgatedas facilitadas,
guando a autoavaliacdo é basica e a avaliacdo peitaoutros € de
importancia secundaria; e,

10- A aprendizagem socialmente mais Util, no muntmerno, € a do
processo de aprender, uma continua abertura di@xgiare a incorporacao,
dentro de si mesmo, do processo de mudanca.
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O que de fato Rogers enfatiza nesses principiogsgrender a aprendethaja vista
que amudancaé a palavra chave para que o homem possa viierma harmoniosa em um
mundo moderno. Para ele, ndo é o conhecimento guessera de utilidade, mas a atitude de
busca constante do conhecimento, que por sua &e& seguro. Apenas 0 processo de busca
do conhecimento da uma base para a seguranca deste.

Com relacdo a avaliagdo, segundo essa abordagénfase recai na autoavaliacdo
tendo em vista que qualquer padronizacdo de predigcaprendizagem e competéncias do
professor seja fundamental nesse processo. Decaconal Moreira (1999, p.55), baseado nas

teorias rogerianas, a autoavaliacdo € necessapeonesso avaliativo porque:

1- H4, dentro da pessoa humana, base organica paraprooesso

organizado de avaliagdo (capacidade do organismoredeganizar-se

constante e progressivamente a partifegelbackecebido;

2- Esse processo de avaliagdo, no ser humano, é eficaealizacdo do
autoengrandecimento, na medida em que o individuabse a experiéncia
gue esta ocorrendo dentro de si;

3- Nas pessoas que estdo se movendo para maior abersursuas
experiéncias, h4 uma semelhanca organismica regdeg dos valores; e,

4- Essa semelhanca nas diregbes dos valores realeaeovlvimento do

préprio individuo, o dos outros, dentro de sua audade, e contribui para a
sobrevivéncia e evolucdo da espécie.

O que Moreira menciona nesses critérios € o faipueeso o individuo pode conhecer
realmente a sua experiéncia. Esta s6 pode serdalgapartir de critérios internos do
organismo, pois 0s critérios externos podem desajas Para Mizukami (1986, p. 57) “o
aluno, consequentemente, devera assumir respadadbilpelas formas de controle de sua
aprendizagem, definir e aplicar os critérios paraliar até onde estdo sendo atingidos os
objetivos que pretende”.

Portanto, a abordagem humanistica da énfase adtosuj® professor recebe a
denominacéo de facilitador da aprendizagem naentde literal, mas no sentido de que ele
aprende e pode ser treinado nas atitudes que stioeptes a essa funcdo. A avaliacdo é
caracterizada por padrdes pré-fixados, por aut@Ededs dos anos. Nessa abordagem a
relacdo EU-TU tem énfase sobre a relacdo EU-ISBa Mlizukami (1986, p. 56) “resta, no
entanto, a dificuldade de implementacédo em largalasie escolas que se norteiem por esta
proposta, jA& que implicaria modificagdo no sisteesrolar vigente e reestruturacédo
institucional.” Assim, imaginemos as dificuldades modificar os critérios de avaliagdo nas
escolas quando esta se encontra no centro de moaasirutura politica educacional muitas

vezes a servico de um sistema social, politicaadico.
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2.4 ABORDAGEM COGNITIVISTA

Também considerada uma abordagem significativa pagocesso de ensino e
aprendizagem, implica em se estudar cientificamara@rendizagem como sendo mais um
produto do ambiente, das pessoas ou de fatores sgoe externos ao aluno. E
predominantemente interacionista. Inicialmente, espande para uma perspectiva de
construtivismo social fundamentada nas teoriasefi@gas e também vygotskyanas, pois as
pessoas lidam com estimulos ambientais, organizzhosg sentem e resolvem problemas,
adquirem conceitos e empregam simbolos verbais.

Para os epistemoldgicos genéticos, conhecimentagderado como uma construgao
continua. Assim, o conhecimento humano € esseraamativo. De acordo com Moreira
(1999, p. 103):

Ocorre que a Teoria de Piaget ndo é propriamenta teoria de

aprendizagem e sim uma teoria de desenvolvimentatamePiaget nao

enfatiza o conceito de aprendizagem, talvez por cd@wcordar com a
definicio wusual de “modificacdo de comportamentsultante da

experiéncia”. Esta definicdo traz consigo uma idkiadependéncia passiva
do meio ambiente, enquanto que, segundo Piagetassanilacdo, o

organismo se impde ao meio (na acomodacdo, a reenteestrutura para
adaptar-se ao meio). Piaget prefere, entdo, falar “aumento do

conhecimento”, analisando como isto ocorre: s6 h@ wprendizagem
(aumento de conhecimento) quando o esquema de ilagdin sofre

acomodacao.

O processo educacional, com relagdo a teoria dendelyimento e conhecimento,
tem papel importante ao provocar situacfes quemseiaesequilibradoras para o aluno.
Desequilibrios esses adequados ao nivel de desaneato em que se encontram, de forma
gue seja possivel a construcao progressiva dagsecdperacdes, a0 mesmo tempo em que a
crianga vive intensamente (intelectual e efetivamerada etapa do desenvolvimento.

Segundo Mizukami (1986, p. 71) “o objetivo da eddca portanto, ndo consistira na
transmissdo de verdades, informacfes, demonstrag@ekelos etc., e sim em que o aluno
aprenda por si proprio, a conquistar essas verdagssno que tenha que realizar todos os
tateios pressupostos por qualquer atividade real”.

Contudo, o ensino que procura desenvolver a idedig@ devera priorizar as
atividades do sujeito, considerando-o inserido naituecao social. Para Piaget, a concepcao
de aprendizagem esta relacionada ao carater deuraheslém da possibilidade de novas

indagacodes.
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Como aponta Moreira (1999, p. 75) “a aprendizagendadeira se da no exercicio
operacional da inteligéncia. S6 se realiza realmmeguando o aluno elabora seu
conhecimento”. Isso vem justificar ainda o sigrifio dessa abordagem de ensino pautada em
teorias de aprendizagem.

A relacdo professor-aluno se da por meio da infieraem que o professor cria
situagOes, propiciando condigcbes onde possam sdedster reciprocidade intelectual e
cooperacdo ao mesmo tempo moral e racional. CofiatizznMizukami (1986, p. 82) “cabe
ao professor evitar rotina, fixacdo de respostabitts. Deve propor problemas aos alunos,
sem ensinar-lhes as solu¢des. Sua funcdo congistgrevocar desequilibrios e fazer
desafios”.

Com relacdo a avaliacdo escolar, segundo a awtss® tipo de abordagem néo
comunga com as praticas tradicionais em que seaapliestes, provas, notas, exames, entre
outras. O controle do aproveitamento deve ser dpaan multiplos critérios, considerando-
se principalmente a assimilacdo e a aplicacao eracdies variadas. No entanto, o professor
devera, igualmente nos diversos ramos do conhetineonnsiderar as solucdes erradas,
incompletas ou distorcidas dos alunos, pois ndga#de deixar de levar em conta a
interpretacdo do mundo, dos fatos, da causalid@delitativamente acontece de forma
diferente nos estagios do desenvolvimento humauw esso deve ser respeitado.

A abordagem cognitivista difere de forma significat da abordagem
comportamentalista, devido as suas implicacdes pagasino. O esforco tem importancia
maior em relacdo a aprendizagem em si que poread interessa ao professor, tendo em
vista que na abordagem comportamentalista a apeyein é considerada como fixacéo de
respostas padronizadas, e dai 0 questionamenfrelad&zagem: como o aluno transfere seus
conhecimentos por meio de respostas padronizadas?

Assim, a verificacdo da aprendizagem (avaliacad@ldoo implicara em verificar se o
aluno ja adquiriu nocdes, conservacoes, realizewagpes, relagdes, entre outras, ou seja, se
o aluno se aproximou de uma norma qualitativa pditia. Isso acontece através de
producdes livres, com expressbes proprias, relagientos, reproducdo sob diferentes

formas e angulos, explicacbes praticas aléem-exgilEscausais, entre outras.
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2.5 ABORDAGEM SOCIOCULTURAL

Essa abordagem enfatiza aspectos sociopoliticaraidtno contexto brasileiro sendo
Paulo Freire um dos seus principais representaReEsi sobre a critica a Educacao Bancaria

e ao ensino tradicional. De acordo com Mizukam8@L$. 85):

O fendmeno da preocupacdo com a cultura populgesapds a Il Guerra
Mundial e se liga a problematica da democratizai@icultura. Em paises
industrializados, o Movimento de Cultura Populaltarse para os valores
gue caracterizam um povo geral. JA nos paises deifte Mundo, esse
movimento tem se voltado frequentemente, por exgnpgdara as camadas
socioecondmicas inferiores, e uma das suas tar&as sido a de
alfabetizacdo de adultos. Parte sempre do querénieeao povo, sobretudo
do que as pessoas assimilam como sujeitos, naddimerendo, portanto,
coisas prontas, mas procurando trazer valores §aeirerentes a essas
camadas da populacéo e criar condicGes para gudivgluos 0s assumam
e Ndo somente 0S consumam.

A proposta de Paulo Freire é também aqui analigaala, supde que os educadores
brasileiros, ou pelo menos parte deles, possarsiderinfluenciados com relacédo as suas
concepgdes de homem, mundo, cultura, educacabrefsdo, a sua acao educativa.

No ambito escolar, por exemplo, a educacdo asswaméec amplo, ndo restrito a
escola em si e a um processo de educacao formekcédla deve ser um local onde seja
possivel o crescimento mutuo do professor e dasa)Juno processo de conscientizacéo, 0
qgue implica uma escola diferente da existente nalidade com seus curriculos e
propriedades.

Uma pedagogia que faca da opressdo e de suas aaudgsto de sua reflexao,
resultando dai o engajamento do homem na luta gpada libertacdo. De acordo com
Mizukami (1986, p. 97apud FREIRE, 1975) sdo quatro as consequéncias porassa D
pensar do oprimido, condicionado a sua contradigdda na situagédo concreta: Hospedeiro,
pois seu ideal é ser mais homem, mas para el@s®rh, na condicdo em que sempre esteve
e cuja superacdo nao lhe esta clara, € ser opredgade fatalista, ou seja, o oprimido
introjeta o opressor se colocando no lugar delgdra situacdo concreta de opressao; atitude
de autodesvalia em que o oprimido apresenta uesistivel atracdo pelo opressor seguindo e
imitando o seu modo de viver ; O medo da liberdaglea submissdo do oprimido que se
caracteriza pelo comportamento do oprimido situddatro dos ditames dos opressores,
manifestando por um lado a falta de confianca emesmo e, por outro, a crenca fantasiosa
do opressor.
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Para essa abordagem, a verdadeira avaliacdo despooconsiste na autoavaliagao
e/ou avaliacdo mutua e permanente da pratica edaqadr professor e alunos. Qualquer
processo formal de nota, exames, por exemplo, dexter sentido. Alunos e professores
aprendem mutuamente, pois saberdo quais suasldhii@s, quais seus progressos. Para
Freire (1982, p. 94) “a avaliacdo é da pratica atiug, e ndo de um pedaco dela”.

A relacao ensino-aprendizagem e avaliagcao escstiao entrinsecamente relacionadas
a abordagem que o professor direciona a sua megidale ensino.

Muitos autores entendem que a escola aparece comespaco fisico e psicossocial
onde os professores e alunos se encontram. E pagande tal modo que possa promover
ensino e, como consequéncia, educacao.

Levar o aluno a pensar criticamente por meio dosecmos e do ensino € uma acgao
dificil, porém necessaria. Ensinar ndo é depop@otes de conhecimentos na consciéncia

dos educando. Segundo Freire (2001, p. 58):

Um dos obstaculos a nossa prética esta ai. Vamaseas populares como
0S NOSS0S esquemas “tedricos” montados e ndo eaosygamos com o que
sabem ja as pessoas, os individuos que la estémme sabem. N&o nos
interessa saber o que os homens e mulheres contiecemindo, como o

conhecem e como nele se conhecem, ndo nos inteegdsader sua

linguagem em torno do mundo. N&o nos interessa saljé sabem derrubar
0 pau.

Freire foi um defensor da pedagogia da libertag@ms ao mesmo tempo fez fortes
criticas as praticas tradicionais que permeiam m megcolar, e principalmente no processo
avaliativo. A etnomatematica contextualiza bem eésadagem de ensino no sentido de que
a cultura local de cada povo tem em suas raizéseconentos matematicos impressionantes
com suas técnicas de modelagem, situacao-problenée outras. A cultura indigena, por
exemplo, tem seus métodos e técnicas de calcuknsédcos com precisbes e por isso a
educacéo vai além do nosso imaginario intelectual.

Percebemos que existem no campo da Educagcdo Matarfuates criticos e também
tedricos que enfatizam com muita propriedade a itApoia da abordagem sociocultural
como caminho certo para a democratizacdo do ensimap um fator reflexivo, em especial
do ensino da Matematica.

Como na abordagem sociocultural a educacdo assuwceraber amplo e ndo se
restringe as situacdes formais de ensino-aprenglizagntdo os pressupostos tedricos de

Skovsmose encontram respaldos tendo em vista gé@éeea, nessa abordagem, é vista como
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um produto histérico, a educacdo sempre como umpalibico, 0 conhecimento como
transformacdo continua e ndo transmissdo de cadepdbgramados, a regulacdo da
aprendizagem como tendo sempre 0 sujeito como ccemtrndo a comprovacao de
desempenhos com normas ou critérios pré-fixados.

De acordo com Mizukami (1986, p. 102), “na propastdaulo Freire, a promogéo da
conscientizacdo se faz de estagios mais primitesselaborados, podendo tanto o individuo,
como toda a sociedade, permanecer ao nivel deiénngcingénua”.

Percebemos que o individuo pode se tornar um #eoca medida que supera esse
nivel de consciéncia ingénua, de que tudo é pdsgive as mudangas nao precisam de um

impulso, de uma tomada de consciéncia.

2.6 A ABORDAGEM SOCIO-INTERACIONISTA

Nesta abordagem o principal nome € Vygotsky, psgmlrusso que viveu e
desenvolveu seus estudos durante os anos 30. Eaguaaa 0 construtivismo a aprendizagem
ocorre de forma individual, para Vygotsky todo oogasso de aprendizagem estava
diretamente relacionado a interagdo do individum comeio externo (meio este que levava
em conta ndo apenas o0s objetos, mas os dematssujei

Neste item nos detemos apenas a compreender etersghificativos do processo
ensino-aprendizagem proposto por Vygotsky e algudeas de Moura (2010) que se utiliza
dos pressupostos tedricos de Rubtsov. Elementes @sé consideramos significativos para a
compreensao dos aspectos relacionados as atividatitsras da aprendizagem. Com isso
esperamos contribuir para melhor entendimento gelpia avaliacdo escolar no conceito de
Zona de Desenvolvimento Proximal.

Diferente da sequéncia de elementos apresentadosfbwmdagens anteriores nos
preocupamos em apenas destacar pontos mais tedai@mendizagem em especial do papel
do professor e da avaliacdo escolar para a retatgino-aprendizagem.

A inteligéncia humana € constituida através deafeentas culturais, tais como a
linguagem, que sdo o legado das geracfes passguasamto, s6 pode ser compreendida a
partir de uma perspectiva sécio historica da c@&mi@® papel do professor € de um mediador
do processo de construcdo do conhecimento que ateadé@s de interacdes sociais. O aluno é
parte de um contexto social e deve ter iniciati@mepjuestionar, descobrir e compreender o

mundo a partir de interagcdes com os demais alunos.
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A aprendizagem é uma atividade social, e ndo séalzacao individual, como até o
momento se havia entendido (NUNES, 2009). Parad@icos, a aprendizagem é concebida
como uma atividade especificamente humana orieq@aadaum objetivo, centralizada em trés
elementos importantes: o carater social, a cae@tiriidade e a categoria mediacao.

De acordo com Moura (2010) enfatizando a teoriaRdétsov, afirma que uma
atividade pode ser caracterizada como atividadetigal se contiver alguns dos seguintes

elementos:

* Reparticdo das a¢cbes e das operagoes iniciaisnde@s condicdes de
transformacdo comum do modelo constituido no moongatatividade;

e Troca de modos de acdo, determinada pela necessatadntroduzir
diferentes modelos de acdo, como meio de trans@@maomum do
modelo;

» Compreensdo muatua, permitindo obter uma relac&e,etit um lado, a
propria acao e seu resultado e, de outro, as @gdes dos participantes em
relacéo a outro;

» Comunicacao, assegurando a reparticdo, a trocampreensao mutua;

» Planejamento das acfes individuais, levando emacast acbes dos
parceiros com vistas a obter um resultado comum;

* Reflexdo, permitindo ultrapassar os limites dasesgcihdividuais em
relacdo ao esquema geral da atividade (assim,gag reflexdo que se
estabelece uma atitude critica dos participantesretacdo as suas acoes, a
fim de conseguir transforma-las, em funcédo de seteddo e da forma de
trabalho em comum).

Essa sistematizacdo de Rubtsov com relagdo a adwiccoletiva permite-nos
estabelecer relacdes entre a atividade de aprgedize a atividade de ensino, ao fornecer
indicadores sobre a organizacéo do trabalho pedaggge, segundo Moura (2010, p. 89), se
refere “a comunicacgéo e a reparticdo de acdes tstas\a solugdo coletiva de um problema
comum”. De acordo com Oliveira (2008, p. 57):

Aprendizado ou aprendizagem € o processo pelo @umdividuo adquire
informacdes, habilidades, atitudes, valores, epartir de seu contato com a
realidade, o meio ambiente, as outras pessoas. Eprooesso que se
diferencia dos fatores inatos (a capacidade destdigepor exemplo, que ja
nasce com o individuo) e dos processos de maturdgaorganismo,
independentes da informacdo do ambiente (a maturagikual, por
exemplo).

O que devemos evidenciar € que no processo deoemgprendizagem o aluno deve
estar centralizado, como sujeito ativo, conscienté&gntado por um objetivo dotado de
intencionalidades. A aprendizagem é entendida ceemmo das transformacdes que sao
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operadas tanto no aluno, ou seja, suas mudanggqsigas e fisicas, quanto no objeto da
atividade, permitindo atingir os objetivos da aplizagem, além de acompanhar e avaliar o
processo.

Em Vygotsky, justamente por sua énfase nos prosesscio-histéricos, a ideia de
aprendizado inclui a interdependéncia dos individerovolvidos no processo. Para se ter uma
ideia em Vygotsky (1997, p. 104) “o desenvolvimetts conceitos, ou dos significados das
palavras, pressupfe o desenvolvimento de muitagésnintelectuais: atencédo deliberada,
memoria l6gica, abstracdo, capacidade para compardiferenciar’. Para o tedrico, esses
processos psicolégicos complexos ndo podem semdolms apenas através da aprendizagem
inicial.

Nesse mesmo pensamento, Vygotsky enfatiza que ariémpia pratica mostra
também que o ensino direto de conceitos € impdssivdrutifero. Para ele, o professor que
tenta fazer essamecanizacdmo ensino geralmente ndo obtém qualquer resul@dm®to o
verbalismo vazio, uma repeticdo de palavras pé&@aga, semelhante a de um papagaio, mas
na verdade oculta um vazio.

O meio social em que o individuo convive é de geamdlia para 0 processo de
aprendizagem. Afinal, a crianga, 0s jovens e asgassem geral ndo aprendem apenas na
escola, mas na interacdo com o0 meio. A sistematizap conhecimento é que se da na
escola. Para Vygotsky (1997, p. 105):

A evolucdo dos conceitos cientificos na crianca dge tanto na sua
experiéncia cotidiana, quanto na sua idade esddfalbas caminham juntas
e jamais devem ocorrer de forma isolada. Seguridorio, o aprendizado é
uma das principais fontes de conceitos da criamgadade escolar, e €
também uma poderosa forca que direciona 0 seu \ddgEnento,
determinando o destino de todo o desenvolvimentdahe

A relacao entre o aprendizado escolar e o desanwaiNo da crianga, ou porque néo
dizer do adolescente, talvez seja a grande pregé@amh professor ao avaliar a aprendizagem
dos seus alunos. Voltamos a pergunta: o que avaiguando aplicamos algum instrumento
avaliativo para nossos alunos?

Para Vygotsky (1997) trata-se de uma questdo amd&o preocupante para 0s
psicologos soviéticos a relacdo entre o aprendigadolar e o desenvolvimento da crianca. O
desenvolvimento, segundo ele, € visto como um psacele maturacdo sujeito as leis
naturais; o aprendizado, como a utilizacdo dastopiolades criadas pelo desenvolvimento.
Conforme Vygotsky (1997, p. 117) aponta:
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Com mais frequéncia, essa teoria € modificada [eaar em conta uma
relacdo que obviamente existe entre o desenvoltonem aprendizado: o

z

primeiro cria potencialidades, o segundo, as raalfz educacdo é vista
como um tipo de superestrutura erigida sobre a rmagdo; ou, para
mudarmos de metéfora, a educagéo se relaciona aesemvolvimento da
mesma forma que o consumo se relaciona com a Eodugdmite-se,
portanto, a existéncia de uma relacao unilateraprandizagem depende do
desenvolvimento, mas o curso do desenvolvimento édafetado pela
aprendizagem.

Podemos destacar a Zona de Desenvolvimento Proxiomab sendo a partir dos

niveis de desenvolvimenteal e potencial conforme Vygotsky (1997, p. 97):

E a distancia entre o nivel de desenvolvimento, rgak se costuma
determinar através da solugéo independente deepnal e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado atravésadac&o de problemas
sob a orientacdo de um adulto em colaboracdo canpantheiros mais
capazes.

Sendo assim, a avaliacdo tem o papel de colabormaracaprendizagem apontando
falhas para possiveis novas posturas metodologmaentido de que haja uma mudanca do
nivel de desenvolvimento real, que é determinada gapacidade de resolver problema de
forma individual, e no nivel de desenvolvimentogmaial, determinado através da solucao de
problemas sob a orientacdo de um adulto ou em @@eho com companheiros mais
eficazes. Estamos falando de uma avaliagcdo no ggoa@®m o papel de diagnosticar o nivel
de desenvolvimento real do aluno para que ela eéhagunivel potencial.

E papel, portanto, da escola fazer com que o awaace do nivel real para o nivel
potencial (VYGOTSKY, 1997). E adiante em seu deskfimento, isso é possivel se o0s
professores interferirem na zona de desenvolvimpnbaimal dos seus alunos de forma
dialogica, interativa, interventiva. Logo, o papehdamental da avaliacdo é promover essa
aproximagao.

E preciso entender que a escolariza¢&o pode aoartesmpo potencializar ou limitar,
ampliar ou restringir a imaginacdo e a pratica deng vive, determinando assim as
possibilidade de criacdo, desenvolvimento, evolug@antonomia do sujeito em processo de
transformacao.

A teoria de Vygotsky atribui um papel fundamentaht&racao social no processo de

construcdo das funcgdes psicologicas humanas, eoafenfatiza Oliveira (2008, p. 60) “o
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desenvolvimento individual se da hum ambiente $ad&terminado e a relacdo com o outro,
nas diversas esferas e niveis de atividade humana”.

Um processo essencial de aprendizagem das crigaroa®sto por Vygotsky (1997),
€ 0 do conceito de zona de desenvolvimento proxi®alseja, o aprendizado desperta varios
processos internos de desenvolvimento, que sdaespi@ operar somente quando a crianga
interage com as pessoas em seu ambiente e quancimparacdo com seus companheiros. O
que o tedrico menciona é o fato de que o aprendigadum aspecto necessario e universal
do processo de desenvolvimento das fungdes psicaBgulturalmente organizadas e
especificamente humanas.

Na verdade, o fazer e o compreender estdo vincallade problemas com que o
sujeito se depara em sua realidade, seja ela fsiceocial. Ndo devemos esquecer que a
teoria piagetiana embora considerando as condsggiigais, ndo as enfatiza. Ha certa relacao
da Zona de Desenvolvimento Proximal e o modelo itwgncom os estudos piagetianos
guando se integra 0s aspectos cognitivos e sésibrttios. Dessa forma:

A Zona de Desenvolvimento Proximal ajuda a fornesea nova férmula
para a teoria e pratica pedagogica. A partir darindgdo de que uma boa
aprendizagem € aquela que precede e estimula ovidbsenento, as escolas
e os professores devem esforcar-se para ajuddumssaa expressarem o
gue por si s6 ndo podem fazé-lo, em desenvolveserminterior aquilo que
necessitam intrinsecamente para seu desenvolvirremecessario criar nos
alunos as premissas de desenvolvimento e as cesdigquicas que ainda
néo estéo formadas (NUNES, 2009, p. 136).

O que devemos questionar ou dar énfase é o fatme&enuitos pensam que quando
um aluno efetua uma operagcao ou mostra algumaig@uiso processo de aprendizagem, ele
ter4 adquirido o desenvolvimento de suas funcoieglicas correspondentes. Trata-se de uma
afirmacdo tradicional, pois na verdade o que ocorfei apenas 0 inicio desse
desenvolvimento. Vygotsky (1997) afirma que a ppat consequéncia da andlise do
processo de aprendizagem é mostrar que o domiitialide qualquer uma das acbes de
aprendizagem proporciona a base para o subseqiesgavolvimento de processos internos
sumamente complexos. De acordo com Nufiez (200 7%):

Toda disciplina docente, toda atividade espectitgase realiza, possui uma
relacdo com o curso de desenvolvimento do alungqde variar de acordo
ndo s6 com 0s estagios pelos quais 0 ser humasa pasgda como também
com sua propria individualidade. Para o autor, ssgustifica pelo estudo
detalhado de cada aspecto do contetdo, de cadaati@ilar, sob o ponto



42

de vista da funcdo que desempenha no desenvolangenpersonalidade
integral do aluno.

Os processos de ensino e de aprendizagem devemtuestse de forma tal que
oriente o conteudo e os ritmos de desenvolvimeasdfarmacdes psicolégicas superiores, por
meio da promocéao de a¢bes que as facilitem. Asracordo com Nuafiez (2009, p. 137):

A medida que o aluno avanca em seus estagios,fieosndes niveis, no so
devem produzir-se mudancgas quantitativas nos coose¢omo também na
organizacdo dos processos de ensino e de apreadizage possibilitem
transformacfes significativas graduais, de naturepalitativa, na

personalidade do aluno.

A educacdo € um processo de internalizacdo e dapraggdo da cultura produzida
historicamente (NUNEZ, 2009, p. 6Zpud LEONTIEV, 1978). Para Leontiev o processo de
formacéo das capacidades especificamente humanassteeguintes caracteristicas:

a) E um processo ativo por parte do sujeito. Paranglssio contetido escolar como o

produto da atividade humana, € necessario realinaratividade adequada aquilo que

corresponde ao produto dado;

b) E um processo que cria novas premissas para oripostiesenvolvimento da

atividade e cria uma nova capacidade ou funcéocgmigdes mediadas pelas relagbes

com “0s outros” e os objetos culturais.

Essas duas caracteristicas vém mostrar que o pooas aprendizagem como
processo de apropriacdo da experiéncia acumulalda penanidade e cristalizada nos
produtos objetivos da atividade coletiva (0s cotitsescolares) pelos sujeitos.

Assim, “a atividade de aprendizagem é também atiledde desenvolvimento. Nela
podem ser evidenciados dois objetos: o conteudopaubjeto de conhecimento e o préprio
estudante” (NUNEZ, 2009, p. 67).

Na pedagogia tradicional, o ensino é individualizad aluno é visto como um
receptor de conteudos. A avaliagdo é quantitatbra funcao classificatéria e/ou somativa.
Assim, ndo sabemos bem que tipo de sujeito é “@iddu na escola quando este esta
influenciado por essa abordagem de ensino. Comoawailecéao classificatoria pode avaliar
o aluno no sentido de verificar sua capacidade efeerglizagcédo, abstracdo e conceito dos
conteudos trabalhados?

Vygotsky (1997, p. 103-104) esclarece a nossa Mis#bcional no sentido de que

quando uma crianc¢a assimila o significado de unhavps ou domina uma operacao tal com
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a adicdo ou a linguagem escrita, seus processadeskEnvolvimento estdo basicamente
completos. Para o tedrico, o dominio inicial daatguoperacdes aritméticas fornece a base
para o desenvolvimento subsequente de varios maxesternos altamente complexos no
pensamento das criancas.

Uma nova proposta de ensino tem procurado mellogralidade da educagao em
Matematica, a resolucao de problemas tem levadoaaor nUmero de respostas corretas dos
alunos em calculo de numeros decimais e propor§&&egindo Moisés (2009, p. 73), algumas
analises se fazem necessarias para um ensino tidageanas nossas escolas do Ensino

Fundamental:

1- Contextualizar o ensino de matematica, fazendoqaeno aluno perceba
o significado de cada operagdo mental que faz;

2- Levar o aluno a relacionar significados particidatem o sentido geral
da situacéo envolvida;

3- Que nesse processo, se avance para a compreensaalgdatmos
envolvidos;

4- Propiciar meios para que o aluno perceba na priiwssibilidades de
aplicacao desses algoritmos.

De acordo com Moura (2010, p. 68) “um questionamérfeito sobre o sentido l6gico
e tedrico dos processos e das formas de pensaoent® assimilado o conteido escolar no
sentido de compreender o tipo de pensamento forrpaltosujeito”. O autor aponta como
fundamentais os terma@gneralizagéo, abstragéde,conceito.

Segundo Davidov (1982) o terngeneralizacdce empregado para designar os mais
diversos aspectos do processo de assimilacdo dbgamentos escolares e cientificos. Para
ele, a generalizacdo empirica é entendida como \onmato que revela as caracteristicas
comuns de um objeto ou fendbmeno em relacdo a todaakasse de objetos e fendbmenos
similares. Consiste, portanto, no ato de encomtrdestacar alguns atributos estaveis que se
repetem nesses objetos.

Esse termo nos leva a compreender como se damoeatesideterminado conceito na
dindmica em sala de aula. O professor que pretgndeo aluno generalize determinado
conceito deve propiciar varias situacdes envolvestiBervacoes, exemplificacdes, situacdes
reais que levem o0 aluno a pensar e consequenteni@rée brotar a ideia abstrata,
generalizadora, de um dos atributos que estadoiagdses@o conceito.

A perspectiva deabstracdoé um componente da generalizacdo jA que busca o
desenvolvimento da capacidade de abstragéo ddosujei
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De acordo Moura (2010, p. 70) “a abstracdo € araepa do geral e a sua
confrontacdo com o particular, € um elemento catigtr da atividade mental generalizadora
do sujeito”. Segundo o autor, esse processo abgjesierico de identificacdo de um objeto
ou fendmeno prescinde ndo somente da abstracddambém da sintese, para que ocorra a
sua finalizagao.

Com relacdo agonceitq trata-se de um processo que precisa passar Ipsgavacao
(percepcado) dos objetos e fendmenos pelos meics dnarsos (representacdo), de forma
gradual chegando a formacéao do conceito. Segundoa@010, p. 71) “o conceito tem uma
compreensao bastante evidente no cenario escakdr ab qual o ensino sempre tem como
ponto de partida as percepcoes e representacossiqesn por meio da acao do sujeito sobre
0 objeto”.

Devemos compreender as relacdes entre a avaliagd® @rocessos de ensino-
aprendizagem, pois a avaliagdo pode ser um gracdeso para o professor no sentido de que
venha favorecer a exploracdo da zona de desenwituinproximal. Ecoando com Morais
(2008, p. 63):

Qualquer avaliacdo que nédo explore a zona de delsenento proximal, j&
gue s6 leva em conta as funcdes ja desenvolvidas aquelas que estdo em
processo de desenvolvimento e que, por definiggserd/olvem-se por meio
da atividade colaborativa é apenas parcial.

Afinal, na sala de aula, em todos os momentos deaguendizagem matematica,
inclusive nas avaliagfes, os alunos devem trababiar questdes de diferentes niveis de
complexidade, que envolvam conhecimento matemétlewante. Com isso, acreditamos que
ele venha a avancar em niveis mais avancados deaorento por meio das funcbes que

ainda estdo em processo de desenvolvimento. CGoefdgalente (2010, p. 113):

Essas questdes devem exigir desde o reconheciraemtotilizacdo de um
procedimento passo a passo na resolucdo de proldgmndicativo, na
reproducdo de fatos ou processos matematicos damerrotineiros, até
estabelecimento de conexdes que demandam difergmtesdimentos para
resolucéo de problema significativo n&o rotineiro.

Portanto, conhecer os aspectos tedricos, as fuecdeslalidades da avaliacio escolar
dentro de um contexto critico e atual, incluindmbém as propostas dos PCN, podera
contribuir para que o professor repense suas gsa@icadquira novas posturas de ensino na

sala de aula. Veremos assim no proximo capitulo.
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3 A AVALIACAO ESCOLAR EM MATEMATICA E A SUA RELACAO COM OS
PROCESSOS DE ENSINO E APRENDIZAGEM

Uma concepcdo de educacao e ensino de Matematisanmogadora, que valorize a
criatividade, a intuicdo e 0s processos de radimeme aquisicdo de conceitos tanto quanto o
formalismo e o produto final, tende a incorporaaumatica pedagdgica mais dinamica, mais
diversificada, mais atraente e, sobretudo, masngante.

Acreditamos que o bom ensino permeado por umaag@ali ndo necessariamente
gualitativa, promove no aluno a capacidade de faaasferéncia do conhecimento por meio
da metacogni¢cao. Entende-se por metacognicéo,

O aspecto central na implementacédo de uma cultugedsamento, que por
seu intermédio se pode construir conhecimentosbéidedes que tenham

maior possibilidade de sucesso e de transferéapi@nder estratégias de
solucdo de problemas que sejam passiveis de setemeguladas; adquirir

autonomia na gestao das tarefas e nas aprendizaggosegulando-se e se
auto ajudando; construir uma autoimagem de aprgmdutivo e com iSso

obter motivacdo para aprender (DAVIS; NUNES; NUNESO5, p. 212).

O pensar é a atividade humana mais complexa, pe@ve o emprego de simbolos e
signos para representar aspectos do ambiente ®sisocial, permitindo-nos ir além da
apreensdo perceptual. Também nos leva a formacaooueeitos abstratos tais como
igualdade, liberdade e fraternidade. “Pensar Bbartacdo humana das restricdes de seu
ambiente imediato. Envolve habilidades cognitivas@ percepc¢éo, atencao, simbolizacéo,
selecdo, memoria, transferéncia, avaliacdo cujdytooé o pensamento” (DAVIS; NUNES;
NUNES, 2005, p. 211).

Assim, gerir uma tarefa € poder guia-la, avaliadayrigi-la e regula-la, ou
seja,caminhando em direcdo ao pretendido. As atieisl escolares do ensino de matemética e
em especial as avaliativas, devem permitir a coemz&o e a explicitacdo das relacdes entre
procedimentos, objetivo e o0 desempenho obtido.

Talvez a dificuldade central na tentativa de compder a pratica de qualquer
professor é revelada quando se reconhece a diferrige funcionamento do professor na
sala de aula (a interacdo dinamica entre professalunos) e a pratica de falar sobre, de
avaliar, de refletir sobre a pratica do profes$oata-se, portanto de dar ao ensino uma forma

simbodlica no discurso.
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O saber matematico deve ser explorado através stdug@o de problemas e de
situacOes desafiadoras, de forma que motivem maduanfrentar desafios, despertem sua
curiosidade e provoquem conflitos cognitivos qussposer solucionados com a construcao e
aquisicao de conhecimentos.

De acordo com Santos (1997, p. 5):

Uma concepcédo inovadora de ensino-aprendizagematkrmatica que leve
em conta que o conhecimento matematico é constagdtbnuamente néo
pode ter este conhecimento avaliado exclusivanort@m instrumento ao
final do processo educativo. O saber mateméaticalguiado através do
processo de negociacdo de significados que ocaseinteragdes sociais
entre/aluno e professor/aluno e em momentos pasdeaieflexdo e analise
do que foi trabalhado em grupo e individualmente.

A visdo de avaliacdo explicitada pela autora venemieontro com 0S pressupostos
tedricos de Vygotsky tdo bem colocados no capimlrior, contemplando a avaliagdo no
processo educativo mostrando que é possivel o gs@feutilizar diversos instrumentos
gualitativos e quantitativos no sentido de anaisaraspectos objetivos e subjetivos da
aprendizagem dos alunos.

Segundo a autora, essa nova forma de avaliar pr@dequar a sala de aula para as
necessidades do século XXI. Permite subsidios quaeao professor tenha uma visdo mais
ampla do potencial dos seus alunos, pois os disenstrumentos de avaliagcao possibilitam
gue os alunos demonstrem habilidades rotineir@eatineiras do que foi explorado em sala
de aula.

Diante dessas argumentacdes tao significativas paprendizagem e a avaliagéao
matematica, apresentamos uma situacao-problemaedmegria, segundo Santos (1997,
p.166) que a partir dela é possivel esclarecerramseatos da relacdo ensino, avaliacao e

aprendizagem matematica. Vejamos:

1- Sendau, B ey os angulos externos do triangulo abaixo, determinefp+
v, explicando a estratégia utilizada:
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o

5

Objetivos:

* Observar e analisar o desenho para a extracdo ido mdanero possivel de
informacdes uteis;

e Levar 0 aluno a compreender os conceitos de angulesos e externos
de um triangulo;

e Levar 0 aluno a desenvolver e aplicar estratégaa ja obtencdo dos
resultados;

* Levar o aluno a raciocinar dedutivamente, assimoctmmmular conclusdes

l6gicas justificando suas respostas e processa®sig@ra obter a solucéo;
e,

e Levar o0 aluno a visualizar a matematica como algongvimento e em

construcdo, ndo como algo estatico pronto parabsgrvido.

Ao pedir que o aluno de 9° Ano do Ensino Fundanhdihteem uma atividade
avaliativa ou ndo, determine a soma dos trés asgxternos do triangulo, é preciso que o
professor atente para os objetivos tdo bem colscpdla autora. E impressionante o quanto
uma situacdo-problema como esta pode contribuast pacrescimento do aluno. Leva-lo a
raciocinar dedutivamente, formular conclusdes jestificando suas construcdes logicas de
calculo, afinal esse € o grande papel da avalieséolar. Esses objetivos apresentados séo, de
fato, 0s mesmos objetivos para a verificacdo dargiizagem. O aluno precisa compreender
0s objetivos da avaliagdo e cabe ao professor piopar isto, deixando-os claros para 0s
alunos. O célculo final € importante, mas nédo taptanto os procedimentos de chegar até
ele, respeitando até o espirito heuristico do aluno

Entende-se por raciocinio dedutivo a capacidadgatsar do aluno que envolve
proceder do geral para o particular, empregandpgsigdes amplas para entender, explicar,
avaliar e/ou monitorar eventos especificos. “A dadué bastante utilizada, em especial por
ser mais rapida e, por vezes, mais eficiente, aoajinducédo (DAVIS, NUNES; NUNES,
2005, p. 212)". Ou seja, 0 pensamento dedutivo elequ aplicacdo de ideias gerais a

experiéncia particular.
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De acordo com Santos (1997, p. 11), mudancas rtarpgsedagdgica do professor
implicam mudancas na pratica avaliativa que porv&®zaprovocam mudancgas na postura de
aprendizagem do aluno.

Ainda sobre essa mesma questao, a visao interrh®N@TM (1995) aponta esfor¢cos
propondo que a partir da reforma no ensino da néteay os alunos sdo capazes de aprendé-
la tendo em vista que no passado, a matematicéaesoborganizada em um ensino cujos
métodos avaliativos subestimavam a capacidade rAdteamda maioria dos alunos
perpetuando mitos sobre a capacidade de aprendemtica. Hoje, o desenvolvimento
matematico do aluno esta inserido em um contexthiicuitural valorizando cada cultura
local, por exemplo.

Para o NCTN (1995), a visdo de uma reforma no enden Matematica inclui uma
matematica que promova no aluno a utilizacéo destaeio em que vive,levando-o a refletir
a forma como aprende e como seu progresso devavabado. As praticas de avaliacdo
escolar permitem informar os professores a medigaas alunos progridem em direcdo a
essa nova visao de uma abordagem filosoficamentgstente com a visao da NCTM.

A visdo da NCTM (1995, p.13) é promover uma avalkeiprmativa:

O padraode aprendizagem mencionado explica queg&alque melhora a
aprendizagem matematica se torna parte da rotirsividades em sala de
aula em curso em vez de uma interrupcao. Avalifm@aativa é a avaliacdo
guendo se limita amarcar o fimde umciclo de apezaggim.Pelo contrario, €
parte integrante dainstrucdo queincentiva e apoga&endizagem

futura(traducéo nossa).

Os professores precisam estar atentos no sentigeedararem o aluno para a vida e
ndo para os testes e provas. Devem estar semprenemprocesso de monitoramento e
acompanhamento do progresso dos alunos por issgessario sempre fazer o diagndstico
das situacdes didaticas. “Os alunos estdo a aunes& poder matematico a partir de varias
mudancas relacionadas em praticas de aprendizgEpTM, 1995, p. 29).

Contudo, a insatisfacdo sobre a pratica da avaliapére professores, nao € recente.
Pesquisas tém demonstrado que em varios estadgmidoos professores querem uma
mudanca em sua préatica (BICUDO; JUNIOR, 1999). Hgares, o desejo é o de conseguir
fazer melhores instrumentos de avaliacdo; em guirdssejo de tornar a avaliacdo mais justa
€ uma preocupacdo constante. Ha ainda professaeegjuerem mudar de uma pratica

avaliativa quantitativa para a avaliacdo qualitativ
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Segundo Bicudo (1999), pesquisas apontam que ave#o tem sido ha anos um
problema grave da educacao brasileira, fortaleprdacipalmente pela logica classificatoria
gue € a concretizacdo no espaco escolar da cdiweacluséo. Pela avaliagcdo percebe-se que
seu valor é superior ao da prépria aprendizager. &#autora, o ensino da Matematica é uma
atividade humana assombrada pelo fracasso. Assipgsquisas apostam numa mudanca da
escola, da sala de aula, do aluno e do professor.

Nesse contexto, a autora enfatiza que tais mudaleyasn estar relacionadas a alguns
aspectos dentre eles rotinas e condicionantes atmadso, condicionantes de promocao,
selecdo e exclusdo, efeitos condicionantes da iaaggio do conhecimento e da pratica
cientifica da Matematica, efeitos condicionantes pasi¢cdes epistemologicas, avaliacdo e
livro-texto como condicionantes pedagogicos e aoadantes do engajamento do sujeito em
situacOes didaticas.

Conforme Vasconcellos (2000), a expanséo da regéoveem junto com a expansao
da escola para o povo no século XVIII. O autor iemptjue essa génese esta literalmente
vinculada a objetivos politico-ideoldgicos, comzes fora da escola na logica social
desumana e seletiva. Ha uma grande distancia@uigsejo de mudar e a concretizacao deste
desejo. Embora os professores tenham consciénsianolzas modalidades de avaliagéo
escolar, a pratica continua convencional.

O autor ainda afirma que a avaliacdo é tomada cnémimo de controle e sendo um
momento de aplicacdo de provas. No tocante a gplicale provas refere-se aos rituais
presentes nas escolas para fechamento de notasstigiisiecom data e horério
preestabelecidos pela dire¢do escolar. Cria-selioma de expectativa e ansiedade ndo apenas
por parte do aluno, mas dos pais, da direcéo adaesdos professores.

A pedagogia do exame ainda € reinante. A inconsigi@ntre o discurso e a pratica
ainda é uma constante. Por que ndo se consegue anadaliacao?

De acordo com Hoffmann (2004, p. 17) as duvidastertes no campo avaliativo séo:
Avalia-se para aprovar e promover? Avalia-se pax@recer processos de aprendizagem?
Avalia-se o conhecimento do aluno?

O que de fato acontece no contexto escolar € umgc8b, de certa forma
constrangedora, pois os professores vivem atuatnrestamando da quantidade de provas
escritas, do excesso de exercicio valendo pontereieios de recuperacdo da aprendizagem.
Elementos esses utilizados como forma de se awali@uno, enquanto que a beleza do

ensinar Matematica, de vivenciar novos conteudas, ptbpiciar uma aula interativa,
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participativa, capaz de fazer com que o aluno@peie interaja, acaba ficando no patamar de
cobrangas, ameacas, pressdes e medo.

Dessa forma, o ensino da Matematica fica condidoreaum tempo muito limitado,
fruto da I6gica atual do processo avaliativo. Nascadrtando, porém, os males que as atuais
praticas de ensino tém causado aos estudantes amsierlade, medo e uma antipatia pela
Matematica. A problemética ndo cessa por ai, peiscordo com Morais (2008, p. 11):

Observando o contexto educacional ou mesmo acorapdohas noticias
sobre o desempenho escolar veiculados na midiapgi®s alunos que
progridem na seriagdo ou mesmo nos ciclos de apegaim, acumulam
defasagem em conhecimentos, no entanto sdo prooso@idertificados.

A autora enfatiza que os alunos com facilidade eemarizar os conteudos, formulas,
regras conseguem se sair bem nas avaliagbes, mascapazes de compreender a esséncia
dos conceitos. Assim, 0os conhecimentos matemasipogpriados na escola servem apenas
para resolver os problemas propostos no interiatiade aula, ndo se constituindo em uma
ferramenta simbolica para que os sujeitos possdizadf na interacdo com a realidade em
gue vive.

Outros autores se debrucam na questdo da avakac®tar em Matematica, mas a
ideia aqui ndo é querer abolir as praticas tradag) mas, investigar a forma como se da a
dindmica dessa avaliagdo para que a escola deségoum lugar de aprendizagem e a
avaliacao escolar a servigo da aprendizagem.

Apontamos nas sec¢des seguintes deste capitulosa@gpectos significativos da
avaliacdo no campo conceitual e técnico além datieafmos as teorias vygotskyana da
aprendizagem. O papel da avaliacdo escolar é éapeique o aluno avance do nivel real para

o nivel potencial.

3.1 ASPECTOSCONCEITUAIS E TECNICOS DA AVALIACAO ESILAR

Saber Matematica ndo é aplicar apenas formulasraigs, mas saber utiliza-las em
diferentes situagbes do cotidiano, nos mais digersmpos do conhecimento e isso é
possivel se o professor souber avaliar com um elbltado a aprendizagem.

Avaliar nesse novo paradigma é dinamizar oportulddade acao-reflexdo, em um

acompanhamento permanente do professor e est@gieiar ao seu aluno em seu processo
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de aprendizado, reflexdes acerca do mundo, formasies criticos, participativos na
construcdo de verdades formuladas e reformulada&fANN, 1998).

De acordo com Bicudo (1999, p. 102) a avaliacdoageendizagem pode ser
categorizada em dois aspectos conforme as difidaklaapresentadas pelos professores

segundo seus estudos:

Aspectos técnicos:

* Que instrumentos selecionar e/ou elaborar?

» Como registrar os resultados da avaliacdo?

» Como fazer protocolos de avaliacéo, relatoriogeres e dossiés?

* Quais as diferencas entre diferentes modalidadesgilstro de avaliagao
gualitativa?

» Como sintetizar os registros de avaliacdo e cheegan conceito?
 Como fazer avaliagbes individualizadas com muitosas na sala de
aula?

e Como comunicar os resultados de avaliacdo pamnstids?

Aspectos conceituais:

* Que tipo de avaliagéo fazer?

* O que é mais adequado, a avaliacdo quantitatieaaliacdo qualitativa?
* Qual é a avaliagdo que interessa?

* O que fazer com a avaliagdo em uma estrutura alariem que nédo ha
retencdo? Como garantir o aprendizado dos alunos?

* O que fazer com os resultados da avaliagao?

» Como manter a disciplina dos alunos em sala desauéaavaliacdo deixa
de ter o poder de retencdo?

Os aspectos acima citados denotam as preocupagime & avaliacdo da
aprendizagem que sdo defrontadas em inimeros eoe@um professores, coordenadores e
diretores de escola. Para Bicudo e Junior (1999,0p), essas questdes dizem respeito as
dificuldades apresentadas pelos professores negd@lda aprendizagem e que algumas nao
sdo novas e vém preocupando os professores e squelératam da formacédo do educador e
0s gestores da educacéo.

Ainda merece destaque que a implantacdo de novatalisedes de estrutura
curricular do tipo: ciclos, progresséo continuajquos, alternancias, ou o aceno de que tais
modalidades serdo implantadas, geram inquietagfiggstias, apreensdes nos professores em
relacéo as exigéncias de mudar a prética da ai&aliag

Percebe-se que os educadores sao inseguros e fmama mudanca no sentido que
venha contribuir melhor para a aprendizagem.

N&o se trata de divulgar as novas tendéncias eoavaliacdo qualitativa, mediadora,

emancipatoria, iluminativa, transformadora, diagicés entre outras. A avaliacdo deve ser



52

melhorada sim, mas dentro do conjunto das pragdasativas do qual ela faz parte. Sem
isto, ndo faz sentido trabalhar especificamenteesalavaliacdo. Parece que a avaliacdo esta
se tornando o centro da aula, em torno do qual gidy mas ndo centraliza a acdo nos
processos de producdo de conhecimento, de ensiepeigagem que envolvem as pesquisas
e as relag6es professor-aluno, tudo é voltadogaraliacéo.

Alunos perguntam: professor, essa questdo vaneaprova? Esse conteudo estd nos
conteudos do vestibular? Séo estas questdes ftegugorque a cultura de prova ja é uma
concretizacdo no processo de ensino-aprendizagasnceancas aprendem isso desde cedo.
No entanto, se as criangas perguntassem ao professoo esse conteudo poderia ser
aplicado em situacdes do cotidiano? Em que areaodloecimento esses conteddos seréo
utilizados? Entao teriamos um novo foco na avaliasEolar voltada a aprendizagem e néao a
um fim Unico chamado prova.

A escola que queremos hoje, dentro de uma concemagogica transformadora e
nao mais conservadora repensa o processo da saldaggois ela existe em funcdo de seus
alunos, cabendo a nos, educadores, refletir semeeté respeitamos os alunos em relagcéo ao
acesso ao conhecimento e se consideramos quentesgdesonde vieram, em que contexto

vivem, entre outros.

3.2 ASPECTOS TECNICOS E CONCEITUAIS DA APRENDIZAGEME DA
AVALIACAO

Sob a odtica da Educacédo Construtivista, transfoonsada Educacdo Matematica, o
aluno é sujeito participante intelectualmente eateto do ato educativo (BICUDO, 2005).

Para Bicudo, o ensino da Matematica ndo pode st&r @mo um processo, mas como
um projeto. Assim, langar-se para o futuro, para gs resultados desse ensino ndo sejam
apenas a aprendizagem de algoritmos (que € procass® compreensao.

Segundo Martins (1999) os objetivos gerais da ayati sdo de fornecer as bases para
0 planejamento e ajustar politicas e praticas auleies. Ainda aponta como objetivos
especificos da avaliacdo como sendo algo a faadithagnostico, melhorar a aprendizagem e
0 ensino (controle), estabelecer situacdes indargdde aprendizagem, além de interpretar
resultados.

Os Parametros Curriculares Nacionais de Matem@BASIL, 2001) para o Ensino

Fundamental, com o objetivo de adequar a escotasanova realidade aponta a avaliagdo em
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Matematica como sendo parte integrante do proocdgssnsino-aprendizagem. Levando em
consideracdo a importancia de alguns principiosrdeates de estudos, pesquisas, praticas e
debates, desenvolvidos nos ultimos anos, extraidesarametros Curriculares Nacionais de
Matematica (BRASIL, 2001) para o Ensino Fundamewtah o objetivo de adequar a escola
a uma nova realidade, faz necessario ressaltar riogigios norteadores do ensino-

aprendizagem de Matematica:

* A Matemética € importante na medida em que a sadedecessita e se
utiliza cada vez mais de conhecimentos cientife@ecursos tecnoldgicos,
gue por sua vez, sdo essenciais para a inser¢cguedssas como cidadaos
no mundo do trabalho, da cultura e das relactesaispc

* A Matematica pode e deve estar ao alcance de tadgarantia de sua
aprendizagem deve ser meta do trabalho docente;

» A atividade matemética escolar ndo € “olhar par@z@sas prontas e
definidas”, mas a construcdo e a apropriacdo decaonmecimento pelo
aluno, que servira dele para compreender e tranafaa realidade;

* O ensino de Matematica deve garantir o desenvohtionde capacidades
como: observacéo, estabelecimento de rela¢des,nocmgéo, argumentacéo
e validacdo de processos e o estimulo as formeacamxinio como intuicao,
inducéo, deducéo, analogia e estimativa;

* O ensino-aprendizagem de Matematica tem como pdetartida a
resolucéo de problemas;

* No ensino de Matematica, destacam-se dois aspd@ei®os: um
consiste em relacionar observacdes do mundo reab aepresentacfes
(esquemas, tabelas, figuras, escritas numeéricaisyi consiste em relacionar
essas representagcfes com principios e conceitoem@atos. Nesse
processo a comunicacado tem grande importancia e dew estimulada,
levando o aluno a falar e a escrever sobre a Maana trabalhar com
representacdes graficas, desenhos, constru¢cdpseralar como organizar e
tratar dados;

A aprendizagem matematica estad ligada a compreeristio €, a
atribuicdo e apreensdo de significado; aprendegrofisado de um objeto
ou acontecimento pressupde identificar suas redacém outros objetos e
conhecimentos. Assim, o tratamento dos contelddoscempartimentos
estanques e numa rigida sucessao linear devegdardwma abordagem em
gue as conex0des que ele estabelece entre eldeenass areas, tais como, 0s
temas transversais, o cotidiano e das conexde®lguestabelece entre os
diferentes temas matematicos;

* A selecdo e a organizacdo de conteldos devem @waconta sua
relevancia social e sua contribuicdo para o deseémento intelectual do
aluno e néo deve ter como critério apenas a légieena na Matematica;

» O conhecimento matematico, historicamente constrajdportanto, esta
em permanente evolugdo. Assim o ensino de Mateanpticisa incorporar
essas perspectivas, possibilitando ao aluno recentas contribuicfes que
ela oferece para compreender as informagdes eiquamicse criticamente
diante delas;

* Recursos didaticos como livros, videos, televis@&oljo, calculadora,
computadores, jogos e outros materiais tém um pegpelrtante no processo
de ensino e aprendizagem. Contudo, eles precigaimtagrados a situacoes
gue levem ao exercicio da analise e da reflexao; e,
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* A avaliagdo € parte integrante do processo engirendizagem. Ela
incide sobre uma grande variedade de aspectowoslaio desempenho dos
alunos, como aquisicdo de concessdes, dominio deeg¢imentos e
desenvolvimento de atitudes. Mas também devem \sdiados aspectos
como a selecdo e dimensionamento dos conteudds;agrpedagogicas,

condicbes em que se processam o trabalho escalmmpedprias formas de
avaliacao.

Para os PCN, a avaliacdo converge sobre uma gvamngelade de aspectos relativos
ao desempenho dos alunos, tais como ao dominio aeeitos, procedimentos e
desenvolvimento de atitudes. A avaliacdo em Matematbrange aspectos como o

direcionamento dos contetdos e as praticas pedagddde acordo com Morais (2008, p.
116):

A avaliacdo ndo tem caracteristicas de instrumedsmensuracdo da
aprendizagem do aluno, ao contrario, constitui4se uen elemento que

permite ao professor rever sua forma de organizdgdcaulas. Neste caso,
ao acompanhar o movimento conceitual dos alunograbessor tem

oportunidade de rever/refletir/avaliar sobre sudéisidades de ensino,

analisar se elas se constituem em atividades éadipagem para os alunos.
Dessa forma, a avaliagdo passa arsportante para o desenvolvimento da
aprendizagem, constituindo-se um elemento centealorganizacdo do

ensino(grifo nosso).

A organizacdo do ensino € uma atividade em que amhecimentos tedricos
constituem seu conteudo principal. A relacdo eamtratividade de ensino, atividade de

aprendizagem e avaliacdo pode ser perfeitamentege@sgizado de acordo com Morais
(2008, p. 116):
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Figura 1 — Relagéo entre atividade de ensino, atividadepdendizagem e avaliacao.
Fonte: Morais (2008, p.116).

Percebemos que a organizagédo do ensino exige twaga coletiva e que 0 sujeito,
no caso o aluno, seja o centro do processo edac#iavaliagdo é a parte inerente desse
processo, pois tem o papel da andlise do sistematiddades. Ela funciona como um
aparelho detector de problemas que vai orientando b processo até que se chegue aos

objetivos a alcancar:

A avaliagdo tem uma relacdo direta entre a ati@digensino e atividade de
aprendizagem, por meio dos elementos estruturaatedividade. Para ela,
no caso da avaliagdo no processo de ensino e &agedh € na relacdo
entre atividade de ensino e atividade de aprenelimague € possivel
compreender o desenvolvimento dos alunos o quah&hie apropriacdo do
conhecimento (MORAIS, 2008, p. 117).

Segundo Libaneo (1994, p. 83) “existem nas situmaghdaticas fatores externos e
internos, mutuamente relacionados”. O professopg@oobjetivos e contetdos, tendo em
conta caracteristicas dos alunos e da sua praieédd. Os alunos por sua vez, dispdem em
seu organismo fisico-psicologico de meios interdesassimilacdo ativa, meios esses que
constituem o conjunto de suas capacidades cogmwasgitais como percepc¢ao, motivacao,
compreensao, memoaria, atencdo atitudes, conhe@m@ntisponiveis. Dai 0 entendimento
de que a organizacdo do ensino exige um traballetivaio em que professor e aluno

caminhem juntos na busca da concretizacdo do conéeio.
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A atividade de ensino do professor deve geranvadatie do estudante, deve criar nele
um motivo especial para sua atividade, isto é,deste aprender teoricamente sobre a

realidade:

E com essa intencdo que o professor planeja a Siaig avaliacio.
Entretanto, considerando que a formacdo do pensamendrico e da
conduta cultural s6 € possivel como resultado dpria atividade do
homem, decorre que tdo importante quanto a atieiddd ensino do
professor € a atividade de aprendizagem que o agRiddesenvolve
(MOURA, 2010, p. 90).

A avaliagdo como uma forma de acompanhamento deapento da crianca esta
presente em todos os momentos do processo ensaqmeadizagem. O professor € o
mediador para que ocorra a estruturacao do conkatonescolar. Para Morais (2008, p. 114)
“as acOes do professor direcionadas e orientadssag@des dos alunos constituem fator
decisivo para que a avaliacdo seja mediadora artigidade de ensino e as aprendizagens”.

Ainda de acordo com Morais (2008), a avaliacdo docgsso de ensino e
aprendizagem realizada pelo professor ocorre emmrdomentos articulados entre si, ou seja,
uma pratica avaliativanais amplaque envolve o trabalho docente como um todo eenoqu
professor discute e reorganiza a adequacdo daipagan de ensino e outra praticeis
situadano acompanhamento individual do aluno, buscandeeaper as alteracdes de ordem
intrapsiquicas, contrario do ensino tradicional ar@mado no Capitulo I, em que o professor
expunha algo para a turma de forma geral, expasitia avaliagdo se da em forma de provas
e testes com o objetivo de quantificar o conhecim@or meio da nota. Segundo Moisés
(2009, p. 131):

Uma atitude oposta a essa acontece quando o mofiesga organizar a
turma de forma grupal. Criou-se, assim, a interaggmssibilidade de troca.
Favoreceu-se, dessa forma, o0 aparecimento, no®salue zonas de
desenvolvimento proximal, bem com a expanséo dasz@rexistentes.

Acreditamos que a atividade orientadora do ensiad@ma como € conduzida pelo
professor pode ou nao tornar-se eficaz para a @digegyem no sentido de que o papel da
avaliacdo seja promover uma aproximacao dialogitee eas dificuldades dos alunos e a
forma de interacdo do professor nessa relacdo.oTant que se refere a o ensino
individualizado ou grupal, independente de qualumsento avaliativo o professor se utilize,

0 mais importante de tudo é promover a aprendizagem
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Para uma melhor compreensdo da relagdo entre mgimlescolar e 0 processo
ensino-aprendizagem, apresentaremos no proximtutapialiacdo escolar dentro dos seus

mais variados aspectos técnicos, conceituais Eosor
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4 AVALIACAO ESCOLAR

A palavraavaliacdoimplica de certa forma, uma conotacdo de autoridqusar de
ser considerada nova em nosso vocabulario eduedciBara alguns autores a palavra
avaliacdo lembra um parentesco forte da educacdo. Assimycaed ensinar e avaliar séo
acdes mutuas e devem estar em um mesmo contexti@regt avaliagdo é o eco da agado”
(BARLOW, 2006, p. 15).

Para o autor, a avaliacdo consiste em atribuir aloryvou um sentido a uma situacéo
do mundo real, a luz de uma situagdo desejada,igsonarticulando o campo da realidade
concreta e das expectativas, e, portanto, artidolaimima referéncia e um referente. O
avaliador assinala substancialmente, segundo @, an&to de um observador (que examina o
que €), nem de um preceituador (que anuncia o gue skr), mas de um comparador, que
mede a distancia entre o que é e o que deveri®@santor questiona a pratica avaliativa no
sentido de que:

* Quem emite esse julgamento?

* O que se avalia exatamente?

* Como esse julgamento é formulado: nota, fraseessfao ndo verbal?

* E, sobretudo: qual o critério de referéncia emcBgaa quem emite esse

julgamento?

No Capitulo Il fizemos um estudo das abordagerendano e percebemos que a forma
de ver o mundo é que transmite o ato de avaligsrdfessor, ou seja, as crencas, valores, a
formacdo académica e a busca do conhecimento lmoertn muito para acao avaliadora do

processo de ensino e aprendizagem. De acordo crudd{2005, p. 51):

Na busca deste conhecimento aparecem indagacoescasler dessa area,
como ela se mostra, ou seja, quais sdo as suameglies basicas, quais as
teorias que a sustentam, qual o seu significadoumodo humano, o que ela
revela desse mundo, como procede para gerar 0o8@omENtos que agrupa
de modo légico no que é denominado de corpo deecimintos e teoria,
como expressa seus conhecimentos, ou seja, quabdo e expressao
especifico de que se utiliza para comunicar o paoes o conhecido sobre
o mundo. Compreendendo que a Matemética revel@ascertpectos do
mundo e que existem outras areas de conhecimergoreuela outros
aspectos, o professor de Matematica ndo pode olbérho isolada, como
algo que existe por si, sem relacdo alguma commehg com o mundo
humano e com aquilo que o homem conhece desse mundo
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No entanto, existe, de certa forma, uma relac&e femtre o ato de avaliar, o que é
avaliar e o dominio do conhecimento matematico.Qdpitulo anterior fizemos um estudo
tedrico da relacdo ensino e aprendizagem em qyeessupostos tedricos de Vygotsky nos
deram suporte para compreender que o papel dagd@lescolar é o contribuir para que o
aluno avance do nivel de desenvolvimento real pamével potencial, conforme a Zona de

Desenvolvimento Proximal. Ainda, de acordo com N#(2008, p. 123):

A aprendizagem de matematica fundamenta-se em upEHESS
vygotskyano, tais como: em que a apropriacdo doshemmentos
matematicos possibilita o desenvolvimento das fesc@sicolégicas
superiores; 0os conhecimentos matematicos sao émoprpelos individuos
por meio da mediacéo do outro, considerando susierat sécio-histérica; a
educacao escolar é condi¢cdo necessaria area sgoade humanizacao dos
individuos.

Assim, o professor precisa saber o que é o conketinmatematico, para que ele
serve e que relacdo pode existir desse conhecirsentas demais areas de ensino. O aluno
precisa avangar, e, sobretudo, libertar-se dosic@dondmentos, das rotulagdes sociais.

Este capitulo apresenta cinco sec¢des. Na primegaos apresentamos o significado
da palavraavaliar em seus diversos contextos. Na segunda, destacamdsncdes e
modalidades da avaliacdo no ambito da Educacadendaira, a validade da avaliacdo. Na
quarta secdo ao lugar da avaliacdo na estratégfarai@cédo e finalmente a quinta secao

aborda a direcédo da avaliacdo quando se avalizno.al

4.1 O QUE E AVALIAR?

De acordo com o Dicionario Auréliayaliar tem varios significados, ou seja, como
v.t.d significadeterminar a valia de; apreciar o merecimento datcalar, computar; fazer
ideia de, supor; reconhecer a grandeza; a interséda forca de; fazer avaliagcdo déomo
v.t.d.e.i. significadeterminar a valia ou o valor de, o pre¢co, 0 meramnto, etc., calcular,
estimarComo v.t.i. significafazer apreciacdo, ajuizar eomo v.p temos como significado
reputar-se, considerar-§¢ERREIRA, 2001).

Percebemos, entretanto, que ha muitos significalZopalavraavaliar e diversas
interpretacdes se enquadram em varias situacdestiditano. Por exemplo, para um perito,

avaliar é calcular com precisdao uma determinadataglzale, em funcédo de padrbes definidos
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usando instrumentos de medida: avaliar a taxa dac@@s de uma placa que é aquecida com
aproximacgdo de vérias casas decimais; avaliar scionento ou decrescimento da bolsa de
valores. E possivel avaliar o desempenho do pmfessn uma aula de Matematica
observando o interesse, 0 comportamento e a matvdgs alunos. No entanto, “avaliar €
emitir um julgamento preciso ou ndo sobre umadedg quantificavel ou ndo, depois de ter
efetuado ou ndo uma medicdo” (BARLOW, 2006, p. 12).

Muitos autores emitem opinies solweavaliar na educacao, dentre eles podemos

citar Libaneo (1994, p. 196) que afirma:

Avaliacéo escolar € um componente do processosieceque visa, atraves
da verificacdo e qualificacdo dos resultados obtidaleterminara
correspondéncia destes objetivos propostos e di@htar a tomada de
decisdes em relacdo as atividades seguintes.

Sobre o que é avaliar,Machado (2006, p. 69) afirma que “numerosos astore
consideram necessaria uma reflexao filosofica iauaial e abrangente no ato que se refere as
relacdes e concepcdes de avaliagcdo e de medida’.oPautor, em vez de a educacéo ficar
preocupada com a busca de técnicas de medidas rewlbamais rigorosas, por exemplo,
deveria se preocupar mais com as teorias e coaapimvenham esclarecer a sociologia atual
da propriedade numérica. Diante deste, podemos @hriespaco sobre questdes polémicas
porque passa a educacao brasileira nos dias atuais.

A manutencdo do elitismo na educacado, impedindo ejaefosse levada a grande
massa da populagéo, estabelecia o sistema de axessmtagens existentes na sociedade.
Segundo Werneck (1998, p. 37) “essas vantagenantimelacdo com o progresso de cada
individuo que ficava determinado pelo nivel do digloma”.

Werneck (1998) argumenta que hoje vivemos numaoedo mundo atrasada, cuja
industria produz custos elevados e o0 neoliberalisomo suas doutrinas econémicas acenando
cada vez mais para a abertura de fronteiras eatresvpaises. Para o autor, a sobrevivéncia
depende da adaptacdo dos cidaddos as circunst@lecipsoducdo. Isso sera possivel se
houver um grande investimento na corrida educationa

Como oato de avaliaro ensino pode ajudar no processo de ensino edpagem,
contribuir de forma efetiva para a concretizacdauaheensino que liberta o individuo desse
contexto politico social e econdmico que a nosseéedade sempre foi vitima? Vivemos em
um contexto da quantidade, da opresséo e da egchagdal. O professor € o grande autor

que pode causar uma transformacdo social por nmeeisud pratica de ensino. Para isso,
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necessita ser bem remunerado para assim ter daeitma vida digna e também poder
oferecer um ensino digno e de qualidade a todoslesjuque precisam. De acordo com
Werneck (1998, p. 38):

O professor estd marcado pela saturacao das ca@edidele foi formado
dentro de um sistema que prioriza o mestre contoumento ou agente da
sociedade a favor da elitizacdo. Entdo as resia®montinuardo com 0s
professores, ndo importa 0 argumento que usemetsolo; como 0s mais
velhos na carreira porque assim |hes foi ensinadlonea se lhes ensinou o
guestionamento a respeito daquilo.

Sendo assim, 0s governos e as escolas precisamaguabtemas de formacéo
permanente no sentido de que promova oportunidislesertas de encontros de grupos para
congressos e simpésios de educacdo. E preciscsgurgd@os publicos oxigenem seus mestres
por meio de cursos continuos, criando sistemasmeaf;do permanentes, além de cursos de
formacao a distancia para assim atualizar seu a@wpente e melhorar a qualidade do ensino.

Essa qualidade seja de fato uma exceléncia, mas dattudo uma exceléncia humana:

Os educadores precisam se conscientizar de querobsgao limite da
resisténcia. Os alunos ndo obedecerdao mais nenorhdup obedecer aos
arcaismos, caprichos de laboratoristas de ensipeiuas da pedagogia. Os
alunos, vivendo j& a realidade virtual, ndo aguantsais aulas expositivas
sem processos mais modernos de comunicacdo e @aATEOI da
modernidade, de atualidade. A manutencdo dos pragracomo estdo
representa uma coisa muito pior que a reserva dead® da informéatica
gue deixou este pais com um enorme atraso em tggadWERNECK,
1999, p.58-59).

De fato, imaginemos como ocorre 0 processo avadiatas escolas, quando sabemos
que muitos educadores utilizam determinadas psatoano forma de manter a disciplina
fazendo ameagas. Os alunos ndo querem mais sabeotale e fazer com que eles se
comportem disciplinados por meio de ameacas ¢é titndainitil porque as coisas mudaram
os alunos pensam diferentes, tém sonhos, quererantadA escola de hoje ja exige uma
transformacao na linha da humanizacdo. Uma mudaachusca do ensino-aprendizagem
pelo aprender a aprender. A avaliacdo como um etantbr inserido no processo de forma
que professor e alunos aprendam juntos. Paradssemos conhecer melhor as funcdes da

avaliacao escolar e suas modalidades.
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4.2 FUNCOES E MODALIDADES DE AVALIACAO

Autores, como Mursell afirmam que “a avaliagdo € sistema intencional e
discriminatorio de verificagcdo, que tem por objetiwrnar a aprendizagem mais efetiva”
(MARTINS, 1995, p. 36). Sendo assim, no process@valiacdo objetiva melhorar a
aprendizagem. Assim, ela estda a favor dos objetpimordiais da educagdo que sédo
integrativas, ou seja, unifica e da coeséo ao ghusrando tornar as pessoas semelhantes em
ideias, valores, ajustamento intelectual, socdifeenciada.

Segundo Martins (1999) os objetivos gerais da ayati sao de fornecer as bases para
0 planejamento e ajustar politicas e praticas aueaies. Ainda aponta como objetivos
especificos da avaliacdo como sendo facilitar grdiatico, melhorar a aprendizagem e o
ensino (controle), estabelecer situacbes indivglwl aprendizagem, além de interpretar
resultados.

A problematica ndo cessa por ai, pois de acordoMonais (2008, p. 11):

Observando o contexto educacional ou mesmo acorapdohas noticias
sobre o desempenho escolar veiculados na midia, nouitdos alunos
progridem na seriagdo ou mesmo nos ciclos de apsg®in, mas
acumulam defasagem em conhecimentos, no entantqrséioovidos e
certificados.

Os autores acima vém de certa forma, dar um ressalre a hipétese de que o
ensino da Matematica ndo esta bem e que a avalm@e&sa avancar para a melhoria na
gualidade do ensino.

De acordo com Martins (1999, p. 34-35) “h4 trés atidddes de avaliacdo, conforme
as funcdes que elas desempenham”:

A diagnéstica,que abrange o processo avaliativo do 1° ao 3° grsa,determinar a
presenca ou auséncia de conhecimentos e habilidad#ssive buscando detectar preé-
requisitos para novas experiéncias de aprendizafyssim, providéncias sao tomadas para o
estabelecimento de novos objetivos ainda nédo dbsgiLibaneo (1994, p. 197) afirma que:

A funcdo diagnostica permite identificar progressodificuldades dos
alunos e a atuacéo do professor que, por sua geymdnam modificacdes
do processo de ensino para melhor cumprir as esiggile objetivos. Na
pratica escolar cotidiana, a funcao de diagnostipedagdgico-didatica e a
gue da sentido pedagogico a funcdo de controlevaliagdo diagnostica
ocorre no inicio, durante e no final do desenvobnitn das aulas ou
unidades didaticas. Naicio, verificam-se as condi¢cdes prévias dos alunos



63

de modo que a preparéa-los para o estudo da matéa Esta etapa inicial €
de sondagem de conhecimentos e de experiénciaspjgndseis bem como
de provimento dos pré-requisitos para a sequérgiaiddade didatica.
Durante o processo de transmissdo e assimilacdo feito m@axdhamento

do progresso dos alunos, apreciando os resultactosigindo falhas,

esclarecendo duvidas, estimulando-os a continudarebalhando até que
alcancem resultados positivos. A0 mesmo tempo &ss&cao fornece ao
professor informag¢des sobre como ele est4d conduzindseu trabalho:
andamento da matéria, adequacdo dos métodos damatércomunicacao
com os alunos, adequabilidade da sua linguagem Ftalmente é

necessario avaliar os resultados de aprendizagefinal de uma unidade
didatica, do bimestre ou do ano letivo. A avaliaggiobal de um

determinado periodo de trabalho cumpre a funcaoedémentacdo do
processo de ensino (LIBANEO, 1994, p. 197).

A formativa,que tem o propdsito de informar o professor eua@bkobre o resultado
da aprendizagem, durante o desenvolvimento dasdadies escolares. E chamada de
formativa porque indica como os alunos estdo seifioamado em direcdo aos objetivos
propostos. Para que se processe, segundo San{E88% p. 56apud GRASSAU, 1975), a

avaliacao formativa deve observar:

1- Selecdo dos objetivos e contetdos distribuidos egugnas unidades de
ensino. As unidades previstas deverao contar cpartecipa¢ao dos alunos.
O aluno deverad ndo apenas conhecer, mas ver osvobjepara que se
engaje no processo;

2- Formulagcdo de objetivos com vista a avaliagdo emmde de
comportamento observaveis, estabelecendo critéldosempo, qualidade
e/ou quantidade;

3- Elaboracdo de um quadro ou um esquema tedrico guaitp a
identificacdo das areas de maiores dificuldades;

4- Corregao de erros e insuficiéncias para reforcacdogportamentos bem-
sucedidos e eliminacdo dos desacertos, asseguiamaldtica sequéncia de
ensino aprendizagem; e,

5- Selegdo adequada de alternativas terapéuticasapatar o aluno a se
recuperar de alguma insuficiéncia no processo e+aginendizagem: EX.:
utilizacdo de estudos dirigidos que propicie ravisée pré-requisitos.
Organizacdo de grupos de monitoria para assessu@raeelaboracdo de
atividades de reforco, etc.

Segundo a autora, devemos estabelecer como metagpa a avaliacdo formativa

acontega:

a) Saber o que se quer avaliar e para que serverssdos;

b) Obter as evidéncias que descrevem o evento queteosssa;

c) Estabelecer os critérios de niveis de eficiéncra pamparar resultados;
e!

d) Emitir um juizo de valor que sirva de base paraesc@uturas
(SANT'ANNA, 1995, p.56).
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A mesma autora apresenta as tarefas que devemesencadeadas para que o

processo formativo ocorra:

1- Especificar o que deseja avaliar e a razdo pos€gavalia,;

2- Determinar os objetivos que se deseja alcancar;

3- Selecionar as variaveis relevantes para obter nfoamacéo objetiva;

4- Traduzir os objetivos educacionais e estabelecédérios para se
emitirem juizos valorativos;

5- Construir instrumentos para obter informacdes;

6- Fixar uma amostra que servird de base parta olsteinfarmacoes
relevantes;

7- Processar e analisar os dados coletados para iofidemacdes que
permitam um diagndstico do que desejamos avaliar; e

8- Tomar decisdes para executar a acao desejada (PANR, 1995, p.
56).

A somativague tem a funcao de classificar os alunos ao fiaalnidade, semestre ou
ano letivo, segundo niveis de aproveitamento aptades. Na verdade, ela avalia o grau em
gue os resultados mais amplos tém sido alcancadosigo e ao final de um curso.

Devemos destacar que no momento atual, a clagsibcao aluno se processa
segundo o rendimento escolar alcancado.

A importancia da avaliacdo, bem como seus procedoeetém variado no decorrer
dos tempos, sofrendo a influéncia das tendénciaaldezacédo que acentuam em cada época,
em decorréncia dos desenvolvimentos da ciénciaecdalogia.

De acordo com Martins (1999, p. 36-37) “as fungd@svaliacdo que consistem em
oferecer informacfes fundamentais para o processdovhada de decisdes quanto ao
curriculo, além de melhorar o processo de ensinerdjizagem”. Para a autora, a avaliacao
educacional tem seu aspecto formal e informal. @e@&s informal se evidencia em sua
dependéncia aos objetivos implicitos, as normasitivais e julgamentos subjetivos: 0 aspecto
formal, por sua vez, decorre de objetivos bem fdadns, de comparacdes controladas de
instrumentos fidedignos. Vejamos as funcdes gexagspecificas da avaliacdo, conforme
Martins (1999, p. 36-37):

1- Fornecer as bases gerais da avaliacao;

2- Possibilitar a selecdo e a classificacdo de pegpoaflessores, alunos,
especialistas etc.); e,

3- Ajustar politicas e préticas curriculares;

Sao funcdes especificas da avaliagao:
1- Facilitar o diagndstico;
2- Melhorar a aprendizagem e o ensino (controle);
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3- Estabelecer situac¢des individuais de aprendizagem;
4- Interpretar os resultados; e,
5- Promover e agrupar os alunos (classificacao).

Devemos compreender que essas fungdes estdo irgmt@melacionadas as funcbes

da educacéo, que sao a integrativa e diferenches$am:

Quando cumpre a fungéo integrativa, busca torngreasoas semelhantes
em ideias, valores, linguagem, ajustamento intedééa social. Unifica e da

coesdo ao grupo. Em sua funcao diferenciada, ramtentvisa a salientar as
diferencas individuais, preparar as pessoas segsods competéncias
particulares, formando-as para profissbes e atiésla especificas

(MARTINS, 1999, p. 37).

De acordo com Vasconcellos (2000, p. 51) a conecepgiavaliacdo em enfoque
libertador, € de formulacdo bastante simples “dirpda percepcdo da necessidade, colher
dados significativos do processo, julgar com basereferenciais assumidos. Tomar decisdes
e agir’. Para o autor, a avaliagao situa-se nacel® uma questdo essencial, complexa e que
pode proporcionar consequéncias graves, deternonaiédmesmo a exclusdo do sujeito em
processo de aprendizagem.

Segundo a concepc¢do do autor, abrir mdo do usatattnda avaliacdo que o sistema
Ihe faculta, Ihe autoriza, rever a metodologia eta sle aula, alterar a postura diante dos
resultados da avaliacdo, criar uma nova mentalifladte aos alunos, colegas, educadores e
pais sao atitudes indispensaveis para a abertuadenova concepcao de avaliacdo escolar
que venha promover a aprendizagem.

Ainda merece destaque, quando afirma o autor, goefessor deve propiciar uma
metodologia que leve a uma participacdo ativa tlosoa, isto €, a problematizacéo, debate,
exposicao interativa dialogada, pesquisa expermgént trabalho de grupo, dramatizacao,
desenho, construgdo de modelos, estudo do meim&wos, exercicios de aplicacdo, aulinha
dos alunos.

Nessa mesma linha de pensamento, segundo Hoffra@6d,(p. 17) “trata-se de uma
relacdo da avaliacdo de curriculos e programasntoguam relacdo a avaliagcdo da
aprendizagem”. Para a autora, sdo novos rumos emogavaliador e avaliado sofrem
influéncias no contexto.

De acordo com Moreira (1999, p. 169) “todo eventhucativo envolve cinco
elementos: aprendiz, professor, conhecimento, xtmte avaliacdo”. Essa teoria esta

diretamente relacionada a aprendizagem signifi@aiiysubel e Novak, quando afirmam que
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essa aprendizagem ocorre mediante a disposicdoapaeader, materiais potencialmente
significativos e alguns conhecimentos relevantégoesem sintonia no processo de ensino e
aprendizagem.

Saber qual o verdadeiro caminho de se chegar adipagem significativa e avaliar o
dominio desse conhecimento é sem dulvida algo necoiaplexo e que tem levado muitos
pesquisadores a situagBes conflitantes. Na préticgativa existem diferentes realidades,
pois 0 numero de alunos por turma, a participacéofasnilia na escola, as condicbes
pedagogicas e financeiras da escola, o corpo dncastmetodologias do professor, além da
cultura local que a escola esta inserida sdo fteeisivos que repercutem de forma direta
ou indireta no processo de ensino e aprendizagem.

Quantos professores, sufocados pelo nimero desalmoturma, concluem o ano
letivo e muitas vezes nem conhecem determinadaajamais conseguiram diagnostica-lo
durante o andamento das atividades.

No entanto, acontecem casos em que o professqraz de interagir melhor com a
turma, acompanhar o aluno de perto e ver seu Eesg@contecer. Existem escolas situadas
em lugares perigosos nas periferias das grandadesdonde ocorre o trafico de drogas, por
exemplo. Muitas vezes, o professor é obrigado &ieencom ameagas constantes e notas sédo
atribuidas no sentido de que o aluno passe de Amreditamos que nenhuma teoria da
aprendizagem se faca presente em determinada &itudiatica. No Capitulo I,
evidenciamos as abordagens de ensino e a forma eemda o processo de ensino-
aprendizagem e consequentemente da avaliacdoeSeoka quer fazer do aprendiz um ser
pensante e atuante tera que contribuir pelo seendizado e a avaliacdo sera uma grande
aliada para isso.

Acredita-se que se a escola quer fazer do apremizpessoa estagnada em todos os
aspectos, certamente se utilizara de teorias qaedfa individuo um objeto manipulado e
rotulado pelas influéncias sociais politicas e éatinas, outrora ocorrera no passado.

Nesse sentido, 0 ensino da Matematica tera conwigade a memorizacdo de
formulas, a repeticdo de exercicios modelos, engugue a transferéncia do conhecimento
ficara em outros planos. Nesse sentido a avalingéddeve a funcao formativa, pois houve a

priorizacao dos aspectos quantitativos da apregeima
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4.3 O QUE E QUE SE AVALIA? OBJETO E VALIDADE DA AVAIACAO

Buscar uma das condi¢cfes concretas para que uriacawvaseja valida, ou seja, para
que ela avalie, sem deixar distrair por outros $pa sem duvida a esséncia de todo o
processo avaliativo. De acordo com Hoffmann (2@04,7) “as davidas existentes no campo
avaliativo sdoAvalia-se para aprovar e promover? Avalia-se paa&drecer processos de
aprendizagem? Avalia-se o conhecimento do aluno?”

Em uma prova escrita subjetiva de Matematica, pemglo, € preciso entender o que
o professor esta avaliando: os algoritmos? a argaé&o dos dados? o raciocinio? a resposta
final? o caminho metodolégico da questao? a memghiz de formula?

Segundo Barlow (2006, p. 78) em situacao escotaEfsino Fundamental, no Ensino

Médio) devemos procurar avaliar antes de tudo:

1- Osresultadosobjetivos dos exercicios escolares (tal devebémn feito,

tal licdo ainda néao foi entendida);

2- O método os mecanismos intelectuais operados pelos alunos;

3- O trabalho empenhado (por exemplo, seria injusto dar uma mafio
baixa a um aluno que trabalhou muito);

4- A atitudedos alunos: sua seriedade, sua aplicacdo, sumhtale, etc.;

5- A tarefa realizada(o que o aluno realizou em relacdo ao que lhe foi
pedido?);

6- As aquisicbegsaberes e habilidades assimiladas pelos alunos);

7- O nivel dos alunos (em que ponto eles encontram-se emacelas
exigéncias do programa?);

8- Oscomportamentosbservaveis: o que o aluno diz, escreve, faz (s

se tem acesso diretamente ao que ele pensa);

9- A personalidade do alungele € consciencioso, derrotista, trapaceiro,
etc.);

10- Ascompeténciasdquiridas (tudo o que os alunos aprenderam &, faze
por exemplo, extrair uma raiz quadrada, fazer umesaario de texto, etc.);
11- Asfaculdadegios alunos (inteligéncia, imaginacéo, etc.); e,

12- Osprogressosatestados pela comparacdo entre resultado des tast
inicio e no fim de cada sequéncia.

Percebe-se que o avaliador ndo 1€ como um livra@las mentes e os coracdes dos
seus alunos. Ha uma limitacdo do professor no tecprincipalmente das competéncias
intelectuais dos seus alunos. Os critérios avediatprecisam ser eficazes para que o aluno
nao se torne vitima de um processo de estagnacsigeitm.

Os Parametros Curriculares Nacionais de Matemgidza o Ensino Fundamental,
com o objetivo de adequar a escola a uma novalagl@j aponta a avaliacdo em Matematica

como sendo parte integrante do processo de engieaodizagem. Para os PCN, a avaliagéo
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incide sobre uma grande variedade de aspectosvoslaio desempenho dos alunos, como
aquisicdo de conceitos, dominio de procedimentdssenvolvimento de atitudes. Assim, a
avaliacdo em matematica abrange aspectos comoeoiaiamento dos conteudos e as
praticas pedagadgicas.

Dante (2000, p. 4), em Manual do Professor, premtojcertamente em orientar o
professor com relacdo aos aspectos quantitatiepsmktativos na avaliagdo em Matematica,
destaca dois tipos de critérios de avaliacao enefvatica, ou seja, os de maior énfase e os de

menor énfase:

Maior énfase:

» Avaliar se o aluno compreendeu 0s conceitos, osegimentos e se
desenvolveu atitudes positivas em relacado a Matesmnat

» Avaliar o processo e 0 grau de criatividade daacéels dadas pelo
aluno;

* Encarar a avaliagdo como parte integrante do psoa#s ensino;

» Focalizar uma grande variedade de tarefas mateam&icadotar uma
visdoglobal da Matematica;

* Propor situagdes-problema que envolvam aplicagcéesodjunto de

idéias matematicas;

» Propor situacdes abertas que tenham mais que Uat@sp

» Propor que o aluno invente, formule problemas elvasos;

» Usar vérias formas de avaliacdo, incluindo as tesc(provas, testes,
trabalhos, autoavaliacdo), as orais (exposicOesewistas, conversas
informais) e as de demonstracao (materiais pedegsygie,

» Utilizar materiais manipulaveis, calculadoras e paotadores na
avaliacao.

Menor énfase:

» Avaliar 0 que os alunos ndo sabem;

» Avaliar a memorizacdo de defini¢cGes, regras e esgse

* Avaliar apenas o produto, contando 0 numero deostap certas nos
testes e provas;

» Avaliar contando o0 nimero de respostas certasnoaag com o Unico
objetivo de classificar;

» Focalizar um grande namero de capacidades espacéfitsoladas;

» Propor exercicios e problemas que requeiram apgnasapacidade;

» Propor problemas rotineiros que apresentam uma §olccao;

» Propor que o aluno resolva uma série de problenfasulados;

» Utilizar apenas provas e testes escritos; e,

» Excluir materiais manipulaveis, calculadoras e com@gores na
avaliacao.

Com isso, percebemos que o0s aspectos de maioreéméas oportunizar uma
avaliacao voltada a aprendizagem no sentido devgjugerar a problematizacao, o debate,

a exposic¢ao interativa dialogada e tornar o améiestolar mais democrético. No entanto,
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h& uma preocupacdo de trazer para a sala de autewonsentido para a aprendizagem e
para a avaliacdo. Uma escola em que o aluno tantitode acesso aos bens culturais, ao
conhecimento produzido historicamente e possaftranar esses conteidos no contexto
social. Segundo Machado (2006, p. 78):

A ndo existéncia de um referencial externo, abspluu de uma

ordenacdo necessaria nos conteddos a serem ens@achenta

significativamente a responsabilidade do professamportancia do seu
planejamento. Como a avaliacdo sempre deveria esfarida aos

objetivos inicialmente pretendidos pelo profesbem como os caminhos
que vislumbrou para procurar atingi-los, o resutaeé um processo de
avaliagdo nunca revela o sucesso ou o fracassasin aluno, mas
também, e as vezes principalmente, o sucesso acasto do professor,
ou mais especificamente, de seu planejamento, elguiilidade de suas
metas.

Percebemos também pelos critérios citados pelo guma avaliacdo em educacéo
matematica sempre teve como foco o fascinio pelidaelsso € inegavel e para tanto
percebemos que € possivel haver uma conciliacéie anmhedicdo e a qualificacdo. Abrir
mao da prova escrita acredito que os professomegigeo fardo, por isso se faz necessario
repensar o ato de avaliar para que o professoalenm saiam ganhando. O que devemos
avaliar de fato no processo de ensino e aprendiza@gial o papel da avaliacao escolar na

estratégia da formacao?

44 QUANDO SE AVALIA? LUGAR DA AVALIACAO NA ESTRATEGIA DE
FORMACAO

Para Barlow (2006) de todos os aspectos da acamtddy a avaliacdo é, talvez, o
que conjuga mais estritamente a légica e o ilogisim@cdo, 0 pensamento estratégico e o
imaginario, o rigor e a esperanca. Para 0 autoalgger que seja a maneira como Sse
compreenda a avaliagcdo, sabendo que existem rasliigfinicbes na atualidade por diversos
autores e tedricos, ninguém discorda de que sahdfide é medir a distancia entre vivéncia
real da crianca e as expectativas que os adultpsopuio interessado formulam sobre ele.

Ha varias décadas, primeiramente nos paises aagi@s e depois nos paises de
lingua francesa, vém se realizando um grande esftegeflexdo para dotar a avaliacdo de
uma verdadeira l6égica da acédo. Para Barlow (206&re-se a reflexdo tedrica, procedimento
de andlise, ferramentas de acdo mais eficazesserespieitosas as pessoas, trata-se porém nas

ferramentas formativas da avaliacdo inspiradasalise dos objetivos.
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Gostariamos de evidenciar um questionamento relev@uando se da a avaliagdo? E
que momento ela intervém: antes, durante, apasaga do aluno ou do professor?

Para alguns especialistas da area, a avaliacatae$monativa e somativa, de certa
forma, permitem que informacdo do processo avadidiiaga sempre um retorno dates,
durantee depois.

De acordo com Barlow (2006, p. 95-96), teoricamensvaliacdo escolar pode muito

bem ser exercida antes, durante e apods o trabathalainos:

* Antes de engrenar uma formagdo, o professor esashebjetivos a
atingir e faz uma andlise geral dos seus alunosias siecessidades
valorizando aspectos sociais, culturais e pessdaisnetodologia sofre
mudancgas, pois a légica da aprendizagem ndo é see@sente a da
exposicao;

« A avaliagdo intermediaria permite operar a tempo smducdes
necessarias, embora nao seja sistematizada noodedoivlar. O professor
introduz a acdo pedagogica. Também € caracterizzala didlogo
pedagdgico entre professor e os alunos. As troeaxpleriéncias por meio
do diadlogo permitem identificar de passagem asralifes estratégias de
aprendizagem dos alunos, e na medida do possilabtaa o ensino as
caracteristicas de cada um; e,

* Finalmente a avaliacdo somativa, pois ao julgaraobjetivo desejado
foi atingido, o professor decide finalizar a sequ&nle formacdo, mas antes
de passar para o0 proximo ponto do programa, eleirfe avaliacdo final:
prova escrita, composicao, exames. Todos comoppgito de identificar se
os alunos adquiriram os conhecimentos que lhemfprapostos.

De fato, esses critérios tedricos de Balow (20@@ntam caminhos para se repensar
nas atuais praticas do ensino de Matematica nagass®o sentido de que a interagdo e a
troca de experiéncias sdo caminhos que permitenmetteoria do ensino. Conforme Valente
(2010, p. 112):

InvestigagOes educacionais e diferentes experinideentes hd muito vém
demonstrando que mesmo 0s alunos que acedama empregando
algoritmo escolar ndo necessariamente compreendem principios
matematicos. O calculo oral e/ou escrito no padstmlar permite resolver
diferentes situacdes, aprender procedimentos delcdlisolados, mas néo
promove o contato com as ideias e com 0os modosdgap em situacdes
diferentes.

No entanto, ainda complementando o pensamento ri@AB@006, p. 97):

As diferentes posi¢cOes tedricas relacionadas aiagéal escolar dizem
respeito ao momento que € privilegiado. Se a aadiascolar se realiza
prioritariamente apos a acao (avaliacdo somatedificadora), ela €, antes
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de tudo, uma constatagdo das aquisicbes ou casédos alunos, em

referéncia a uma norma externa (o programa, o téoeico da classe, etc.).
Fala-se nesse caso de avaliagdo normativa. Quaaslaliacdo € exercida
principalmente antes e durante do trabalho do alavaliacdo permanente),
seu papel é preparar, orientar, aperfeicoar a égaduno e, eventualmente,
a do professor. Ela tem uma funcao de orientacagdgica: é chamada de
formativa (alguns autores, como se pode recordzgndformadora quando

ela da lugar na uma espécie de contrato com o)aluno

Devemos elucidar com intencionalidade a questdmata atribuida no processo
avaliativo. Muitos autores falam dessa questdoomtagn como um instrumento de medida
daquilo o que o aluno aprendeu.

Segundo Werneck (2002, p. 59), avaliar e medirdsé@s praticas que andam juntas ha
muitos anos, embora nas regifes mais prosperastipesde avaliacdo tenha sido superado
logo apdés a Primeira Guerra Mundial, portanto, nffapassou a década de 1920.

O autor faz uma forte critica no sentido de que ediscadores somos capazes de
condenar a avaliacdo inglesa ou canadense, afiongel os habitantes desses dois paises
estejam vivendo pior do que nds, como argumenta pagnter os mesmos padroes de
avaliacdo com base na medicéo, na contagem e ssificiacdo dos resultados obtidos. O
temavestibulartambém é apontado pelo autor como sendo um instrianrde medida na
entrada da universidade para justificar o uso da awaliacdo arcaica ao longo do tempo
escolar. Na verdade, o vestibular € justificatiaeapavaliacdo desde a pré-escola, a classe de
alfabetizacdo e até a ultima série do Ensino Médio.

A prova e os testes tao presentes no cotidiandagsdvez ndo tenham nenhum
significado para a aprendizagem e melhoria do en$o instrumentos caracteristicos do
ensino tradicional e tém influéncias no ensino regltt apenas na memorizacdo de regras,
definicdes e procedimentos padréo.

Sobre essa questdo do exame centrado nas proeates Foucault (2004, p. 154),
ressalta que o “exame estabelece sobre os indwigdua visibilidade através da qual eles sao
diferenciados e sancionados”. Para o autor, enstodaispositivos de disciplina, o0 exame &
altamente ritualizado. Nele vém-se reunir a cerim@o poder e a forma da experiéncia, a
demonstracdo da forca e o estabelecimento da \erddd coracdo dos processos de
disciplina, ele manifesta a sujeicdo dos que sécepelos como objetos e a objetivacdo dos
que se sujeitam. Em fim, o exame € a técnica pelhaypoder, em vez de emitir os sinais de
seu poderio, em vez de impor sua marca a seusos{diapta-os num mecanismo de

objetivacéo.
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Conforme Valente (2010, p.111) “alguns professarada hoje acreditam que ensinar
Matematica é ter como tarefa prioritaria fazer cpme seus alunos repitam a exaustao os
mesmos procedimentos e regras que lhes foram dosifidNo entanto, as vantagens desses
instrumentos ndo estdo a servico do educando, mpsofessor que tem compromissos com
a avaliacdo classificatéria e ndo no processo. Gambim, Werneck (2002, p. 60)
caracterizou essas vantagens das provas e testessemdo um decalogo, mas fazendo uma

forte critica aos mesmos. Vejamos:

1. Ele pode corrigir as questdes pelo resultado final,

2. As questbes podem ser de mudltipla escolha ou gwsts fechadas,
impedindo caminhos criativos de desenvolvimenteedposta;

3. Fica f&cil classificar os educando do primeiro kiond colocado;

4. Parece ser um critério justo, na visdo do educgmmque as questdes
dificilmente podem ser discutidas no nivel de retgo

5. Poucas seréo as reclamacdes e os pedidos de rdeipaova;

6. H& semelhanca entre a avaliacdo escolar e outresscdo pais;

7. Nao had como acusar o professor de ter ajudado aluno, seja por
simpatia ou por erro nos julgamentos;

8. E a avaliagdo que consegue deixar o professor iraucsticas. Foi o
aluno que errou;

9. O tempo destinado as correces € bem menor;

10.Se alguém ficar em recuperacao e for reprovadmesadtados podem ser
matematicamente comprovados.

O decalogo tdo bem colocado pelo autor, merece uma andlisdora haja quem
defenda esse critério, o que podemos esclarecefato @le que quando a correcao é feita
somente pela resposta final, ndo se levando ena @odesenvolvimento I6gico do conjunto
das respostas. O professor ndo sabe da evoluchtatizeade seu aluno, pois assim ele ndo
sera capaz de perceber a evolucéo do raciocinmopnee ele esta errado.

Para Werneck (2002, p. 61) “o professor fica sitsfcom a medida e € um exemplo
de péssimo educador porque ndo poderd estar comioncom sua turma”. A Unica nogao
que tem € a de que seus alunos erram menos e,rassimo, NAo sabe onde estdo errando. As
avaliacdes externas realizadas por 6rgdos do gowmo, por exemplo, a Prova Brasil, o
préprio ENEM, os vestibulares de um modo geral pémcedimentos avaliativos que
guantitativamente podem até trazer algum resultidanalise, mas deixam muito a duvidar
com relacdo a melhoria do ensino. As possiveisasakm si de aprendizagem nao sao
detectadas e o erro possivelmente trara algum mptava uma mudanca reflexiva da pratica
pedagogica. Em uma questéo fechada ndo se podar avatiatividade e os varios caminhos
de respostas. O professor sabe que o aluno respopndetamente, mas nao sabe o porqué
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dessa resposta. Em uma prova de multipla escollvamcesso é desastroso, pode haver “cola”
e julga-se a resposta certa como conhecimento iésdim

Skovsmose (2006, p. 12) aponta que a aprendizagipefide da qualidade do
contato nas relacdes interpessoais que se manifesnte a comunicacdo entre 0s
participantes”. No entanto, a aprendizagem se taitimaa desse instrumento dealiacao.

Como aponta Werneck (2002, p. 62):

E 0o mesmo argumento de sempre que puxa para dinsala de aula um
processo de medida dos concursos como se seu gesiesse ser avaliado,
como se houvesse um concurso de 5% para a 62, sérieassim
sucessivamente.

Na verdade, esse critério, na sua origem e prétiza critério injusto. O educador é
gue nao suporta o argumento dos educando nem gsabmeter a alguma sabatina por parte
deles. Essa injustica € a justificativa de um weladtoritarismo que ndo admite dialogo e
negociacdo. No fundo ele retrata uma insegurancgarte do professor que, por inimeras
razdes, sequer sabe o nome de seus alunos e saohese pessoalmente. Para Skovsmose
(2006, p.14) “dialogar € um elemento fundamentah @ liberdade de aprender”. O autor
enfatiza que dialogar ndo pode existir sem amapéito) pelo mundo e pelas pessoas, e ele

nao pode existir em relacdes de dominacdo. Skows(@0€6, p. 15) argumenta que:

[...] 0 mundo centrado em pessoas prepara a alare g democracia, ao
passo que o modo tradicional orienta para a obeidi@nestrutura de poder e
controle. No modo tradicional, ele argumenta, ‘ofgssor € o detentor do
conhecimento e do poder’ e ‘regras ditadas por amaridade séo a politica
aceita para a sala de aula’. Espera-se que ossakgjam captadores de
conhecimento, e as avaliacdes sejam usadas paiaong@u de retencdo
gue eles conseguem atingir.

Escapar de reclamacbes € escapar do didlogo e glaciagho, pois existem
reclamacdes que séo infundadas, feitas por alum@seglamam por reclamar. Podemos ter
nesses casos, duas atitudasia acontece quando o professor costuma corrigiragelic
margem para uma segunda correcdo mais rigoros® ainetivo de baixar a nota em caso de
reclamacaoOutro aspecto a ser questionado € que nesse contegttips de avaliacdo
objetiva e de multiplas escolhas semelhantes aestibulinhos” entre outros, favorece a
diminuicdo do numero de reclamacgfes haja vista @u@uno ndo sabe onde e quando
cometeu o0 erro da questdo e se seria possivel aefaovparte do raciocinio ou

desenvolvimento da mesma.
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Reduzir a avaliagdo escolar no nivel dos concypsbticos é reduzir a qualidade da
escola, pois na escola ndo existem editais e neroucsps. Todos que estdo numa série
podem passar a outra seguinte. Os concursos quatahe com grandes massas, fazem
questbes fechadas e de multipla escolha. Num cemcquanto menor reclamacao melhor,
maior a credibilidade. Devemos entender que nala&steve haver o dialogo constante,
precisa o professor aproveitar os elementos doextmtda vida do aluno para avalia-lo
globalmente. Assim essa justificativa ndo tem fumelato, pois a escola ndo é um processo

seletivo de vestibular ou concurso. De acordo cascdncellos (2000, p. 60):

E preciso esclarecer que quando se faz critica fas€ma avaliagdo
classificatoria ou a prova, ndo se estd fazendicaré necessidade de
avaliacdo ou a necessidade de reproducéo de cordrgos e expressdo dos
educando. Deve-se estar atento para “ndo jogar &oégua sujajunto a
crianga”: alguns educadores tomam, precipitadamenteitica ao problema
da representacdo pela nota e a “prova” como deflzssaabolicdo da
avaliacdo, como a dispensa da necessidade do famentrabalhos (certa
visdo “espontaneista’) que se contrapfe a visdoriguta, como reacao
mecanica e oposta a esta. Isto € um grande equigotx neste caso, 0S
alunos nao teriam captadas suas dificuldades, gmhaver uma avaliacdo
do processo, e o professor ndo teria como ajudNBxs se trata disto. O que
se propde é que esses elementos para a avaliggaotsados do proprio
processo, do trabalho cotidiano, da propria cantiahde construcdo e
producdo do conhecimento do aluno e que ndo se tanh momento
“sacramentado” e “destacado”, como € o uso cormatprova”.

Algumas pesquisas apontam que o0 aluno que s6 eeupi@& com a nota acaba néo
aprendendo, mas sO apresentando um comportamentoend®ria superficial, acabando,
muitas vezes, em funcdo da tensao e da insegugaorgaem tirar a almejada nota.

Quando um professor esta trabalhando com alunesssth exposto a todo tipo de
critica. Se alguém surgir questionando um julgamerabe ao professor reunir os implicados
e conversar com eles, abertamente, sobre os cosa@gidos. Como argumenta Werneck
(2002, p.63) “o dialogo sera mais educador ainda p@e os critérios dos alunos sejam
aprimorados e, o professor, nesse momento, podestian claramente, todo o seu cuidado e
toda sua ética”.

Ha uma cultura no magistério que imagina o professnos criticado como sendo o
mais competente. A critica construtiva, ou que iguya duvida por parte do educando é
valida e deve ser feita. No entanto, o melhor @siie é aquele que esta aberto ao dialogo e

reconhece seu erro com humildade e passa a mugacaseceitos. Para Werneck (2002, p.
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64) “o bom professor é o que tem a capacidade a@amaunao exatamente o contrario, o que
€ rigido, permanece no erro e nao se curva asreas.

Com relacdo ao tempo de correcdes das provas étanpodestacar que enquanto o
professor passa mais tempo nas corre¢cdes ocooertdeforma, uma maior probabilidade da
cumplicidade do professor com relacdo aos avamgekectuais do aluno. Caso contrario, o
professor ndo consegue fazer um diagndstico dooaknproporcionar uma melhor
aprendizagem, conforme afirma Werneck (2002, p."é4a remuneracdo a parte seria ideal
para que o professor possa se dedicar com mais éxiras de trabalho”.

Finalmente querer justificar uma reprovacéo poronti critérios de medigdo é um
processo muito vazio e pobre, arcaico e ndo uksgppam periodo da historia que ficou
encravado na década de 20, logo ap6s o términoridzeiRa Grande Guerra. Segundo
Werneck (2002 p. 64-65):

O resultado matemético, diante de um comportaméotoano, quando
muito € o mais pobre. Ndo podemos temer as duwdass escudar nos
nameros a titulo de que a mateméatica é exata, pargalor de Pl é inexato,
a nocdo de erro ndo é exata, 0 mesmo se diga mdsslie da dizima
periddica simples e composta. Se 0s nimeros foabswiutos, um aluno
com a nota maxima deveria ter a obrigacao de relgp@todas as perguntas
acerca daquele assunto. Na verdade, ndo respondeersa é verdadeira:
qguando um aluno receber uma nota baixa, numeridanbaixa, a tendéncia
dele é, muitas vezes, quando perguntando, resparndeaita coisa porque as
avaliacbes abarcam uma parcela reduzida do condetmmENntao nao
subsiste essa questdo de prova matematica deadesultAlém disso, ela é
injusta porque na média dos resultados um alune pErdmédia para passar
e concluir o ano com desempenho decrescente. Tangmia ser o
contrério: a média pode reprovar e o aluno estanantase crescente e
dominando o assunto no ultimo bimestre. Pelo @itéle média seria
aprovar alguém e conceder-lhe a carteira de mtaquisrque se fizermos a
média da primeira aula ou primeira semana comimalltele tendera a ser
reprovado, no entanto, domina o volante e sabgirdiri

Essa questdo de atribuir nota, obter um juizo fsaah o aluno ao término de um ano
escola, aléem de oferecer-lhe um prémio faz parteurderitual que tem origem com o
imaginario biblico, pois, ndo se poderiam encorghaubolos analogos em outras culturas.

Para Barlow (2006, p. 103) “nas escolas de Ensumal&mental e Médio da primeira
metade do século XX ndo havia muita preocupacgdoaamaliagdo formativa, e, geralmente,
elas limitavam-se a verificar trimestral ou anuaiteese os alunos tinham atingindo, ou néao,
0 nivel sacrossanto definido pelas instituicbesiafB”. Para o autor, foi a propoésito da

avaliacdo somativa que as producdes imaginariasstteram, quer celebrem uma conclusao
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temporéria, quer uma conclusdo definitiva da esiclalde: testes ou boletins trimestrais,
distribuicdo anual de prémios, exame de fim dedestu

Para alguns autores, 0 que muda a realidade escalgratica do professor embora
existam novas ideias que possibilitem mudanca. deda com Vasconcellos (2000, p. 54)
seria importante lembrar que a mudanca de mendalida da pela mudanca de pratica. Se o
discurso resolvesse, ndo teriamos mais problenmasacavaliacdo, pois qual professor ndo
sabe gque “a avaliagcdo € um processo continuo gaeum diagnéstico [...]7, ou ainda, que ja
nao disse’ vezes para seus alunos que o importante ndmtamas a aprendizagem.

Para o autor, a conscientizacdo € um longo proaksagédo-reflexdo-acdo e que exige
maturidade, forca de vontade e requer um periodmdptacdo, pois ndo é algo que acontece
instantaneamente. O educador pode ler um textocduea o0 uso autoritario da avaliagéo,
concordar com ele e continuar com 0 mesmo tipo diagdo. Assim, as ideias se
concretizam a partir da tentativa de coloca-lagpeitica.

No entanto, algumas mudancas dependem de inst&upasiores ao professor ou a
escola e sendo assim a luta € mais exigente, enmboitas delas estejam ao alcance do
professor e da escola. Fazer uma avaliacao refledivdecorativa, montar ou nao rituais de

provas, dependem da mudanca de prética.

4.5 A QUEM SE DIRIGE A AVALIACAO QUANDO SE AVALIA?

Para Barlow (2006, p. 151) “a avaliagédo esta diagfundamentalmente, ao aluno de
forma direta ou indireta, e apenas nesta condiggofermativa, isto €, colocada a servigo de
seu desenvolvimento intelectual”. Para o autoryaiacdo ndo se situa no final ou fora da
acao educativa, mas é parte integrante desta.

Embora pesquisas apontem que avaliar e medir S3es agpostas e que medir a
aprendizagem por meio de notas € algo muito corapbexaté mesmo impossivel, alguns
autores afirmam que independente dos instrumeessses devem aperfeicoar as aptidées dos
alunos do Ensino Fundamental e Médio.

N&o devemos negar certa influéncia da avaliacamastambém direcionada aos pais
dos alunos. Esses acompanham seus filhos no ecmtidicolar, estdo presentes nas reunides
trimestrais, por exemplo, e o rendimento dependalworesultados, serve como ponto de
apoio para conduzir seus filhos nas atividadeslas= Afinal, os pais ndo sdo responsaveis

apenas do ponto de vista moral e juridico, mas éamgeus apoios naturais.
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Como a funcdo da escola é reforcar a educacdo gleno recebe em sua familia,
colocando a sua disposicdo os discursos necessargsu desenvolvimento geral, cabe aqui
questionar outro direcionamento da avaliacéo, {&) aes professores.

De acordo com Libaneo (1994, p. 195):

A avaliac@o € uma tarefa complexa que néo se readussizacdo de provas
e atribuicdo de notas. A mensuracdo apenas proparcdados que devem
ser submetidos a uma apreciacdo qualitativa. Aiapdd, assim, cumpre
funcdes pedagodgico-didaticas, de diagnostico eotérale em relagdo as
guais se recorre a instrumentos de verificacad@ddimento escolar.

De fato, a avaliagdo escolar em sua funcdo pedamdiiatica se refere ao papel de
cumprimento dos objetivos gerais e especificos dlecagdo escolar e ao se comprovar
sistematicamente os resultados do processo deoermsiitiencia-se ou ndo o entendimento
das finalidades sociais do ensino.

Ecoando Libaneo (1994) essas finalidades s&o dpamagio dos alunos para
enfrentarem as exigéncias da sociedade, de imsend processo global de transformacao
social e de propiciar meios culturais a participagéiva nas diversas esferas da vida social.
Ao mesmo tempo favorece uma atitude responsavehldno em relacdo ao estudo,
assumindo-o como um dever social. Cumprindo sugdlurdidatica, a avaliacdo contribui
para a assimilagéo e fixacéo, pois a correcdo mos eometidos possibilita 0 aprimoramento,
a ampliacdo e o aprofundamento de conhecimentosabdidades e, desta forma, o
desenvolvimento das capacidades cognoscitivas¢jsi@ respeito a formas de comunicacéo
dos conteudos escolares e as tarefas escolareisdadi aos alunos.

Segundo Barlow (2006, p. 151) “a avaliacdo pedago@ um procedimento de
observacéo e de interpretacdo dos efeitos do enggamndo orientar as decisfes necessarias
ao bom funcionamento da escola [...] um profesgtaiealgumas informacgdes pedagdgicas
da avaliacao dos alunos”. O autor se refere aodtadss obtidos em provas, testes e 0s meios
necessarios para avancar nos estudos ou melhpest@s metodologicos do ensino.

Devemos mencionar que a avaliagdo escolar sergeppastar conta a sociedade da
qual a escola é uma engrenagem. Hoje politicasodergo tentam melhorar a qualidade do
ensino baseados em exaneasernosque apontam falhas em determinada escola, regido o
até mesmo um pais. A instituicdo escolar age ogersabre o professor por intermédio de
programas e instrucdes oficiais, da inspecao, maagdo inicial e continua, entre outras.

No entanto, independentemente da abordagem saci@l6g ndo, o que interessa de

fato € que aspectos psicolégicos devem estar padoeaprocesso avaliativo no sentido de



78

que o autoritarismo do professor ndo se torne umaaea ao processo de ensino-
aprendizagem do aluno. O espirito da sensibiliddeee ser o grande protagonista da
avaliacdo escolar. O aluno precisa se autoavaliatirigir-se a inteligéncia reflexiva

acompanhada da afetividade. Enfim, as dimensdesisecpsicologicas da avaliacdo devem
estar em constante interagdo no sentido de quano &eja a avaliagdo como uma grande
aliada ao seu crescimento e ndo como uma ameaga degstagna-lo em todos os sentidos.

N&o cabe, porém, vivermos em uma realidade esdalstrada pela falta de
mudancas, do comodismo, das pressdes técnicasiamlatinvas que acabam contribuindo
para um ensino de matematica arcaico, defasadmmpativel a uma sociedade globalizada
e informatizada. As criangas, 0s jovens e adoléssaréio suportam mais as salas de aula, a
forma como os conteudos sdo administrados e combétm sdo avaliados. A palavra
avaliacao remete para eles os rituais de provasnabas, recuperacao, boletins e assinaturas
dos pais. Todos os dias fazem provas, trabalhos Botas sempre aparecem como um
indicador da aprendizagem.

No proximo capitulo trataremos de aspectos relegaad concepcdes de avaliacdo que
estdo de certa forma entrelacados as conviccOpsofiessor de Matematica com relacdo aos
seus modelos mentais de ensino e aprendizagemegiesnsignificativos sobre os tipos de
avaliacdo escolar além da classificacdo como remntacdo da aprendizagem sé&o
fundamentais para a consolidacdo do processo twalemerecem destaque, pois se trata de

um importante elemento da acdo pedagodgica pardh@maedo ensino em nossas escolas.
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5 CONCEPCOES NO PROCESSO ENSINO-APRENDIZAGEM: implicacdes para a
avaliacao

Muitos professores de Matematica carregam consapvicgOes, de certa forma,
errbneas que acabam refletindo nas suas atitudesatande aula. Atitudes essas que
determinam suas concepc¢des de ensino, aprendizageawaliagdo. Faz-se necessario
conhecermos os tipos de avaliagdo escolar no sedlitd que certas convicgcdes sejam
desmistificadas promovendo assim uma mudanca niécgrde ensino-aprendizagem e
consequentemente da propria avaliagao.

Sendo assim, este capitulo, dividido em trés sedi8este as diferentes concepcdes de
avaliacdo. Na primeira secdo apresentamos o sigddi deconcepcdesio ambito filoséfico
da palavra seguido dos tipos de avaliacdo. A segapdesenta a avaliacdo na concepcao
classificatoria da aprendizagem. Na terceira seg@aliacdo € tratada como qualificadora
da aprendizagem.

5.1 TIPOS DE AVALIACAO E SUAS CONCEPCOES

Uma das concepcdes de avaliacdo escolar tem sgenorcom a Pedagogia
Tradicional, utilizada a partir do século XVI daatjdecorre a concepcdo de avaliagdo como
medida, que teve seu auge comPedagogia TecnicistaPodemos também pensar na
concepgao da avaliagdo como instrumento para fotagsio do desempenho do aluno e por
altimo a avaliacdo qualitativa onde abordaremogadiado com o sentido de libertar o aluno
das influéncias neoliberais que influenciam a edaca

No entanto, concepcdes dizem respeito a tudo qumpkatante se relaciona conosco
e forma-se através de um processo quer individuat gocial. Logo, as concepg¢fes que
tenhamos sobre avaliacdo, ensino e aprendizagemfk@mciadas por um lado, pelas nossas
experiéncias que identificamos como desse ambpoy ®utro lado pelas influéncias sociais
onde estamos inseridos (PONTE, 1992).

Thompson (1990, p. 64) define concepcdes como s&gtouturas mentais gerais,
que englobam quer as convicgbes, quer qualquerdgpconhecimento que se apoia na sua
experiéncia, tais como significados, conceitos, ppsitcoes, regras, imagens mentais

preferéncias”. Para Ernest (1991, p. 72),
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O ensino de Matematica depende fundamentalmentesistema de
convicgbes do professor de matematica, em panticiddasua concepcédo da
natureza e significado e dos seus modelos mentais enksino e
aprendizagem.

Os professores manifestam algumas convic¢des amarela sua pratica. Segundo
Goncalves (1986) algumas dessas convicgdes maggres| sustentadas pelos professores

podem ser assim sintetizadas como:

1- Para que eu seja bom professor basta que eu sejeiEnte na matéria
gue vou lecionar;

2- Ser professor € uma caracteristica inata;

3- O bom professor ter4 que se mostrar perfeito;

4- O bom professor é aquele mantém os alunos disaiime em siléncio;
5- O bom professor devera ser aprovado por todos @wsosle todo
momento.

Além do conhecimento matemético e do saber engjuar os professores de
Matematica necessitam, é fundamental consideracoasiccbes que vao diferenciar os
professores uns dos outros perpassando desdei@stegrtlassificatoria para a diagnodstica e
formativa.

N&o se pode esperar queaseeditenuma determinada concepcédo até que lhe atribua
sentido, ou que se faca diferente do que sempradayou o melhor jeito de se fazer, porque
alguém assim sugere.

Acreditamos, porém, que existem professores queco@seguem se libertar das
concepcgdes de ensino e aprendizagem do passadon Hé&edo impregnado em sua pratica
que de certa forma os impede de querer mudar airposi relacdo a pratica educativa.
Muitas escolas promovem eventos, palestras, semsngyastam muito com as verbas da
educacao no sentido de despertagspirito da aprendizagem permaneni@a espécie de
novos atrativosmas nenhuma mudanca significativa oco@eque se percebe é a falta de
reflexo desses momentos de formagdo em sua pdaticatidiano porque ndo tem o espaco e
o tempo de experimentar, discutir com 0s colegams)\@xperiéncias, ajustar os sentidos
construidos.

Segundo Santos (1997, p. 5), “a concepcao de edlm@ensino de mateméatica mais
tradicional privilegia, muitas vezes, o formalisnm,rigor, e o produto final (a resposta
correta)”. Para a autora, essa avaliacao é feifmalodo processo educativo através de testes
e provas escritas, semelhantes aos exerciciosogam® ftrabalhados em sala de aula. Ainda

ecoando Santos, esse tipo de avaliacdo serve maian@ds casos para evidenciar o que 0s
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alunos ndo sabem e muitas vezes o professor natetepo de retornar este assunto para
clarear os pontos que ainda causam dificuldadesalooss.

Sobre o formalismo no ensino da matematica e coeségmente na avaliacao escolar
€ importante destacarmos porque existem de fats thees, segundo Cury (1999), que
delineiam a trajetéria das concepc¢des do professoseja, a face esquerda denominada de
absolutista (platonismo, o logicismo, o intuicions e o formalismo) que considera a
Matematica como sendo o dominio do conhecimentoniestavel e a face direita,
denominada de falibilista, onde aceita que o canietto matematico é falivel e corrigivel,
em continua expansao. Para a autora, o formalisitroueem declinio com a abordagem
filoséfica da Matematica, mas ao mesmo ndo acomteomn sua influéncia sobre o ensino
dessa disciplina.

O processo de construcdo do conhecimento no edaifwatematica se deve, de certa
forma, pela concepcéo formalista da face direiggu8do Cury (1999), a face da Matemética
gue se apresenta aos alunos depende da filossfimna® por seus professores, ainda que
esses nao tenham claras suas concepcodes, por sefermoldados em uma determinada
férma, em seus cursos de graduacao.

Nessa mesma ldgica, ha uma concepcdo de avaliag@cada na resolugdo de
problemas proposta pela visdo internacional (NCEPMD8), que mostra varias técnicas de
avaliacdo desenvolvidas para uso em areas nao sapetarionadas com matematica.
Sugerem maneiras de medir uma vasta gama de precésdbilidades e atitudes associada a
resolucdo de problemas matematicos. O grande wbjetin questdo é sensibilizar os
professores para as complexidades da resolucédoraldemas de avaliacdo. Como ja
afirmamos, a maioria dos professores estao corissi€le que a resolucdo de problemas de
avaliacdo € uma atividade complexa, mas eles ndaréen formular suas mentes em
questbes envolvidas. As concepcOes de avaliacaomd@roblema em matematica ficam

assim organizadas de acordo com Charles; LestBaft@r (1987, p. 80):

1. Devemos avaliar processos de pensamento, bemaoesposta correta;
2. Devemos sempre tentar observar nos alunos gsirpas que surgem
durante a resolugéo de problemas;

3. Devemos combinar o nosso plano de avaliacdo aisan énfases
instrucionais;

4. Devemos avaliar as atitudes e crencas, bem oatesempenho;

5. Devemos tentar entrevistar os estudantes demapiando;

6. Cada aluno ndo deve ser avaliado apenas em eguiéncia de
resolucéo de problemas; e,

7. Os alunos devem ser informados do plano desg&aido professor.
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Com isso percebemos que novas concepcdes de emsavaliacdo vao tomando
félegos ndo apenas na educacao nacional, maseradaional também tentando contribuir
para um melhor ensino dessa disciplina. Percebemmbém que o caminho estd nos
processos de avaliacdo, nas concepcdes dos prefeskid uma énfase em avaliar o aluno
como todo respeitando suas crencgas, informandbjeswms a alcancar.

Faz-se necessario mencionarmos os tipos de awales@olar dos professores. Ao
analisarmos o contexto devemos ter em mente odipprofissional que queremos formar,
isto €, pessoa capacitada a suprir as necessidag#srcos de desenvolvimento. Os tipos de
avaliacdo estédo teoricamente envolvidos nas cofiespge ensino e aprendizagem que se

pretende alcancar. Martins (1995, p.40-41) apon#drq aspectos fundamentais:

1- Avaliacdo de Contexto em que predomina os seguiategides:

» Caracteriza a instituicao;

e Caracteriza a comunidade;

» Identifica necessidades, problemas;

» Estabelece objetivos fundamentais e metas a sexesagquidos;
 Identifica dados como: “o0 que é” e 0 “que deveed,s‘'onde estamos” e
“onde deveriamos estar”;

» Permite o conteudo, que sejam alcancados os aiqiopostos;
» Ha coeréncia entre os objetivos estabelecidosal@ade;

* Reage a pressdo externa e a oportunidade para gaci@gan

o Caracteriza o tipo de aluno.

Nesse caso, 0 autor destaca esse tipo de avatiagé@mdecisdes de planejamento.

2- Avaliacao de insumo baseada nos seguintes padrdes:

* Mostra como usar recursos para atingir metas;

» Detalha o corpo docente e discente;

» Prevé grupos eventuais de especialistas e repaesemtcomunitarios,
visitas, consultas, conferéncias;

* Prevé aperfeicoamento pessoal e profissional degzores;

» Elabora estratégias e planos operacionais detathado

» Prevé especificacdo de evidéncias que atestar@s sbjetivos foram

alcancados;

» Determina técnicas e recursos a serem utilizadosasela atividade e em
cada tarefa para alcance dois objetivos;

* Prevé a oportunidade de atingir metas em funcameclersos humanos
materiais

* Analisa como atingir produtos finais desejados;

» Especifica detalhadamente o planejamento em opesaljérias;

» Especifica materiais, equipamentos, cronogram@sn@acao, controle,
pessoal para atingir determinada meta;

» Decide se uma meta é atingivel e legal,

» Emprega testes, questionérios; e,

* Planeja aperfeigoar o programa.
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Constitui-se de todos os meios disponiveis e atibis, tendo por finalidade atingir os
objetivos do programa. Ele associa a deciséo det@stcao.

Para o autor esse tipo de avaliacao consiste msédete implementacdo que significa
toda engrenagem que aciona a formacdo do prodrawéat de adequadas estratégias de
procedimento, além de prover informacfes para desiprogramadas e mantém registro do
procedimento tal como ele ocorre:

3- Avaliacdo de Processo que sado indicados os padrdes:

» Prevé desenvolvimento e aperfeicoamento continusudéculo

» Prevé ou detecta defeitos na estratégia de proeathmou na sua
implantacao;

» Prové realimentacdo para as pessoas responsaleisipiementacao;

* Mantém um registro de procedimentos & proporgacetpseocorrem;

+ Detecta dificuldades encontradas no desempenhoatieslades de
procedimento;

» Emprega a avaliacdo continuamente durante o pedi@doplementacao;
» Auxilia na interpretacédo dos resultados;

« A informacdo ¢é delineada, obtida, registrada e tadé tao

frequentemente quanto desejada; e,

» Envolve aperfeicoamento efetivo e constante dasoplde avaliacéo.

Segundo 0 mesmo autor, o produto € o fim alcaneadeela mudancas efetuadas. Ao
descrever o produto € necessario ver se ele corrdem realidade do que se propunha em
termo de objetivos para suprir as necessidadeduttardo e esforgos de desenvolvimento. O
que se deve deixar evidente é que nesse tipo dagi@ em termos de qualidade e
quantidade o que deve ser mensurado sdo os cor@mtognas habilidades, as condutas e as

destrezas requeridas do educando para atendecespoode desenvolvimento:

4- Avaliacao do Produto que tem os seguintes padroes:

» A avaliacdo é objetiva e compreensiva;

* Mede e interpreta resultados;

» Fornece contribuigéo efetiva ao desenvolvimentsgas social,

* Usa padrbes previamente estabelecidos para comparaesultados
obtidos;

* Relaciona resultados com o0s objetivos, bem como eomolitica
educacional vigente;

* Aponta os desvios que possam prejudicar a efi@émt produto
desejado;

» Abre perspectiva para, em tempo, os aspectos falhos

» Fornece critérios para a identificacdo do desemvelnto de habilidades
fundamentais, de conhecimentos gerais ou especificale modificacéo
positiva de atitudes.
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A avaliacdo do produto abrange aspectos significatpara a aprendizagem, pois esta
inserida em um contexto participativo em que a¥gEp0S exercicios repetitivos nao tem
total influéncia no processo. Elementos efetivdacienados ao desenvolvimento pessoal e
social sdo incorporados, permitindo que outros @spesejam levados em consideracdo no
processo avaliativo. No entanto, o produto devedoer elementos para o desenvolvimento
do educando e ndo deve ser confundido com o pmadassificatério, embora o termo
medida seja bastante utilizado. Afinal, o conheaimez as habilidades do educando s&o

pontos cruciais para a avaliacao.

5.2 AVALIAR PARA CLASSIFICAR

As préticas de avaliacdo sob a forma de exameswapique conhecemos hoje tém
sua origem nos séculos XVI e XVII com o ensino @& nos padres jesuitas e em escolas
protestantes do séc. XVI.

O contexto revolucionério dos anos 1930 e a piamn@iganizacdo nacional do ensino
também contribuem no processo de avaliacdo esobolsentido de mais e mais provas
parciais, formuladas e aplicadas pelos professaresuas classes, as quais ganhaiatus

avaliativo. De acordo com Valente (2010, p. 29):

As provas parciais, cada vez mais presentes ndiaaod escolar, passaram
por um periodo cercado de cuidados pelas autosdadecacionais. Uma
verdadeira etapa probatéria da capacidade dosspwfs de avaliarem seus
proprios alunos. O peso da tradicdo dos exames,scamepresentacdo de
“justica, rigor e imparcialidade”, constituira umespécie de sombra,
apontando parametros para tornar as provas pantiais confiaveis e
adequadas a avaliacdo. Procurar-se-a, por exenmaglayer o problema, ja
evocado anteriormente, de atribuir as provas parcia desestimulo aos
estudos, para aqueles alunos nelas bem avaliadegnAhavera portarias,
circulares e determinacdes legais cujo objetivaméemtacao aos professores
de como trabalhar com provas parciais. A solucammrada € passar a
exigir que eles ndo divulguem as notas obtidasspalanos nas provas
parciais. Que seus resultados sejam sigilosos geriodo final das aulas

L.

Muitos autores trazem a tona a questdo das prmras mstrumentos de verificacdo
do processo de ensino e aprendizagem, com o abjéévavaliar o aluno. Mesmo sabendo
que a avaliacdo nédo se reduz as provas do finaindestre e do ano letivo, e nem a simples

atribuicdo de notas. Assim, a finalidade néo é\aprou reprovar, dar nota alta ou nota baixa.
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Ecoando Libaneo (1996), trata-se de um process@adenpanhamento sistematico do
desempenho escolar dos alunos em relagcdo aosvobjgiara sentir 0 seu progresso, detectar
as dificuldades, retomar a matéria quando os eelgtndo sao satisfatorios.

Uma das concepcdes de avaliacao escolar mencipoadé&sconcellos (2000) refere-
se a concepcdo Dialética-Libertadora que tem sewdafmentos na abordagem Sociocultural
discutida no Capitulo | desse trabalho. Nessa qméce fala-se muito em mudangas de

praticas e o autor aponta alguns critérios bagiacs essa autocritica no processo avaliativo:

1- Abrir m&o do uso autoritario da avaliacdo que tesia lhe faculta, lhe
autoriza;

2- Rever a metodologia de trabalho em sala de aula;

3- Redimensionar o uso da avaliagdo (tanto do pontwista da forma
como do conteldo);

4- Alterar a postura diante dos resultados da avaljaga

5- Criar uma nova mentalidade junto aos alunos, atepas educadores e
aos pais.

Segundo o autor, ndo se pode conceber uma avaliaghexiva, critica,
emancipatdria, em um processo de ensino passipetitreo e alienante. A critica recai no
conteudo significativo, pois as relagbes de avatiaependem dos conteudos significativos
que promovem um grau de entendimento e de apreyaiizaNdo mudando o conteudo, a
avaliacdo continua autoritaria, repetitiva e semtide. Como se exige criatividade no
momento de avaliar o aluno, se o ensino esta baseadrepeticdo, na reproducdo, na
passividade, na aplicacdo mecénica de passosridéividade ndo é possivel de ocorrer.

Como aponta Vasconcellos (2002, p. 59):

A separacédo entre avaliacdo e o processo de emgiradizagem, o fazer-se
avaliacdo nédo cotidiano do trabalho da sala de, andss em momentos
especiais, com rituais especiais, causou séridsigmnas para a educacao
escolar.

O autor ainda aponta que em nome da objetividadeimgarcialidade, do rigor
cientifico chegou-se a uma grande desvinculacdavdbacdo com o processo educacional.
Provas preparadas, aplicadas e corrigidas porujree ndo os professores das respectivas
turmas, era sinénimo de qualidade de ensino. Eodhuie toda essa énfase ndo passou
despercebida pelos alunos, que, por sua vez, coaneca dar-lhe um destaque especial
também, introduzindo, assim, uma distor¢do no demta avaliacao.
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Muitas escolas e educadores defendem esta énfas®ram dapreparacdo para a
vida. Os professores mais licidos percebem que darwvai@cao para os alunos no final do
bimestre muito semelhante a tantos trabalhos geeafin no decorrer do mesmo néo passa de
uma situacdo artificial, ao passo que a avaliagddena ser continua, com as proprias
atividades diérias.

Assim, enraizada na abordagem tradicional, a a&ialassificatéria objetiva um
produto e consequentemente a educacao € vistawonhagar por exceléncia onde se realiza
a educacao, a qual se restringe, em sua maior, @arten processo de transmissao de
informagdes em sala de aula e funciona como umaceag8istematizadora de uma cultura
complexa. Assim, o0 aluno ndo é um sujeito do psmesias um produto do mesmo, como
aponta Mizukami (1986, p.14):

Em termos gerais, € um ensino caracterizado ppresgcupar mais com a
variedade e quantidade de noc8es/conceitos/inf@®sagque com a
formacdo do pensamento reflexivo. Ao cuidar e &d#ata correcdo, a
beleza, o formalismo, acaba reduzindo o valor dados sensiveis ou
intuitivos, o que pode ter como consequéncia ag@uuo ensino a um
processo de impressdo, a uma pura receptividade.

E possivel colocar em préatica algumas situacdesrems que venham favorecer essa
concepcao libertadora da avaliagdo escolar de mgde minimize a as praticas

classificatorias. De acordo com Vasconcellos (200054-66):

* Na&o fazer “semana de provatealizar a avaliagdo no horario normal de
aula. As atividades (avaliagbes, trabalhos, ete)tiyerem data determinada
para realizacdo ou entrega deverdo ser marcadegofiadas”) diretamente
entre a classe e o professor, com prazo adequaperes os “calendarios de
prova” na sala de aula dos professores ou na salald,;

* N&o mudar o ritualn&o ter postura especial, fiscal especial, gicopor

a avaliacdo como uma atividade qualquer (ndo mddasala de aula, n&o
mudar aluno de lugar);

» Avaliar o aluno em diferentes oportunidad@sstabelecer um ndamero
minimo de momentos de avaliacao);

* N&o se prender s6 a provas: diversificar as forma avaliacdo:
atividades por escrito, dramatizacéo, trabalho esgypisa, avaliacdo oral,
experimentacdo, desenho, maquete, etc. (levar ema ams estagios de
desenvolvimento dos educandos);

» Diversificar os tipos de questbesestes objetivosy ou F, palavras
cruzadas, completar, pedir desenhos, enumerar @@loacom ordem de
ocorréncia, copiar parte do texto de acordo conérgri associar, formar
frases com palavras dadas, etc. Destacamos, not@nénecessidade de
espaco para avaliacao dissertativgpor dar oportunidade de expressao mais
sintética do conhecimento (sintese construida @leleo). Dar peso maior
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para questdes dissertativas, Poe exigirem maioreehwp e dominio do
conhecimento;

» Contextualizar as quest@egquestdes a partir de texto, perguntas
relacionadas a aplicacdo pratica, problemas conifisigdo, acompanhados
por desenhos, graficos, esquemas, etc.

» Colocar questdes a mais, dando opcdo de escolhes galuno (este
recurso € simples e da oportunidade de maior itdalizacdo das
avaliacbes);

* Dimensionar adequadamente o tempo de resolucdo vdtiagdo, de
forma a evitar a ansiedad®ldo ficar fazendo pressdo durante a aplicagédo
(“Faltam 307; “Faltam 25", etc.);

* Ao invés de “prova(ninguém tem que provar nada para ninguém), usar
o termo ‘Atividade” substituir a “Folha de Prova” por “Folha de
Atividades”, que também pode ser usada para trabalpesquisas, etc.
(Lembrar, no entanto, que ndo se trata apenas darrautermo);

» Deixar muito claro para os alunos e os pais quaitdos de avaliacdo
gue estdo sendo adotados pelo profes€@oeducando deve saber o que vai
ser exigido dele. Evitar sistematicamente o fatmtes pois este leva a
irresponsabilidade, & convicgdo mistica;

 N&o pedir assinatura dos paiomo as avaliacbes fazem parte do
processo, ndo tem sentido os pais terem que dasindma vez que devem
acompanhar todo o trabalho dos filhos e ndo apehavaliacdes. Devolver
todas as atividades para os alunos. Nao mandatéilara pais com matéria
da avaliacao;

» Nao vincular a reunido de pais a entrega de no&ssas reuniées devem
ser momentos de interacdo entre escola e a famdidioprmacdo dos pais.
Entregar as notas na reunido acaba destaque aQueasejam entregue
antes aos alunos;

* Realizar avaliacdo em dupla e/ou em grigpem dispensar a individual);

» Fazer avaliacdo com consujta

» Elaborar avaliacfes interdisciplinareguestdes comuns servindo para
duas ou mais disciplinas);

» Alunos elaborem sugestdes de questdéegpropostas de trabalhos) para a
avaliacao;

* Eliminar uma das notas de um conjunto, para quéun@fique menos
tenso;

* Nao incentivar a competicdo entre os alunasli, melhor dizendo,
combater sua ocorréncia, pela valorizagdo da nataa vez que,
normalmente, a competicdo ja esta presente no xtontocial. Nao
comparar alunos entre si; Cada um deve ser compazadi mesmo.
Comparacgdes criam competicao, édio, inveja, des@nim

* A avaliacdo ndo ser elaborada por terceiros, ma® gelo proprio
professor A avaliacdo nao ter que passar pela coordenagirigsdo, antes
de ser aplicada; e,

» Para ndo se sobrecarregar com corre@dpsyfessor pode fazer correcéo
por amostragem, autocorrecdo ou correcdo mutua Pellenos com sua
supervisao.

Considerados pontos importantes para essa concdpcaealiacdo escolar devemos,
entretanto, questionar a importancia de novasgasitio sentido de abrir o debate, fazer uma
reflexdo com os alunos sobre suas experiéncias a@iiacdo e sobre a necessidade de
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mudanca. Essas mudancas devem se dar atravéstdaspcbncretas e ndo ficticias tdo
comuns no dia a dia da escola.

Certos rituais que o professor ainda utiliza, déad®rma, nada constroi em termo de
ensino-aprendizagem no ato de avaliar. O autmiteri € um grande inimigo da
aprendizagem, pois impede a liberdade do individwoando-o incapaz. A escola tem a
obrigacdo de explicitar seus critérios de avaliagh@oordenacdo deve acompanhar esse
processo, mas esta deve estar a servico da amgediz ndo o contrario. Olhando para sua
avaliacdo, o professor deveria ver ali o reflexguila que é essencial em sua area de
conhecimento, aquilo que é realmente significatjue o aluno tenha aprendido, talvez por
uma logica da aproximacao da aprendizagem. De acom Skovsmose (2006, p. 46-47):

A aproximacédo dos alunos indica que (pelo menasnad) aprendizagem
pode ser entendida como acdo. Essa ideia € funtiEmesra nossa
interpretacdo de aprendizagem e, concomitantemeata,nossa visdo de
ensino. Naturalmente, ndo vamos afirmar que todes tipos de

aprendizagem podem ser vistos como acdo. Algunmraszafosdo melhor
caracterizadas como atividades compulsérias, pempbo, os exercicios
gue os soldados fazem quando aprendem a marchamsGarmas de

aprendizagem podem ser melhor escritas como aas@nil ou

enculturacdo, como quando as criangas aprendemgualfalada pela mae.
Um hébito pode ser assimilado, mesmo quando o digredo tem uma
intencdo clara de adotar aquele habito. Achamositudo, que a

aprendizagem como acdo pode ser associada a aprédislades e

queremos elaborar mais sobre isso.

O autor enfatiza que para uma atividade ser cleadd como agéo é preciso que haja
intencionalidade por tras dela. Um segundo requista que uma pessoa possa realizar uma
acao é que nao esteja numa situacao sem altesyatigaie evidencia o papel da avaliagdo no

processo de ensino-aprendizagem.

5.3 AVALIAR PARA QUALIFICAR

Avalia-se qualitativamente quando se verifica asesignificativos e realmente
representativos dos contetdos desenvolvidos emdsatala. 1sso ocorre quando se tem a
preocupacéao primordial de verificar se o alunopgazale, diante da compreenséo ensinada do
conteudo, a partir dele, conseguir emitir opiniddsggar a conclusdes, fazer analises, ter
posicionamentos criticos, discutir ideias e demranstriatividade. Também avalia-se
qualitativamente quando se leva em considerac&ispsctos como participagao, interesse,
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atencédo, responsabilidade, assiduidade, pontualidaldom relacionamento com os colegas e
professores, que se constituem na base de todesgmdce aprendizagem. Demo (2004, p.

156) afirma que:

A avaliagdo qualitativa pretende ultrapassar aiagéd quantitativa, sem
dispensar esta. Entende que no espaco educatiyyooessos Sd0 mais
relevantes que os produtos, ndo fazendo jus aaelalj se reduzida apenas
as manifestagbes empiricamente mensuraveis. E&tasngis faceis de
manipular metodologicamente, porque a tradicdo tifiesmn sempre
privilegiou o tratamento mensurado da realidadangando, por vezes, de
maneira incisiva em algumas disciplinas sociaign@oa economia e
psicologia. Todavia, ndo se pode transferir a #igéib metodoldgica a
pretensa reducao do real. Este € mais complexmaginte do que sua face
empirica. A avaliagdo qualitativa gostaria de cheg@ a face qualitativa da
realidade, ou pelo menos de se aproximar dela.

De acordo com Libaneo (1994, p. 196):

A avaliacdo escolar € vista como um componenterdgepso de ensino que
visa, através da verificacdo e qualificagdo dogltados obtidos, determinar
a correspondéncia destes com 0s objetivos propastatai, orientar a

tomada de decisGes em relacdo as atividades seguint

O autor também enfatiza que nos diversos momerdgsracesso de ensino se dao
tarefas de avaliacdo, como a verificacdo, a quafiio e a apreciacdo qualitativa. Assim
Libaneo (1994, p. 198) descreve:

» Verificacdo coleta de dados sobre o aproveitamento dos glat@sés

de provas, exercicios e tarefas ou de meios awegli@omo observacdo de
desempenho, entrevista, etc.;

* Qualificacdo comprovacdo dos resultados alcancados em relagsio
objetivos e, conforme o caso, atribuicdo de notasonceitos;

» Apreciacdo qualitativa avaliacdo propriamente dita dos resultados,
referindo-os a padrdes de desempenhos esperados.

De acordo com a Lei de Diretrizes e Base da Edochig&ional, a Lei 9.394/96, a
verificacdo do rendimento escolar observara aagad cumulativa do desempenho do aluno,
com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobrpiastitativos e dos resultados ao longo do
periodo sobre as eventuais provas finais. No emtaegundo meu ponto de vista, as praticas
avaliativas do ensino de Matematica priorizam gmeet®s quantitativos sobre os aspectos

qualitativos.
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Na verdade, uma das caracteristicas fortes desdamgio é a flexibilidade, que
permite uma acéo centrada em processos devido avelacdo a partir das descobertas
sucessivas que ocorrem no quotidiano escolar.dbigpreende a esséncia do processo ensino-
aprendizagem e representa de certa forma uma augtuprocesso quantitativo. Assim, esse
processo estd inserido numa concepcdo democragicansino. Existem autores, como
Esteban (2001), por exemplo, que embora reconhegawaliagdo qualitativa como um
grande avanco na proposta de avaliacido escolaabiflosque no ensino de Matematica
sempre foi valorizado o desenvolvimento individdalaluno, mas para viver em sociedade,
saber trabalhar em grupo de forma colaborativanéator crucial indispensavel o trabalho

coletivo como apontam Esteban; Hoffmann e Jan8( p. 59):

O entendimento de varios elementos de matemat@a, ¢omo as
representagdes convencionais, necessita de trabathanclua a interagéo
das criancas. A partir da tentativa de comunicgo através de uma
representacdo, pode-se compreender a importaneia quutro entenda o
significado do que se esta tentando representar.

Assim, a afirmacéo desses autores vem elucidaa airads a avaliacdo qualitativa no
sentido de que a analise da producdo do aluno tangb&m momento essencial para o
processo de planejar e avaliar, haja vista queibisarda producéo de estratégias corretas ou
erradas dos alunos nos leva a refletir sobre auagéq do planejamento aos objetivos. Ainda
de acordo com Esteban; Hoffmann; Janssen (20081)p.sobre o proposito de enfatizar a

avaliacao qualitativa, afirmam que:

A explicacdo dos objetivos de ensino pelo profepsde permitir-lhe tragar
um mapeamento do desenvolvimento do aluno [..[JmEpeamento, ajuda
o professor a sistematizar a avaliacdo de apregehizalo aluno e também
do resultado alcangado, auxiliando na decisdortktaimentos para avaliar,
do planejar e da necessidade, a cada momento, rda ta partir da
necessidade de cada aluno. Por fim, 0 mapeamentutpaima avaliacdo
gualitativa do processo e do resultado. E mesm@andm o sistema
educacional exigir uma medida numérica (ou nomigalya do aluno, tal
instrumento sistematizador permitirA ao professma umaior clareza do
desenvolvimento do aluno que qualificard os coaseitas notas atribuidas.

O que realmente necessita ficar esclarecido é @ datque € preciso haver uma
qualificacdo na avaliacdo escolaGabemos que as pesquisas apontam a importan@a ou
supremacia que se dapaova escrita.Talvez esta seja 0 Unico instrumento avaliativm ta
presente nas escolas, contudo, o professor prexfleir sobre o que a resposta escrita do
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aluno pode Ihe dizer sobre seu desenvolvimentcs badilidades e que rumo tomar na
continuidade de sua préatica pedagdgica. Muitassyamea resposta errada ndo explicita ao
professor o ponto que esta impedindo chegar astsporreta do aluno.

De acordo com Hoffmann (2003), ecoando Kamii (1984d)vir o aluno é essencial
para avaliar seu desenvolvimento e a nossa pigidagdgica e que a observacao do aluno €
também um instrumento que permite entender a origemerro ou as habilidades e
concepcdes construidas em um acerto.

Ainda mais, Luckesi (2006, p. 126) justifica que desenvolvimento do educando
pressupde o desenvolvimento das diversas facetssrdmmano.” Ela se refere a cognicéo, a
afetividade, a psicomotricidade e o modo de vi¥ssim, a crianga, o jovem ou o adulto se
educam no processo social como um todo, dai a exmdpkde de se avaliar o educando em
processo de aprendizagem.

A avaliacdo cumpre uma de suas finalidades, isto sé; diagndstica e
consequentemente qualitativa e ndo classificatpaenitindo assim a inclusdo do aluno em
seu processo de aprendizagem, com o objetivo der pedireciona-lo a qualguer momento,
se necessario. No entanto, Lopes e Muniz (20163).ecoando Zabala (2007), justificam

gueninguém gosta de jogar um jogo onde sempre p&eedo assim, afirmam que:

Uma das grandes causas da evaséo, porque ningeémpegmanecer em um

lugar onde sempre é perdedor. A avaliacdo devealjud aluno a

desenvolver sua capacidade de tolerancia, suaidagacde atender as
demandas do grupo, etc. e ajudar a cada um seg@snslaas possibilidades
sem estabelecer um teto. Ela tem que propiciar praiica educativa

transformadora, levar o aluno a melhorar.

Cabe aqui ao professor questionar os instrumenalmfvos adotados em sua pratica
escolar. E preciso considerar os estagios de dels@mento especifico dos alunos, tendo em
conta a dimensédo do que o aluno pode vir a sabeo, gue ele sabe. Assim, o professor
contribui para que a escola cumpra seu papel iNdespossibilite a cada aluno explicitar seu
potencial, devendo ocorrer a superacdo dos instnam@valiativos apenas para a atribuicdo

de notas ou conceitos e para a aprovacao ou reteogéestudantes.
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6 ASPECTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Ecoando Oliveira e Alves (2001, p. 57):

Pesquisar é procurar, e SO procura quem se aché#isfago, inquieto,
curioso, quem se sente desafiado pelo mundo, gédemserconforma com as
explicacdes que lhes sdo dadas. “E assim porquersefoi”; “é assim
porgue eu quero”; “é assim porque fulano disse&jueFrases utilizadas no
cotidiano de homens e mulheres comuns. Frasezadis, de formas
estilisticamente mais sofisticadas, no mundo acawénda ciéncia e da
filosofia.

Para as autoras, num exercicio investigativo vamosando os fios que originam
aquele significado, aquele no, aquela explicacgoela concepcéo. A curiosidade e a nossa
insatisfacdo nos impulsionam até o limite de nogsatezas deixando-nos envolver pela
davida, pela incerteza e pela propria ansiedade.

Ao registrar o percurso metodoldgico, o pesquisatkirara pistas de como esta
concebendo a relagdo objeto-sujeito do conhecimedto entanto, conforme Gonsalves
(2003, p. 61) “a questado metodoldgica € bem ma@amindica um processo de construcéo,
um movimento que o pensamento humano realiza pangareender a realizacédo pessoal”. No
nosso caso, trata-se de investigar as concepcgeéatieas avaliativas de professores de
Matematica do Ensino Fundamental. Conforme afirrvioreira e Callef (2008, p. 16-17):

A pesquisa que o professor pode conduzir no cantixprética profissional
imediata, com o objetivo de melhorar sua praticdagégica, desenvolver
novas estratégias de ensino e buscar solu¢bempar@blemas que afetam
a aprendizagem do aluno, ajudando os gestores wzagib a entender
melhor o contexto em que ocorrem o ensino e a dizayem.

Percebemos que, de acordo com as afirmacdes @degeess, a pesquisa desenvolvida
pelo professor tem a vantagem de aumentastatusintelectual a medida que possam
demonstrar estas habilidades em diversas situagdestidiano escolar.

Conforme Lankshear e Knobel (2008, p. 14) “melh@grercepcéo do papel e da
identidade profissional dos professores e a ideiguke o desenvolvimento com a pesquisa
pedagogica pode contribuir para um ensino e umandmagem de melhor qualidade nas
salas de aula” sdo sem duvida objetivos e promdiittdamentais da pesquisa pedagdgica.

Este capitulo trata dos aspectos metodoldgicosedquisa. Esta dividido em quatro

secodes. A primeira secdo trata da escolha do téanproblematica e o tipo de pesquisa. A
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segunda, sobre a coleta de dados a qual foi demdaduas subsecfes que descrevem o0
primeiro e o segundo momento da pesquisa. A gqeagado é sobre a andlise e tratamento dos
dados que por sua vez foi dividida em uma subsggé@presenta as subcategorias da analise

de conteudo.

6.1 AESCOLHA DO TEMA, O PROBLEMA DA PESQUISA E AHO DE PESQUISA

Avaliacdo em Mateméatica um tema polémico e bastante discutido no meiolas
porque de certa forma, a maneira do professoraavsgius alunos reflete suas concepcdes de
ensino e aprendizagem. Acredita-se que mudandati@gavaliativa, melhora-se a qualidade
do ensino. Embora seja considerada uma realidaskarita visivel a prioridade dada aos
aspectos quantitativos com relagdo aos qualitagpedss professores de Matemética, nossa
pesquisa investiga as concepcdes e praticas avadiato professor e a relagcdo com o ensino
e aprendizagem.

Conforme Ghedin e Franco (2008, p. 78) “a invesgaé uma forma de acdo que
procura tornar visivel o invisivel, fazendo pereebeque ndo se percebe e ver o que
normalmente néo se vé”.

Investigar as concepcdes e praticas avaliativas pdofessores de Matemética do
Ensino Fundamental Il de escolas publicas e péatiesi tem relevancia no sentido de
compreender a relacdo entre essas e 0 processwside e aprendizagem. Sabemos que a
realidade entre escolas publicas e particulareseatif, mas a nossa curiosidade é saber se no
pensaravaliacdoessa difere. H4 uma preocupacgdo nossa em idantifiperfil do professor,
sua formacdo, sua experiéncia docente, suas cdieepde ensino aprendizagem, o
significado dos instrumentos avaliativos, a dispiidiade para atividades escolares e
consequentemente o impacto desse processo corsubimdes finais, para assim chegarmos
as suas caracteristicas e apontarmos caminhos conobuicdo para uma melhoria do
ensino.

Optamos pela pesquisa qualitativa descritiva, geiacordo com Gonsalves (2003, p.
65):

Pesquisa desse tipo objetiva escrever as cardicisisle um objeto de
estudo. Dentre esse tipo de pesquisa estdo as euetilzam as
caracteristicas de um grupo social, nivel de atemdtio do sistema
educacional, como também aquelas que pretenderoldgse existéncia de
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relagBes entre varaveis. Nesse caso, a pesquis@stdointeressada no
porqué, nas fontes do fenbmeno: preocupa-se emsedapae suas
caracteristicas.

Utilizaremos o questionario e a entrevista parataotle dados. O guestionario é um
instrumento de coleta de dados com questdes a sergpondidas por escrito sem a
intervencao direta do pesquisador. A entrevistges®d presenca do pesquisador, a fim de
obter dos sujeitos as informag¢des importantesneaponder ao problema. Conforme Moroz e
Gianfaldoni (2006, p. 79):

Tanto o questionario quanto a entrevista devem cédadosamente
planejados, de forma que as questdes especifiqleamente o conteldo
gue se pretende seja abordado pelo sujeito. Avstligem a vantagem de
envolver uma relagdo pessoal entre pesquisadaotdsupeque facilita um
maior esclarecimento de pontos nebulosos. Porémposeum lado a
entrevista tem a vantagem de maior flexibilidaderelacédo ao questionario,
esse tem a vantagem de poder ser utilizado em amdgmnumero de pessoas
ao mesmo tempo.

Devemos entender que as perguntas livres sdo agyatamenos limites impdem ao
sujeito, ao contrario das perguntas estruturadms dimites sdo impostos pelo pesquisador.
No caso da nossa pesquisa preparamos um quegiicoan aproximadamente sete questdes
abertas. Essas questdes foram elaboradas comvobjéem definidos no sentido de obter
informacdes relevantes sobre o professor com @lagdnimero de escolas que leciona,
quantidade de alunos por turma, recursos didatmesodolégicos que utiliza além de
identificar elementos relevantes sobre cursos delizacdes pedagodgicas, formacgdo
académica entre outras.

Percebe-se que, de forma explicita, as questéesom@@mplam o tema avaliacdo, mas
a partir delas podemos confrontar com o perfil didgssor com suas praticas avaliativas. Um
professor, por exemplo, que atualmente ainda egudzbalha em mais de uma escola com
um numero significativo de alunos por sala ndo sepi@z de afirmar que usa a avaliacdo no
processo de forma qualitativa. Ou ainda que € cdpdazer o diagnostico do aluno por meio
de atividades individuais ou em grupo.

Com relacdo a entrevista, foi realizada com o olgete obter dados mais peculiares
do questionario principalmente com as questbéesisia® e aprendizagem. Nele objetivamos
conhecer a historia de vida do professor na formagscolar em todas as instancias.

Buscamos compreender também elementos signifisatiegorocesso ensino e aprendizagem
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por meio dos relatos orais no sentido de identificgs como se da a dinamica das aulas do

professor em especial das praticas avaliativas.

6.2 SOBRE A COLETA DOS DADOS

A coleta de dados deu-se no meio escolar com parfes de Matematica do Ensino
Fundamental Il de escolas publicas e particulaeeSampina Grande, nos meses de setembro
e outubro de 2011, por meio do questionario e di@data. Segundo Moroz e Gianfaldoni
(2006, p. 83) “é 0 momento em que se obtém asnrE#pdes necessérias e que serdo alvo de
analise, posteriormente”. Para esses autores,dus daletados tém uma direcéo focada pela
questdo que, enquanto pesquisador, pretende-sendesppelo objetivo que se pretende
atingir. No nosso caso, pretendemos identificarcascepcdes e praticas avaliativas de
professores de Matematica do Ensino Fundamendal ¢idade de Campina Grande.

6.2.1 Primeiro momento

Apéds autorizacdo da direcdo das escolas e a péoniks professores selecionados,

partimos para a aplicacdo do questionario que noagseguintes questoes:

Onde fez seu curso de Licenciatura em Matematica?

Ha quanto tempo vocé leciona Matematica?

Vocé ja fez cursos de capacitacdo? Quais?

Em quantas escolas vocé trabalha atualmente?

Em média, quantos alunos ha em cada sala queecio@a?

. Segundo sua prética docente, qual o problema trgo& leva a uma
def|C|enC|a no ensino de Matemética?

7. Quais metodologias vocé ja usou, adotou, adotpeoga em adotar em
suas aulas de Matematica? Em caso negativo, justifi

°".U".~5.°°!\’!—‘

O objetivo desse questionario foi o de identified@mentos significativos, porém
periféricos a nossa pesquisa de mestrado no seméidoapear o perfil do professor e da
escola onde acontecem as aulas de Mateméatica. Eesasstas foram utilizadas para a
analise dos dados, pois refletem na pratica degsof a sua postura didatico-pedagogica. O

codigo de identificacdo do professor nas entrevifgtiao mesmo utilizado no questionario.
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Como o professor de Matematica relata sua concepgéiética em avaliacdo escolar,
historicamente reproduzida e quais reflexdes elsddre a relacdo ensino-aprendizagfela
tem como eixo tematico a aprendizagem matemaiceepcdes de avaliagdo e instrumentos.
Essas respostas foram transformadas em textos @sdapalisadas e discutidas com a
literatura de forma indutiva.

Héa quatro vantagens para o professor/pesquisaboe eaiso do questionario segundo
Moreira e Callef (2008, p. 96), “uso eficiente dmmpo; anonimato para o respondente;
possibilidade de uma alta taxa de retorno e peagyrdadronizadas”.

No nosso caso, o niumero de dez professores saddo®mnle quatro escolas do Ensino
Fundamental Il de Campina Grande é a amostra dquiges Ndo é considerada uma
amostragem grande e além do mais pedimos que iHficky@io do professor fosse preservada
assim como o da escola também. As questdes forartaalpara que o professor se sentisse

livre e espontaneo em suas argumentagges.

6.2.2 Segundo momento

O segundo momento da pesquisa deu-se por meiati@&ista-coletiva ou individual
respeitando a vontade do professor, apO0s analiseqdestionarios dos professores que
quiseram colaborar com a pesquisa. Foram colocadasma sala onde iniciamos um debate
sobre questdes abertas tendo como tema avaliagé&spadhtaneidade com que a entrevista foi
conduzida permitiu que os professores se sentiasemntade em suas falas para que a nossa
investigacdo se aproximasse da real situacdo deesabla. Todas as entrevistas-coletiva ou
individuais realizadas nas quatro escolas forawagias e depois transcritas.

Segundo Moroz e Gianfaldoni (2006, p. 87) “o pesagor ja deve ter uma ideia mais
ou menos clara das possiveis dire¢cdes tedricasstlmiae e parte entdo para trabalhar o
material acumulado, buscando detectar os princgzdiados da pesquisa”.

Foi elaborado um roteiro com (10) dez questbesalé verificar como o professor de
Matematica relata suas concepcdes e pratica avatia quais reflexdes ele faz a respeito das
relagcdes ensino-aprendizagem.

As questdes da entrevista seguiram um roteiro viéxjApéndice D), permitindo
adaptacOes e enriquecimento, quando necessarioed@ada uma entrevista piloto, com o
objetivo de verificar se por meio deste roteiro efgrevista seria possivel levantar os

conteldos necessarios para responder aos objdavossquisa.
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Inicialmente os participantes foram informados de ge tratava de uma pesquisa de
pés-graduacdo em nivel de Mestrado, que os dadesdos seriam sigilosos em todos os
aspectos e que seus nomes seriam preservados.p@diatgpante assinou um Termo de
Consentimento (Apéndice B) logo ap0s a Autorizad@®iretor Escolar (Apéndice A), além
de um questionario contendo sete questdes abApéadice C) com o objetivo de identificar
o0 seu perfil.

As entrevistas foram realizadas em local resendadescola, com duracdo meédia de
30 minutos, ocasido em que os depoimentos dosssmfes foram registrados em um
gravador digital mp3, e, posteriormente, transsrita integra. Conforme Franco (2008, p.
12):

As mensagens expressam as representacfes sociapualidade de
elabora¢cdes mentais construidas socialmente, & gardindmica que se
estabelece entre atividade psiquica do sujeitoobjeto do conhecimento.
Relacdo que se da na pratica social e historichudeanidade e que se
generaliza via linguagem. Sendo constituidas deegsms sécio-cognitivos,
tém implicagBes na vida cotidiana, influenciando apenas a comunicagéo
e a expressdo das mensagens, mas também compdasimen

Segundo o autor, 0 que esta escrito ou falado €esgya 0 ponto de partida para a
identificacdo do contetdo. Assim, a andlise e erpnétacdo dos conteldos sdo passos (ou
processos) a serem seguidos.

Devemos levar em consideracdo que as entrevigiagjeestionarios foram coletados
no meio escolar com horario agendado conforme ¢ordie disponibilidade dos professores.
As guestdes propostas nas entrevistas nao foramygddas de antemao para que o professor
fosse 0 mais esponténeo possivel.

Elaboradas as questdes norteadoras da pesquigiimopa para a questao geradora
sendo elaComo o professor de Matematica explicita sua cog@&epe pratica em avaliacdo
escolar, historicamente reproduzida e quais refbsx@le faz sobre a relagdo ensino-
aprendizagem?Ela tem como eixo temético a aprendizagem mateméationcepcdes de
avaliacdo e instrumentos. As questfes elaboradascgoduziram a entrevista foram as

seguintes:

1-Conte-me a respeito de sua vida escolar no decome sua
infancia/adolescéncia. Essa questdo tem como w@bjeestimular o
informante a relatar sua vida escolar por meio oral
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Para o teor da nossa pesquisa ela é significaivaentido de que seja
possivel que o professor reflita na sua vida @fiwl o que ele vivenciou
como estudante

2-Conte-me a respeito de sua escolha profissional.

Essa questdo tem como objetivo de identificar oterohénantes que
condicionaram a escolha profissional. Um ponto vetéara a nossa
pesquisa, pois compreendemos que quando um profgssa daquilo que
faz, no nosso caso, ensinar, o trabalho € maisupvoddaquele que nao
gosta da sua profissao.

3-Como foi 0 seu curso?

Ela tem como objetivo conhecer alguns aspectosvaeles em sua

formacdo. Sendo assim, é possivel fazer uma ligagéie a pratica docente
e a sua formacéo académica. Essa informacédo tatigrgmodera nos ajudar

esclarecer as praticas avaliativas do professeal@ade aula. Partindo para
questBes mais significativas para nossa pesqulashpramos a quarta

guestao:

4-Em sua opinido, para qué aprender matematica?

Essa questéo objetiva verificar a concepcao de@mks matematica que os
professores possuem. Talvez seja a questdo crqamigue ira indicar a
concepcao de ensino do professor que consequeriteteed forte ligacédo
com a pratica avaliativa.

Com o objetivo de identificar a concepgdo de agabaescolar em
matematica do professor, formulamos a questéo menmicinco:

5-O que é avaliar segundo sua pratica atual em dalaula?

Observamos que as questdes quatro e cinco est@iarmnte relacionadas
no sentido de que a resposta da primeira se cdaffooom a segunda, dessa
forma as analises dos dados vao ficando cada vez priaximos de uma
possivel conclusdo da nossa investigacao.

6-Em sua opinido, houve alguma mudanca signifieathas praticas
avaliativas nessas Ultimas décadas? Cite-as.

Essa questdo foi elaborada como o objetivo de d#&mar, segundo a
experiéncia do proprio professor, a evolucdo dagigas avaliativas. E
possivel até que nenhuma mudanca significativaatemtorrido nessas
Gltimas décadas porque sabemos que a escola @néroluindo e
reprovando, porém para compreendermos se isso é#gdo com O0s
instrumentos avaliativos, formulamos a questéolsheeno sete:

7-Quais os instrumentos avaliativos mais utilizadesn sua préatica

avaliativa? Justifique-os.

Conhecer os instrumentos mais comuns adotadosppeflessor nos leva a
compreensdo do que € mais valorizado no procesd@taxo: 0s aspectos
gualitativos ou 0s aspectos quantitativos.

Sabemos que é comum na maioria das escolas o swofadlizar a prova

escrita e individual como sendo o0 instrumento av&bh mais comum e

talvez considerado o mais eficiente. Procurandopceemder melhor essa
realidade foi que formulamos a questdo de numéoo oi

8-Que relevancia tem para sua pratica avaliativapasvas escritas? Elas
séo utilizadas com frequéncia? Que critérios votiBza para atribuir a
nota: o raciocinio? O célculo final? Explique.
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ApOs todo esse questionamento, agora € o0 momermoteledermos se todos
esses caminhos apresentados condizem com o rendimgresentado no
final do ano escolar, ou seja, identificar 0 niume® aprovados ou
reprovados. Para isso, elaboramos a questéo nove:

9-Quantos alunos ficam em média reprovados na s@ptina? Depende
da turma? Comente.

Finalmente, para finalizarmos nossos questionaraemti@speito da préatica
avaliativa do professor de Mateméatica em sala t&e alaboramos a questao
de numero dez que tem como objetivo identificapacepgdo de ensino e
aprendizagem do professor.

10-Como vocé pode utilizar a avaliagdo em matera&tmmo ferramenta no
sentido de melhorar a qualidade do ensino?

Essa questdo certamente trar4 muita informacae sobisdo do professor
no sentido de que a avaliacdo esteja ou nao iasedadgrocesso de ensino-
aprendizagem ou apenas como um elemento que naecetegdio com o
mesmo.

Os dados obtidos por meio do questionario e/oueesta foram tabulados ou
transformados em textos para em seguida serentidizs@ analisados.

As tarefas que foram realizadas para organizar asbosd podem ser resumidas
conforme Moroz e Gianfaldoni (2006, p. 85-86):

» Decidir sobre as categorias: esta tarefa envolv® t@ver as categorias
ja propostas quanto formular novas;

 Compreender como o0 dado se apresenta em cada riatpgoposta
(tabular os dados coletados);

* Representar os dados ja tabulados em tabelasadigurquadros;

» Estabelecer relacbes entre os dados.

E importante salientar que, neste trabalho, cormiges as fontes orais e escritas
como caminho para desvendar questdes e abrir pogbhkematicas no campo da Avaliacdo
Escolar em Matematica.

Além disso, considerando-se que nossa sociedadeiposno padrdo de verdade o
discurso cientifico divulgado por diferentes formasopinido emitida ou omitida pelos
professores de Matematica contribui na construglo rdpresentacdes que a comunidade

escolar possui.
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6.3 SOBRE O LEVANTAMENTO DE DADOS

A trajetoria metodologica desta pesquisa iniciom @ selecdo do grupo com o qual
trabalhamos. Assim, participaram dessa pesqilegaprofessorede Matematica do Ensino
Fundamental Il, dguatro escolas da rede publica e particular de uma cidadéstado da
Paraiba. O presente trabalho contou com a pag@ipapenas de professores que compdem o
quadro proprio do magistério que estavam disposigara participar das entrevistas e dos
questionarios.

Do total de dez professores entrevistados, trésupos mais de vinte anos de
experiéncia no magistério atuando com o ensino aeeiatica, trés professores com mais de
dez anos de atuagdo e quatro com até seis anogeieéacia. Dentre eles, oito professores
cursaram Licenciatura Plena em Matematica na UEEBando um que esta em fase final de
conclusdo do curso. Dentre esses professoresséoisnestres em Educacdo Matemética e
com Especializagdo em habilitagéo especifica.

Para a realizacdo dessa pesquisa foi utilizadatravesta semi-diretiva, que néo é
inteiramente aberta e nem direcionada por um grandgeero de perguntas precisas: o
entrevistador fez uso de uma série de perguntass gioerente com o tema da pesquisa
proporcionando dessa forma liberdade e espontateig@ra o entrevistado. Algumas
entrevistas foram coletivas e outras individuam)ferme preferéncia e disponibilidade do

entrevistado que se deram no meio escolar.

6.4 SOBRE ANALISE E TRATAMENTO DOS DADOS

Desenvolvemos a analise dos dados, posteriormemgascricdo das entrevistas, de
acordo os pressupostos tedricos metodoldgicos ddisende Conteudo de Franco (2008, p.
18) que afirma ser o ponto de partida da Analis€deteido a mensagem, seja ela verbal
(oral ou escrita), gestual, silenciosa, figuratiglpcumental ou diretamente provocada.
Necessariamente, ela expressa um significado esntius.

A Analise de Conteudo pretende superar as duvatadtecer a compreensao de um
texto por meio de regras para fragmentacdo do medmis regras, determinantes de
categorias, devem ser homogéneas, exaustivas, sexdu objetivas, adequadas ou

pertinentes. De acordo com Franco (2008, p. 24):
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A andlise de contetdo pode ser considerada comoounjunto de técnicas
de analises de comunicacles, que utiliza procedasesistematicos e
objetivos de descricdo do conteddo das mensageinserdgdo da analise de
conteudo € a inferéncia de conhecimentos relat@sscondicbes de
producdo e de recepcdo das mensagens, inferéntziagee ocorre a
indicadores (quantitativos ou nao).

Para satisfazer as regras quanto a homogeneidadmcamentos devem obedecer a
critérios precisos de escolha e ndo apresentar sieramgularidade fora de critérios, “as
respostas dadas as questdes que se referem a@deataido, na entrevista, devem, todas
elas, serem obtidas mediante a utilizacdo de t@srdiemelhantes em situacfes, igualmente,
semelhantes e devem ser realizadas por individondsiges” (FRANCO, 2008, p. 54).

Com relacao a representatividade, é preferivelziedupréprio universo, ou seja, um
estudo de caso com dez professores de Mateméatidansino Fundamental 1l e escolas
publicas e particulares da cidade de Campina Gr&wigforme Franco (2008), para garantir
maior relevancia, maior significado e maior corésista daquilo que é realmente importante
destacar e aprofundar no estudo em questao.

No que se refere a exaustividade das regras, npodeedeixar de fora nenhum dos
elementos por esta ou por aquela razdo (dificuldedacesso, impressdo de néo interesse)
gue nado possa ser justificavel no plano do rigor.

A exclusividade das regras determina que um messnoeato do conteudo, ndo pode
ser classificado aleatoriamente em duas categdiferentes.

A objetividade nas regras refere-se aos codifiezldiferentes que devem chegar a
resultados iguais, ou seja, as diferentes partesnmdenesmo material, ao qual se aplica a
mesma estrutura de categoria, mesmo quando sulasetichrias analises.

Com relacdo a pertinéncia das regras os documealgesm estar adaptados ao
conteldo e ao objetivo do trabalho no sentido desitigar as concepcdes e praticas de
avaliacdo escolar do professor de Mateméatica dm&raindamental Il.

Trata-se de uma abordagem qualitativa em que aaaacdo, a descricdo e a
interpretacdo sao etapas essenciais dessa metadolog

Para a realizagdo da andlise de conteudo, procedasneeguintes etapas de acordo
com Franco (2008, p. 52):

Pré-analise: procedemos fazendo a transcricaalliges 10 entrevistas
distribuidas entre os professores de MatematicRrdino Fundamental I,

resultando naconstituicAo do corpus,considerados o conjunto dos
documentos tidos em conta para serem submetidospraedimentos

analiticos.
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A seguir realizamos a leitura flutuante que nordieeFranco (2008, p. 52):

Esta fase é chamada de leitura flutuante, por giaalcom a atitude do
psicanalista. Pouco a pouco, a leitura vai se tmmamais precisa, em
funcdo das hipdteses emergentes, da projecdo dastemlaptadas sobre o
material e da possivel aplicacdo de técnicas aitiz com materiais
analogos.

Estabelecemos um mesmo codigo tanto para o quéstiaquanto para cada uma das
entrevistas com objetivo de compor o sentido do ttalentrevista:

Exploragdo do materialextraimos unidades de significado no texto, emanu®»-0s
(Apéndice E). Posteriormente, estas unidades deifisaylo constituiram unidades de
registro.

Categorizacao:organizamos a unidades de registro em categorsageategorias a
partir dos relatos orais dos professores entralostaconstituindo os eixos tematicos para
analise.

Tratamento dos resultadospresentamos os dados das categorias por meionde
texto de modo que expressasse 0 conjunto de sigtifinas diversas unidades de registro.

Interpretacéo:realizamos as interpretacdes das categorias atsgjocias objetivando
a compreensao profunda do contetdo estudado.

6.4.1 Sobre Categorizagédo e Subcategorizacao dissDa

Definidas as unidades de analise, chega 0 momeniefinicdo das categorias. A
categorizacao € uma operacao de classificacaedwptos constitutivos de um conjunto, por
diferenciacdo seguida de um reagrupamento baseadanalogias, a partir de critérios
definidos. “A criagdo de categorias € o ponto @uda andlise de conteudo” (FRANCO,
2008, p. 59).

O conteudo das entrevistas, por meio de unidadeedgistro, foi agrupado em seis
categorias e respectivas subcategorias, as quaises®rrentes das respostas dos sujeitos
entrevistados. As categorias constituiram o0s eimodeadores para a analise tematica
explicitada a seguir:

Em um primeiro momento, devemos considerar relevamtossa pesquisa em questao

as lembrancas vividas pelos professores de Matesmat envolvimento do processo de
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construcao e reconstrucéo de experiéncias pasgagasiéncias essas tanto como estudantes
do ensino Fundamental e Médio quanto o ensino &upéssim, nesta perspectiva, foram
resgatadas as experiéncias que marcaram o pratesscolarizacdo, formacao profissional e
pratica pedagogica dos professores de Matematiman especial atencdo as questbes
avaliativas de cada entrevistado.

A opcao por essas categorias e subcategorias dedestitese dos conteudos das
entrevistas dos sujeitos, remetendo as suas emp@sécom sua formacado basica e
superior, aos seus julgamentos e contribuicdes fpamaacao profissional como professor
de MatematicaAssim surgiu &ategoria 1que tem como subcategorias€nfase no ensino
tradicional pouco direcionado aos aspectos criticefiexivos do professores; A presenca de
praticas avaliativas tradicionais no processo deatarizacdo e A escolha profissional e a
relacdo com a Matematica

Todas as subcategorias sé&o decorrentes das infigmabtidas a partir dos relatos
encontrados pelos professores de Matematica dalipasdssas informacdes sdo de grande
significado para a nossa pesquisa porque os aspeatwida do professor no tocante a sua
formacdo profissional, entre outras, repercutem caxepcdes da avaliacdo que fazem.
Lembrando que de acordo com Franco (2008, p. &lydeegorias ndo sao definidas a priori.
Emergem da fala, do discurso, do contetdo das st&spe implicam constante ida e volta do
material de andlise a teoria”.

Com relacdo a Categoria & aprendizagem matematica segundo a pratica do
professortem como subcategorias Enfase da aprendizagem voltada as concepgdes de
ensino do professor; Caréncia de novas metodolaggasnsino-aprendizagem e Presenca da
problematica que causa a deficiéncia no ensino déeMatica As subcategorias surgiram na
medida em que os professores foram atribuindo st@p®@obre o que € ensinar Matematica
em um contexto considerado problematico nos diasisatdiante das diversas realidades
existentes em cada escola. Alguns utilizando noweodologias de ensino, outros
aprisionados as metodologias tradicionais, muitezes influenciados pela formag¢do que
tiveram como estudantes.

A Categoria 3: Concepcao de avaliacdo do professor de Matematcen
subcategoriadefinicbes de avaliagdo segundo o professor; Precew/aliativo em sala de
aula; Auséncia de concepcdes de mudancas de psaiaiativas e suas justificativagye
surgiram das implicacdes das categorias anteraeeslo aos fragmentos encontrados nos
discursos, ou seja, velhas metodologias implicamp problemética do processo

avaliativo.Conforme Franco (2008), do ponto deavigperacional e que gera uma tendéncia
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de iniciar o trabalho gerando as subcategoriasvgoedar um respaldo maior no foco da
pesquisa.No nosso caso trata-se do processo axalidssim, ao descreveremaaaliacao

em sala de aula, os professores acabam denuncsuradoconcepcdes de avaliagcdo e o
processo como corre.

A Categoria 4instrumentos avaliativos e seus significadesi-se devido as respostas
encontradas expressarem contundéncia com os iresttasnde medicdo da aprendizagem.
Consequentemente, os professores apontaram asosrigéle utilizavam com frequéncia em
sala de aula, bem como a interpretacdo dada aestaspgualitativos e quantitativos da
avaliacdo escolar. Assim, escolhemos como suba@sgh énfase nas provas e testes;
Critérios atribuidos as questdes abertas de calo@@rova escrita; Significado qualitativo e
quantitativo da avaliacéo final dos alund3s dados agrupados nessas subcategorias retratam
de certa forma a realidade da pratica do profegsarrelacéo a questéao do erro.

Conforme Franco (2008, p. 60): “na maioria dos saao longo do processo, ocorrem
idas e vindas da teoria, ao material de analisab&m sendo lapidadas e enriquecidas, para
dar origem a versao final, mais completa e maisfagdria”. Foi nesse contexto que surgiu a
Categoria 5, ou seja avaliacdo como ferramenta da pratica pedagogi€assa categoria
originou as subcategori®&esenca de mudangas da avaliacdo escolar e Irglbéosalas de
aula numerosas e professores com varias escolas.

Finalmente a Ultima categoriaA relacdo entre concep¢bes de avaliacdo e
aprendizagem matematicque tem como subcategori#s concepcdo de avaliacdo do
professor e a relacéo ensino e aprendizagem; Aseénédribuida ao indice de aprovados e

reprovadosgue surgiram devido as desfecho da pesquisa.
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7 RESULTADO SOBRE AS CONCEPCOES E PRATICAS AVALIATIVAS DOS
PROFESSORES

Neste capitulo serdo explicitados os dados obtplms meio da aplicacdo dos
instrumentos de pesquisa. Os resultados séo coexdiasrcom o referencial tedrico revisado
e, na sequéncia, sao discutidos, tendo as concepgdesentadas pelos participantes
colaboradores que séo os 10 professores de MatenaitiEnsino Fundamental 1l, de acordo
com as categorias elencadas no capitulo anterior.

Trata-se de uma discussao a partir das informagbedas por meio dos recursos
metodoldgicos da pesquisa, ou seja, do questioadt@entrevista.

7.1 PERFIL DOS PROFESSORES

Nos quadros a seguir, reunimos as caracteristzaprdfessores entrevistados com o
objetivo de facilitar a compreenséo acerca de saggodrias profissionais, metodologias em
sala de aula e concepcgbes de ensino. Esses elenténtdigacdo com as concepgdes de
ensino e aprendizagem do professor.

Pelo quadro 1, do total de dez professores entaglas, trés possuem mais de vinte
anos de experiéncia no magistério atuando cominceds Matematica, trés professores com
mais de dez anos de atuacdo e quatro com atérsmisda experiéncia. Dentre eles, nove
professores cursaram Licenciatura Plena em Mateandti UEPB, restando um que estd em
fase final de concluséo do curso, no caso, o Eofds.

Desses professores, dois sdo mestres em Educa¢émétiaa e com especializacéo
em habilitacdo especifica. Ao todo séo oito prafessque possuem especializagéo, restando
os professores F e G que ainda ndo possuem pasagéad Percebemos que o numero de
professoras é quase compativel ao numero de poodsssA Universidade Estadual da
Paraiba (UEPB) lidera como faculdade de Matematiaa formacdo dos professores
entrevistados. Dai a sua responsabilidade para aorformacdo e qualificacdo dos
profissionais da Educacéo no ensino de Matemética.

Sete dos professores entrevistados trabalham entréstéescolas comprovando a
sobrecarga de trabalho. Uma realidade muito presgorique, de certa forma, esses dados

contribuem para a compreensdo de que o professdo natarefado ou até mesmo
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comprometido com varias escolas, por mais eficigngeseja, acaba nao fazendo um trabalho

efetivamente bom no ensino da matematica. Vejaradabela:

Curso de A N° de
. Graduacéo Experiéncia Tipo de | escolas .
Entrevistado | Sexo docente Especialista | Mestre
em . Escola que
Lo Matematica X
Matematica leciona
A M UEPB 03 anos | Fdblica |, X X
Estadual
B F FURNE 20 anos | FPublica | g X ;
Municipal
C F UEPB 11 anos | Publica |, X ;
Municipal
D M UEPB 10 anos |  Fublica | ) X X
Municipal
E F UEPE 22 anos | Fublica |4, X ;
Estadual
F M UEPB 02 anos | Fublica | q; ; ;
Estadual
G M UEPB 08 anos | Fublica |, i ;
Estadual
H M UEPB 20 anos Particular 02 X -
[ F URNE 25 anos Particular 02 X -
J M UEPB 09 anos Particular 02 X -

Quadro 1 — Perfil dos professores entrevistados ().
Fonte: autoria propria.

De acordo com o quadro 2, via questionario, peroeksegue os professores A, C, E,

G, H e J atribuem a problemética que causa a éelid no ensino da Matematica ao

desinteresse e a pouca base dos alunos oriunde®ges anteriores. Os professores B e F

acreditam que a culpa estad nos professores queiatavasar melhores metodologias de

ensino no sentido de fazer com que as aulas foss@smotivadoras para os alunos. Apenas

o professor D demonstrou a preocupacédo na avaliegséolar como umas das principais

problematicas que causa a deficiéncia no ensindMak@matica. Apontou como sendo a

aprovacao sem a compreensao dos conteltkse dado é curioso porque tem a dizer sobre o

objetivo dessa pesquisa, ou seja, verificar aseqies e praticas avaliativas dos professores

de matemética do Ensino Fundamental Il. A avaliag§ai, ndo esta sendo vista pela maioria

dos entrevistados como elemento significativo @araelhoria e qualidade do ensino e da

aprendizagem.
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Outro dado curioso sobre o perfil dos professonteeistados refere-se as questbes
metodoldgicas que utilizam, ja utilizaram ou prefEn utilizar. Dentre eles, os professores B,
C, H e | utilizam jogos e recursos audios-visudsarece-nos que as aulas sdo bem
motivadoras com recursos tecnolégicos e informdtigaApenas o professor G acrescentou
aulas com quadro e giz como principais ferramer8astimos a existéncia de trabalhos ou
atividades em grupo durante o ensino apenas petbsspores B e C. Os professores E e |
deram exemplos de recursos didaticos e para didatomo motivacdo para as aulas. O
professor J ndo informou sobre essa questdo dalipas®yejamos os dados na tabela a

sequir:

Problema crucial que causa & Metodologias adotadas que ja adotou ou

Professor O ) "
deficiéncia no ensino de Matematica | que pensa em adotar

Desinteresse, pouca base e ndo gostifateriais concretos, computacionais, videos

A de Matematica. etc.

Aula dialogada para conhecer termos de
Falta de empenho; compromisso de hémtematica, chegar as vezes a questdo
B professores ao nos dedicarmos pefimoldgica da(s) palavras(s) usadas nos
planejamentos e pesquisas; contetdos e contextos. Ja utilizamos jogos,
atividades de grupo, pesquisas, entre outros

Falta de motivacdo do alunp;
acompanhamento dos pais (incentivo| d@astante  diversificada, pois  utilizo
familia); Interesse em estudar | eemindrios, videos, parddias, jogos,
dedicagdo aos estudos; problemagsquisas, trabalhos e atividades em grupo e
familiares  que influenciam nada tecnologia (Blogs p/turma e jogos).

aprendizagem.

Aprovacdo sem a compreensdo

:Ioi . )
, S mais variadas de acordo com as turmas.
conteudos.

Didatica de Hernesto Rosa Neto; Procuro
Falta de interesse pelos conteddos, fmdesenvolver formas de ensinar mais simples
insisto em novas metodologias. possivel. A Bela Ciéncia em sua dia-a-dia,
Tabuada, o segredo para todos os calculos.

Uso da interatividade como tecnologia e
F Falta de dindmica e incentivo nas aulasotidiano como  exemplificagdo  nos
conteldos matematicos.

A falta de material didatico, g
principalmente a dificuldade que o&u uso recurso audios-visuais, além de

alunos chegam as séries coluadro e lapis, nossa principal ferramenta.
deficiéncia.
- Procuro utilizar jogos, roblemas
A falta de objetivos por parte dos 199 P -
T X envolvendo  curiosidades  mateméticas.
H alunos. A maioria s6 estuda por . . .
ambém a internet porque existem blogs

cobrancas e nao por interesse proprio - .
¢ P prop sobre matematica bem motivadores.

A motivacao, lancando desafios
Interesse e dedicagéo para os estudos.matematicos, jogos matematicos inclusive
usando a informética.

Eu vejo que um dos grandes problemas é
J a falta de acompanhamento e cobranca N&o informou.
por parte das familias. a‘

Quadro 2 — Perfil dos professores entrevistados (I1).
Fonte: autoria propria.
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7.2 CATEGORIA 1: A educacéo escolar na formacadichédos professores de Matematica

A primeira categoria buscou investigar a visdo dosevistados acerca de suas

proprias experiéncias discentes como alunos do@isindamental, Médio e Superior.

N° DE UNIDADES
CATEGORIA SUBCATEGORIAS DE ANALISE
1.1.1 Enfase no Ensino Superior polco
1.1 -A educacio direcionado aos aspectos criticos-reflexivog do 07
professor
basica naformagdo |1.1.2 Presenca de praticas avaliativas
dos professores de trad!cmna,ls_ no processo de escolarizagdd no 06
_ Ensino Basico
Matematica 1.1.3 A escolha profissional e a relacdo com a 03
Matematica

Quadro 3- Subcategorias e nimero de unidades de analiseasbtids relatos orais dos professores
entrevistados com relacdo a educacdo basica nafdiorde Matematica.

Fonte: autoria prépria.

1.1.1 Enfase no ensino tradicional pouco direcionads aspectos critico-reflexivos do

professor

De acordo com os relatos, por meio da entrevistegrdramos indicios fortes de

uma formacgao superior voltada ao ensino tradicienalque o professor foi sempre visto

como o dono do conhecimento e 0 aluno como umassiyo como sendo um depdsito de

conteudos. Vejamos sete dos relatos:

Foi um curso ministrado por bons professores, réerpublica, mas havia
grandes problemas. Nada do que vem acontecendtregnte [...]. Mesmo
havendo indicios no sentido de levar o professarethoria de ensino em
ser menos tradicional, questdo de interacdo entodggsor e aluno, mas a
pratica de ensino deixava muito a desejar, poistosuprofessores nao
tinham a formac&o adequada, porque ndo tinha mdstraloutorado. [...]
N&ao havia momentos de didlogos, discussdes e gitesadurante as aulas,
pois eram quase sempre expositivas (Prof. B).

Foi um curso bom, mas acredito que hoje esteja andlh]. Havia um
ensino centralizado em aulas bem expositivas e istéexia de muitas
cobrancas. Sempre discutia com os coordenadorés,gbegava a colocar
12 disciplinas por semestre [...]. Tive problemaem@as quando engravidei,
mas no geral foi tudo foi maravilhoso (Prof. C).
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Tive influéncias boas e ruins, pois alguns nosrtigam na préatica e outros
nao. O curso era bem fechado por ser de Educacgdodds conteddo por
conteudo. Hoje esta melhor [...]. As Praticas desiBa eram vistas como
“tamboretes” em que davamos aulas para alguns cdega propria
universidade e as vezes em algumas escolas. Algrofessores nao
correspondiam com uma boa aula. Lembro-me quandtimms numa
demonstragdo para o professor nos explicar o podpi@sar %2, no entanto,
ele respondeu que era conveniente e perguntandajp®rconveniente ele
respondeu por causa da resposta final. Outro fagativo aconteceu numa
prova em que fizemos os célculos baseados em duosteistos em outra
disciplina, mas o professor condenou a reposta eabstando correta. No
entanto, encontravamos professores muito dedicapms nos ofereciam
ajuda, material de ensino e isso contribuiu bastgmérta minha formacéao
profissional (Prof. D).

O curso tinha a preocupacdo em repassar conteludosueo explorava o
pensamento, ou seja, o lado questionador da apragem [...]. Era
puramente célculo (Prof. E).

O curso de Licenciatura pouco colaborou para mipnatica de ensino. As
Praticas de Ensino que deveriam ter sido fundament@a graduacgdo
deixaram muito a desejar. Cresci profissionalmeatepartir da minha
experiéncia na sala de aula (Prof. H).

O meu curso de graduacdo, na época, era voltadaissiplinas muito
duras, de muito calculo, muita algebra, se preosapmuito menos com a
Didatica e com a Metodologia. Ndo nos davamos slidispara sermos um
bom educador. S6 com a préatica é que vamos adgqoiresse manejo de
educar, de facilitar, de orientar (Prof. I).

Neste ponto, deve-se discorrer sobre a importadaidormacdo do professor de
Matematica.

Segundo Mizukami (1986, p. 14) “a relacdo professmo no ensino tradicional, é
vertical, sendo que um dos polos (o professor) ndete poder decisério quanto a
metodologia, conteudo, avaliacédo, forma de interagiaula”.

Percebemos que a maioria dos professores entansstpassou por uma formacao
académica dentro de uma abordagem de ensino tmagliciEssas evidéncias se fazem
presentes em alguns trechos dos seus discursdBrofessores B, C, D, E e | foram bem
claros em suas falas. O professor H também justégse fato quando afirma que o curso
pouco contribuiu para a sua pratica de ensino.

Merece destaque também ressaltar que os profesgoeemais criticaram 0 ensino
tradicional em sua formacao superior sdo os quelwioam a graduacdo a mais de oito anos.
O que tudo indica que o curso atual esta tendo cwddikndo com essa questao levantada na

pesquisa.
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Um problema talvez tenha sido as disciplinas ddidarale Ensino consideradas,
segundo alguns dos entrevistados, como “tamboretagjue os graduandos davam aulas aos
colegas de curso e raramente frequentavam esEaise.resultado tem um valor significativo
para a nossa pesquisa haja vista que as discigliagnais contribuem para a formacéo
didatico-pedagodgica, que leva o graduando a nefilebre concepc¢des de ensino, avaliagédo e
aprendizagem passam de forma quase que despes;ehidseja, a énfase esta nas disciplinas
de matematica pura.

De acordo com Baldino (1999, p. 224):

Se a disciplina de pratica de ensino acompanha atda de aula, pode-se
relatar algum grau de sucesso. Entretanto, logocggeam os efeitos da
licenciatura, ou mesmo antes disso, ha dramatit@démsia de que as
concepgbes e praticas dos professores sdo rapittarabeorvidas pela
ideologia escolar tradicional e a mudanca é anulada

Para o autor, historias sdo preciosas e indispeiss@ara se discutir as praticas do
professor de acordo com sua trajetdria escolamprAscas podem ser reavaliadas conforme

memorias desvendadas ao longo de suas experiéncias.

1.1.2 Presenca de préticas avaliativas tradicionaiprocesso de escolarizacdo no Ensino

Basico

Em seus relatos encontramos as caracteristicasitiasde Matematica, sobretudo a
partir do ensino Fundamental e Médio, pois umasée dos entrevistados recorda com
grande clareza como se deu 0 seu processo deresagia e de avaliacao. Tal fato pode
ser observado nos quatro relatos abaixo:

Sempre fui da escola publica, passei por dificubadnas independente das
dificuldades, sempre me esforcei o maximo [...].p@Fessores eram mais
empenhados do que hoje por que eram mgaosos (Prof. A).

Fui de escola publica muito tradicional e que hauia rigor muito forte
com relacdo a avaliagdo no sentido numérico dasvasopor parte dos
professores [...]. Notas baixas para mim semprarformotivos de muita
frustracdo, pois me sentia incapaz [...] (Prof. B).

Na minha infancia essa questédo de avaliacao eraoradicional. As aulas
eram bem expositivas em que o professor apenagafaleo aluno apenas
ouvia [...]. O professor costumava olhar apenasgparresultado final da
guestao (Prof. C).
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Na minha infancia alguns professores davam muifsoitdncia a avaliagdo
enquanto que outros nem se quer se preocupavare. Unv professor
exemplar na 52 Série (hoje 6° Ano) do Ensino Fuedaah o qual também
foi meu professor da faculdade e motivo de insfinggara a minha escolha
profissional [...]. Outros eu procurava tirar dindd, mas ela apenas dizia
gue eu sabia e nada me explicava (Prof. D).

Dos dez professores, quatro deles A, B, C e D @igniam com clareza o seu processo
de escolarizacdo. Observamos também, que nos demosn a avaliacao tradicional € muito
criticada pelos entrevistados, bem como a formaocasnaulas expositivas foram realizadas.
A critica recai na auséncia de dialogo na relagaéegsor-aluno. Tudo indica que para uns,
professores mais dialégicos e mais abertos, serdarmspiracdo e como modelo para os
futuros profissionais (Prof. D); para outros, aétipas tradicionais causavam frustracoes e
incapacidades (Prof. B). H& também quem afirmengsepréticas tradicionais os professores
apenas corrigem o resultado final da questao (Ehof.

Por outro lado, é importante também compreendenzamento de concepcdes que se
da no cotidiano com relacdo a experiéncia discdtideindicios que os atuais professores
repudiam (Prof. B, C e D), de certa forma, as astigraticas de avaliagdo de que foram
vitimas. Deixa também evidente que os profess@psligam sua vida profissional naqueles
professores mais abertos ao didlogo e que aplicatndologias mais significativas na sua

pratica de ensino.

1.1.3 A escolha profissional e a relagdo com a Matea

E importante destacarmos a relacdo entre a espaotfissional e a Matemética no
sentido de que as concepc¢bes do professor tenlgagdés com a concepcédo de mundo,
ensino e aprendizagem e as influéncias que recpbetm tudo isso concorre para explicar a
sua pratica avaliativa. Nao deixa de ser um pracdeshumanizacao do professor com a sua
praxis pedagoégica. De acordo com Morais (20088p.olhomem é um ser historico e social
e, portanto, o ato de avaliar aparece nesse contlaxtelacdo homem e mundo, homem e

homem. Vejamos o0 que argumentam os professores/stados:

Minha opcdo por mateméatica foi por gostar de cabsylpor ela esta
presente em tudo que vemos e por admirar muito adx® de matematica.
Estudei o Ensino Fundamental e Médio em escolakcpst{Prof. A).
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A ideia de ser professora sempre foi uma ideiaganfpois me espelhava em
alguns professores do Ensino Médio e sempre mevaatepaz de ministrar
aulas era um trabalho admirador. Sempre fui apaadm por Matematica
(Prof. B).

Sempre gostei muito de Matemética desde o ensinddruental e Médio,
onde cursei sempre em escolas publicas e tive iéxjpeé com Engenharia
Elétrica que de certa forma contribuiu pela minhsca@ha profissional.
Apaixonei-me por Matematica e abandonei engenhd@. isso incentivo
os alunos a escolherem sua opcao naquilo realngoggam (Prof. C).

Por me espelhar no professor de Matemética do BnEimdamental e da
minha irma que era professora, pois achava muitaitboe por também
gostar muito de Matematica (Prof. D).

Sempre admirei os professores e comecei 0 cursceogienharia quimica
[...] (Prof. E).

A partir das boas aulas de um professor do 8° Ane me inspirou a
vocacao de ser professor (Prof. F).

Na minha familia ha muitos professores e eu admim@uito minha tia. A
transmissdo de conhecimentos sempre foi admiradanpu, apesar de nao
sermos valorizados, mas um dia seremos. Tudo conwgaofessor [...]

(Prof. G).

Durante minha vida escolar sempre fui de escolagiquéares desde o
ensino fundamental e médio. Fazia o curso de Erayenkle materiais e o
abandonei para fazer Matematica (Prof. H).

Minha vida escolar foi muito simples, pois estuela escolas publicas da
cidade de Esperanca, interior da Paraiba em que nsir® ndo era
satisfatério. Com a educacdao e esfor¢o dos professetambém por minha
vontade de almejar coisas melhores, sempre mecesfbastante. Ja no
ensino médio, cursei-o no turno noturno e lecionawd&nsino Fundamental
I(antigo primario), tentando assim conciliar trala e escola. Em seguida
prestei exame vestibular, fui aprovada e inicieinina carreira como
professora de Matematica (Prof. ).

Estes argumentos nos levam a compreender que espoofde Matematica de hoje
tem um espirito de criticidade muito elevada, pbésnonstra um profissionalismo muito
consistente e alicercado em concepcfes de mungpegiéncias historico-culturais, ou seja,
eles falam do apego e ao carisma pela Matematitad@profissional surgiu pela inspiracao
dos familiares e pelos professores que atuavam goafissionais da educagéo, no caso seus
professores e até mesmo familiares. H4 uma pais@mafizada por essa Ciéncia, a
Matematica, tdo necessaria a vida do homem em tzxlesus aspectos. Todos 0s professores

entrevistados demonstraram em suas falas que séon@ne alunos esforcados e apaixonados
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por Matemética. Parece-nos que a inspiracdo veigedm: Prof. (D, B, E e G); para outros
veio do fascinio pela matematica séao os relatopdiessores A, B, C |, E, G.

Essa pesquisa aconteceu no meio escolar e percelenimrma presencial que o
professor € muito comprometido com o ensino prowoala o melhor de si. Nao deixamos
de observar também as salas de aula com muitogsalrulhentos, desconcentrados e
quadros de giz repletos de exercicios repetid@seomtextualizados. Deparei-me com rituais
de provas, semanas de provas, alunos estresspdascapados. Foi bastante visivel perceber
professores com a mao na cabeca dizendo que ossahfiv conseguem aprender o que
ensinam (prof. B). Inclusive tive que remarcar wngevista de tdo nervosa se encontrava a
professora ao dar o resultado de uma prova pasaussalunos. Mesmos assim, percebemos

coragem e forca de lutar por uma aprendizagem melho

7.3 CATEGORIA 2: A aprendizagem matematica segungaatica do professor

Esta categoria reune algumas consideracdes lewsn{zlos professores acerca da
aprendizagem matemética e suas concepcbes de .er@bservamos nas falas dos
profissionais da educacdo que muitos deles comsidea aprendizagem mateméatica
necessdéria para insercdo do homem na sociedade nencontexto politico, social e
econdbmico. Porém admitem encontrar caréncia emdoleigias mais inovadoras. Ha relatos
em que os professores evidenciaram uma aprendizagdtada para questdes mais
superficiais da aprendizagem, ou seja, direcionpdesconcursos, vestibulares, entre outras.

Essas justificativas estao explicitadas no quadre&guir.

N° DE
CATEGORIA SUBCATEGORIAS UNIDADES DE
ANALISE
2.1 - A aprendizagem| 2-1-1 E_nfase da aprendizagem voltada as concepcdes 06
. de ensino do professor
matematica segundo| 5y 5 Caréncia de novas metodologias de ensino- 08
a pratica do aprendizagem
professor 2.1_.3_A Presenca _da problema}ti_ca gque causa a 08
deficiéncia no ensino de Matematica

Quadro 4 —Subcategorias e nimero de unidades de analiseaslitab relatos orais dos professores com relagéo
a sua concepcao de ensino de Matematica.
Fonte: autoria propria.
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2.1.1 Enfase da aprendizagem voltada as conceped@ssino do professor

Ainda sobre a abordagem do tema concepcdes egwatialiativas dos professores de
Matematica com o foco na concepcdo de ensino dfegear, parte deles demonstraram
coeréncia no sentido de ensinar Matematica parada Wostraram que 0s conteddos
matematicos estdo muito presentes no comércio, atidiano em geral e atribuem o
conhecimento matematico ao progresso da Ciéncia &egnologia presentes no mundo
moderno. N&o identificamos relatos que demonstraemsino de Matematica voltado para

concursos publicos. Vejamos os relatos:

[...] Ao contrario que muitos pensam que aprendetdvhatica € apenas
para passar de ano, sempre quis aprendé-la paleatia numa padaria,
transacdes financeiras porque ela esta presentetwdn, inclusive nas
contas de agua, luz, telefone entre outras (Prpf. A

[...] Em varias vertentes: na questdo do cidaddosso cotidiano utiliza
para leitura de orcamento familiar, conta de aglisz, como organizar a
vida de vérias formas perpassando por varios cd®rde organizagao,
entre outras. Como professora, procuro contribuarg que meu aluno
atinja esses obijetivos do ensino da mateméaticanbocidadao! (Prof. B).

Muitos alunos ndo compreendem a importancia de rafge matematica e
muitas vezes nos questionam: “se vou fazer Medigiaea que saber
Mateméatica?” A matematica esti presente em todaslisaplinas. Seja
balconista, contador, trabalhar em caixa, como evador tudo precisa de
Matematica. O uso das medidas, nos instrumentosedidas [...] (Prof. C).

Uma aluna agora a pouco na aula de Matematica migpgou: professor,
para que eu vou aprender Matematica se vou seo@a?? Respondi para
ela: vocé sabe como se prolifera uma bactéria? M@iéer que entender
uma expressao exponencial. A Matemética esta eofi tuld Meu pai nunca
foi a escola e tem nocdes béasicas de matematiGgan€stre de obras, mas
nunca aprendeu conhecimentos de geometria, arquatentre outras, nem
tampouco algoritmos das operacdes fundamentaigitfaetica (Prof. D).

A matematica é super importante em todas as disagplcom Historia,

Geografia e até Portugués. Ela é importante praotach sua vida. Quem for
bom em Matematica, nos calculos com certeza vabeer em todas as
areas principalmente Quimica e Fisica (Prof. H).

Na minha visdo mais concreta é mais questdo dedaia. Quando vocé
vai ao comércio vocé ja tem uma previsdo de queatgastar do salario.

Também de observar o mundo, pois quem tem uma #g&saoatematica,

consequentemente tem uma grande visdo do mundatémidtica Ihe da

estratégia de sequéncia, de reflexdo, de observ@as. I).

Novamente encontramos nos relatos, justificativagjage os professores associam a

ideia de ensinar Matematica ndo para promovermoale uma série para outra, mas para que
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o conteudo trabalhado seja de grande valia paoad\do no meio social, além de prepara-lo
para outras disciplinas como Engenharia, Biologre outras. E um dado significativo para
a nossa pesquisa porque tudo indica que o profes8or esta comprometido, nao
necessariamente, com 0s aspectos quantitativosvalea¢@o. A visdo que tém sobre a
importdncia da matematica para a vida pesa e maitopsso ver, no ato de avaliar a
aprendizagem. Como estédo evidentes nas falas dfsspores A, B, C, D, H e | em que
demonstram inUmeras situacfes da importancia deeconento matematico. Até expressdes
“formar cidadao” colocado professor B vem trazerautoncepcdo de matematica utilitaria
condizendo ainda mais nas falas dos demais. Oomieepcao de superioridade e de poder da
matematica se evidencia nas falas dos professoee® Guando afirmam que “A matematica
esta presente em todas as disciplinas”; “A Matera&@sta em tudo”, respectivamente.

Sobre essas concepcdes de ensino acerca da mesecafticadas pelos entrevistados,
Moura (2010, p. 119) afirma que “a escola € um keais que deve trabalhar com a
perspectiva de transformar o senso comum em canbatd cientifico, o pensamento
empirico em pensamento tedrico”. Portanto, pasdisiuacdes cotidianas e levar o aluno a
pensar e refletir sobre a importancia do conhedionematematico, talvez seja de grande

significado para a prética avaliativa.

2.1.2 Enfase de novas metodologias de ensino-apegein

Os professores que tiveram a oportunidade de dissiiguestdes metodoldgicas de
sua pratica de ensino demonstraram de certa fonet@dologias enfatizando o ensino menos
tradicional. Identificamos apenas dois professquestrabalham com inovacdo em suas aulas
de Matematica sem 0 uso das tecnologias de inf@opag maioria afirma utilizarem

metodologias diversificadas com tecnologia, masfo&on claros e objetivos.

Na minha pratica pedagdgica procuro trabalhar coratemiais concretos,
computacionais e videos (Prof. A).

Costumo enriquecer minhas metodologias com aulabghdas, jogos e
atividades em grupo, pesquisas na internet, erodivirabalho com varios
tipos de tabuada, parddias, entre outras (Prof. B).

Minhas metodologias estdo mais voltadas aos seimauso de videos,
parddias, jogos, pesquisas, trabalhos e atividagteggrupo e da tecnologia.
Costume trabalhar com as teorias da aprendizagegotékyana em que a
aprendizagem se da em funcéo do contato com o (Ritod. C).
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As mais variadas de acordo com as turmas. Em tunmaiéo numerosas
geralmente minha metodologia esta mais direcionaslaulas expositivas
(Prof. D).

Utilizo de diversas metodologias incluindo a Didatide Ernest Rosa,
procurando formas de ensinar da mais simples peksivcluindo A Bela
Ciéncia em seu dia a dia [...] (Prof. E).

Uso da interatividade como a tecnologia e o cotidiaom exemplificacéo
nos contetados matematicos (Prof. F).

Recursos audios-visuais, além de quadro, giz, dqua€lrlapis, nossa
principal ferramenta de ensino (Prof. G).

Utilizo como metodologias em sala de aula a mofivadancando desafios
matematicos, jogos matematica com informéatica (Ryof

E importante destacar que as escolas selecionpoaseatam uma excelente estrutura
fisica e salas de informatica em pleno funcionamdahto na esfera particular quanto
publica. A fala do entrevistado (Prof. G) explicitdlizar-se do quadro e giz como sendo a
principal ferramenta de metodoldgica de ensino.t@im o professor entrevistado (D) tem
dificuldade em trabalhar novas metodologias em a&grrmais numerosas. Essa € uma
realidade comum presente na pratica do professogekal, oito professores A, B, C, D, E, F,
G e | explicitaram de alguma forma as metodolograticadas nas suas aulas.

De acordo com Lopes e Muniz (2010, p. 140) “cabepaessor facilitar, gerir,
orientar, construir contextos facilitadores de agizagem e perceber que aprender significa
um envolvimento na relacdo, através de uma aprageia significativa do proprio aprendiz”.
Assim, observamos por meio dos entrevistados qisteax hoje novas metodologias de
ensino facilitadoras da aprendizagem. Cabe ao gsofdazer adequacgdes constantes em sua
pratica de ensino de forma reflexiva auxiliandolena a compreensao dos objetivos da

disciplina, dos contelidos e procedimentos para@pmendizagem ocorra.

2.1.3 Presenca da problematica que causa a defei@o ensino de Matematica

Essa subcategoria de analise surgiu dos dadostdelsnno questionario (Anexo C)
para identificarmos o perfil do professor. Uma gaessignificativa para identificarmos se a
avaliagdo é vista como um fator significativo naitel de contribuir para a melhoria do

ensino e da aprendizagem. Nosso proposito € ssdpindo as concepgdes dos professores,
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se a principal causa do fracasso escolar estaatiesta a avaliagdo escolar ou ndo. Vejamos
o que falam os professores com relagéo a probleanddi ensino:

Os principais problemas que causam deficiéncia msin® de Matematica,

em minha opinido, € o desinteresse, a pouca basetrgaem das séries
anteriores e porque a maioria ndo gosta de MatecadtiProf. A).

Em minha opinido ¢é falta de empenho e compromieswd professores em
nos dedicarmos aos planejamentos e pesquisas. Staivez, acomodados
demais! (Prof. B).

Sem duvida, o problema maior hoje é a falta de wvagéo do aluno;
Acompanhamento dos pais; Os problemas familiargenfacom que os
alunos cheguem desmotivados nas aulas e com aaabeia de problemas
(Prof. C).

Na minha visdo é sem duavida a aprovagdo sem a @snpéo dos
conteudos trabalhados em sala de aula (Prof. D).

Falta de interesse pelos contelddos, mas insistonemos métodos de
aprendizagem (Prof. E).

Acredito que seja a falta de dindmica e incentiae aulas (Prof. F).

Acho que a falta de material didatico e principaiteea deficiéncia que os
alunos chegam das séries com deficiéncia (Prof. G).

O problema maior que causa a deficiéncia no ensiaoMatematica é o
desinteresse e falta de dedicacdo nos estudos. (Prof

Pelos dados levantados, oito professores apreaantgsinides a respeito da questao.
Percebemos que a problematica que causa a defeci@mensino da matematica sao bastante
diversificadas. Alguns professores A, C, G e lbaem a falta de interesse dos proprios
alunos e das deficiéncias que trazem das séries@pt. Certamente apontaram a culpa para
a familia e para os professores das séries amgridd os professores B e F acreditam que
seja culpa das metodologias em sala de aula dtdalé&incentivo. Assim, demonstraram que
a culpa esta nas aulas e no proprio professor oeansegue motivar as aulas. O professor
D, a Unica excecgdo, apontou a avaliagcdo como cawsath problemética que causa a
deficiéncia no ensino de matemética. O professomfoito objetivo quando afirma “a
aprovacao sem a compreensao dos conteudos trabakadsala de aula”.

Sobre essa questdo do fracasso escolar ou até rsebneca problematica que causa a
deficiéncia no ensino da matematica, buscamosaaqdies no trabalho de Imenes (1990) que
trata desse assunto. Segundo ele, se ndo nosrohets/g@ara avaliar as formas como 0s

aspectos histéricos vém passando a ocupar espage mkscurso e nos limitarmos a
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simplesmente constatar sua presenca, perceberemasfgacasso escolar agora parece algo
natural. As ideias desenvolvidas por ele em ungargferente a sua dissertagcdo de mestrado
publicado no periédicBolema editado pela UNESP-Rio Claro, relata que um desltados
de sua pesquisa foi a percepcdo de que, ao longua@ropria formacéo, esteve sempre
presente uma concepcdo de matematica que tradioiem também inspira, permeia e
marca o0 ensino em todos 0s niveis, ou seja, al€enatematica apresenta-se fechada em si
mesma. Ela esta no seio do movimento da matenmatdarna no Brasil.

Imenes, de certa forma, faz uma apologia no sedidgue a matematica no contexto

atual é vista como uma ciéncia a-historica:

Histéria é coisa dos homens e, como a Matemataarsse desenvolve em
um ambiente exclusivamente matematico, fechadoienmesmo, onde nao
entram as coisas dos homens, ela se mostra addstofio aparece como
construcdo humana, ndo € parte de nossa cultur& gérada num ambiente
sociocultural (IMENES, 1990, p. 23).

Observamos, entdo, que, nesse texto publicado &1, ¥®ssalta-se a forma de
apresentacao a-historica, isto €, sem historiandi@matica, em todos os niveis de ensino
durante a vida do autor como estudante e profepstw, menos até o0 momento em que
concluiu sua pesquisa de mestrado. Ele enfatizatamatica moderna como causadora do
fracasso escolar. A visdo de Imenes, relacionarfdat@mente ao movimento da matematica
moderna. A parte do documento que aborda de mameive a influéncia desse movimento
faz referéncias a aproximacédo que ele procurou gvementre a matematica escolar e a
matematica cientifica, e a preocupacgéo que se passs, no ensino, com abstracdes internas
a propria matematica, o que esta de acordo comnsdm \Apresentada. Sendo assim, Imenes
aponta com sendo esta a grande causa do fracasssido da Mateméatica no Brasil.

Essa talvez seja a luz que indica o caminho por atelve trilhar o ensino da
matematica: a avaliacdo como elemento central teca® ensino e aprendizagem. O
professor apontou de certa forma, algo que muifms percebem que € a importancia da
avaliacdo. E muito facil culpar o sistema de ensinfalta de base nas séries anteriores, a
auséncia da familia no processo de aprendizagera.dse o aluno hoje é aprovado sem a
compreensao significativa dos conteuados?

Uma avaliacdo que busca interagir entre o que adabe e aonde ele pode chegar é
um elemento integrador da relagdo ensino-apreneliizaflo seio de um ensino tradicional
onde se valoriza a repeticdo exaustiva de problesimaisares, muitas vezes resolvidos por

meio de uma unica formula matematica em que oigbjetaior € a absorcéo de conteudos,
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contetdos trabalhados com demonstracdes e rigtmacaonotando um ensino pobre e
causador do fracasso escolar. A avaliacdo apemascapcomo quantitativa onde o professor
procura avaliar se o aluno soube de fato repetiilague foi treinado durante as aulas.
Elementos significativos de observacdo no sentigo détectar se o aluno consegue
argumentar diante do problema, se sabe utilizarosuwlgoritmos, raciocinios heuristicos
entre outros, de certa forma, passam despercedidosihos do professor.

Os discursos de forma bem objetivas resultanteslesantamento dos dados
apresentam elementos condizentes com o fracasglaresdesse contexto, ninguém sabe de
guem € a culpa, pois uns vao colocando a culpaontre de forma que ninguém queira
assumir os problemas existéncias no ensino da ratitem

Reiteramos 0 objetivo da nossa pesquisa em ideartifas concepcdes e praticas
avaliativas dos professores do Ensino Fundamenga Irelagdo com os processos de ensino
e aprendizagem.

Assim, os professores entrevistados ndo apresentargroblematica da avaliacdo
como sendo a principal causadora do fracasso esdstaeditamos que Sdo muitos 0s
problemas que afetam o ensino de Matematica, nlasarco fracasso escolar como sendo
culpa dos pais, da familia, da sociedade talvea sepa concepcdo equivocada da
transferéncia de responsabilidades.

Como se Vvé, o relato do entrevistado (Prof. D)asadateriza primeiramente por uma
sensibilizacdo as questbes avaliativas inseridagproocesso de ensino-aprendizagem no
sentido que venha favorecer ou diagnosticar o eresmaprendizagem.

Percebe-se também que a maioria dos entrevistapsponta a culpa do fracasso
escolar as suas metodologias ou praticas de emmam,a problemas externos a escola tais
como: problemas de cunho social, politico e econérmpiorque passa a familia do aluno.
Também observamos indicios de que a ma formacadudo nas séries anteriores contribui
para a reprovacao e falta de acompanhamento resdaiMatematica.

A avaliacdo nesse aspecto ndo € considerada @z taimbrada como uma importante
ferramenta capaz de levar o professor a utilizadasentido de melhorar a qualidade do
ensino e da aprendizagem. Ecoando com Barlow (20086) afirma que “para muitos, a
avaliacdo precisa estar no bojo de necessidadesd@aalunos. A avaliagdo ndo € objeto de
um decreto. Nao basta afirmar que os alunos témsegtade ou que terdo necessidade dos
saberes ou das habilidades considerados”. O antatiza ainda que o didlogo pedagogico
entre professor e os alunos é de grande importaesse processo avaliativo para que se

possa introduzir a agdo pedagdgica e adaptar nceasicaracteristicas de cada um.
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Nao devemos, pois, esquecer de que o desenvolandest conceitos espontaneos e
cientificos esta intrinsecamente associado a wgailo que a crianca aprende em seu dia a
dia, nascidos no contato que ela possa ter tidod=iarminados objetos, fatos fendbmenos. Os
altimos, conforme explica Moisés (2009, p. 35),0'sfjueles sistematizados e transmitidos
intencionalmente, em geral, segundo metodologiadiipa, por exceléncia, 0s conceitos que
se aprendem na situagéo escolar”.

Portanto, alunos de diferentes classes sociaisgifdeentes estruturas familiares,
envolvimento com drogas e tantos outros problers@sad sempre presentes na sala de aula,
porém nao devem ser estagnados ou culpados porasespo de nao aprendizagem porgue o
papel social da Educacéo é a incluséo.

Afinal, a situacdo escolar é, por exceléncia, miapia aquisicdo desse tipo
aprendizagem cientifica que combina a operacateattal em que todas as funcdes mentais
elementares participam de uma combinacdo espeé&ifiesado com que o individuo avance
na zona de desenvolvimento proximal.

O professor deve sim conhecer a zona de desenwsitanproximal do aluno, que
segundo Moisés (2009, p. 37) “o professor bem pagjoasabera fazer as perguntas que irdo
provocar o desequilibrio na sua construcdo cognfizendo avancar no sentido de uma nova
e mais elaborada reestruturacao”.

Ainda sobre esse aspecto da problemética da apagmin matematica, Lopes e
Muniz (2010, p. 140) afirmam que “a avaliacdo petktivar-se por diferentes perspectivas,
exigindo que o professor considere que os alunosndpm de formas e em tempos
diferenciados, pois sao distintas vivéncias e e&peias”’. Para 0s autores, a escola precisa
construir um projeto politico-pedagdgico que subesigirofessores e alunos para a
compreensao sobre o0 processo de ensinar e aprender.

Assim, esses pressupostos justificam que as ag¢@diatayas sejam interligadas ao

processo de aprendizagem.

7.4 CATEGORIA 3: Concepcoes de avaliacdo do profeds Matematica

Nessa categoria, procuramos identificar relatosesab concepc¢des de avaliacdo em
Matematica dos professores entrevistados. Comopelesam a avaliacdo que fazem, o que
priorizam nos aspectos técnicos e conceituais.deda com Sameshima (1986), vivemos

um momento em que mudancas nas concepcdes de endim@prendizagem matematica
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poderdo ocorrer a partir da utilizacdo de métodtesnativos de avaliagdo uma vez, que por

meio da avaliacdo, é possivel distinguir ensinagtendizagem.

N° DE UNIDADES

CATEGORIA SUBCATEGORIAS ANALISADAS
3.1.1 Definicbes de avaliacdo segundo o 09
3.1 - Concepcdes de | professor
avaliacéo do professor de | 3.1.2 Processo avaliativo em sala de aula 08
Matematica 3.1.3 Auséncia de concepgdes |de
mudancas de praticas avaliativas e suas 10

justificativas.

Quadro 5 — Subcategorias e numero de unidades de andliseasbtids relatos orais dos professores
entrevistados com relagao as concepgfes de avakacalar.
Fonte: préprio autor.

3.1.1 DefinicBes de avaliacdo segundo o professor

Sabemos que muitos professores carregam consigegies de ensino, avaliacéo e
aprendizagem de acordo com a sua formacdo profesi@xperiéncia profissional e
concepcao de mundo. O objetivo dessa subcategadienéficar as definicdes de avaliacao
do professor de Matematica de acordo com a su&gratucativa. Assim, encontramos

professores que apontam a avaliacdo em diferantdglades:

Avaliar para mim ndo € chegar numa turma, dar cadtes e dizer que a
prova é tal dia e atribuir uma nota pelo que ele faquele exercicio [...].
Sei que também € importante, mas avalio por meimtdoesse, exercicios
gue mostram se ele esta desenvolvendo bem umadguest se usou
corretamente a férmula e se sabe em outras questdg®m (Prof. A).

E a atividade mais dificil na minha pratica eduwati E muito delicada e
envolve muitas coisas, inclusive nés mesmos. Quagdouma pergunta ao
meu aluno e fico aguardando uma resposta, por elkeraptou o avaliando.
Ela estad nesse momento da minha vida servindo comtermdémetro para
gue eu possa corrigir umas coisas ou mudem ouBes.(B).

Avaliar para mim € um trabalho de forma continugbera o sistema pouco
valorize essa concepcéo. E bem diferente de antwsdg o professor avalia
o aluno por meio de provas com questdes enorméseasvalido o calculo

final da questdo. Avalio comportamento, interegsestionamentos durante
a aula, durante as atividades. Faco trabalhos enpgre nunca individual,

pois trabalho com as teorias vygotskyana. Depoisrdstrado tenho um
fundamento sélido para ensinar. Apesar de fazevgsandividuais. Temos
semanas de provas e ha exigéncia por parte da @&smol colocar notas
(Prof. C).
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A avaliacdo tem que ser continua abrangendo variaspectos:
comportamento, dedicacdo, os conhecimentos, oseprésitos. Ndo ha
uma pratica padrdo, segundo minha opinido. No maméenho mudado
minha pratica de avaliacdo escrita. Toda avaliaggon um intuito. Se a
prova € oral o aluno deve saber da teoria para depolocar em pratica
[...]. Eles ndo querem teoria [...]. Vamos fazeoypa oral para aprender
teoria, pois acredito que o aluno sabendo da tesdbe das préticas (Prof.
D).

Na avaliagdo deve ser avaliado o tipo de rendimemtompanhando o
raciocinio légico dele e ndo dando énfase se outdlesteja certo ou errado
(Prof. E).

Conhecida como o famoso “bicho papao”, mas estanarglo hoje com as
propostas do ENEM e dos concursos que as avaliag€té® mudando, pois
as questdes estdo mais voltadas ao contexto (Prof.

Avaliar o aluno apenas por provas deixa tudo miiitétado. Analisar tudo
0 que aprendeu em apenas uma avaliacao “prova” gtdoate incoerente. O
professor tem que ter em mente o perfil daquelece{Brof. G).

Avaliar ndo é s6 a prova! E o dia a dia. Tudo o gualuno comete na sala
de aula, n6s estamos avaliando com o intuito déimad fazer uma prova
(Prof. H).

A avaliacdo para mim é um processo didatico emagoada aula vocé esta
retomando conteudo, principalmente porque a Materadt espiral porque

vocé estéd retomando contelddo, fazendo aquela eeiséa medida em que
vocé esta revisando, vocé ja estd questionandoesobgue os alunos
aprenderam da aula anterior e dando sequéncia aosetidos. No final de
um periodo a gente aplica uma avaliacdo escritagper € para dar

responsabilidade ao aluno a responsabilidade did@izendo o fechamento
com uma avaliacdo global no segundo periodo doet@d programético

(Prof. J).

Observamos pelos relatos que a definicdo dos paies de Matematica com relacao
a avaliagdo abrange aspectos conceituais e técrikamsverdade eles ndo definiram a
avaliacdo, mas explicitaram suas atitudes, conespgd preocupacdes para com ela. O
professor B, com 20 anos de experiéncia, afirma semaliacdo a atividade mais dificil da sua
pratica educativa. E um dado curioso porque corosaanos de experiéncia um professor
deveria ter outra concepc¢éo de avaliacdo talves oigetiva, mais segura. Porém a palavra
dificil vem trazer uma conotacdo maior sobre o objetivaatsa pesquisa justificando, de
certa forma, a ideia de que o professor tem ddmdé em verificar a aprendizagem dos
alunos. Podem até se acharem injustos, impotemndetedde tal acdo pedagodgica que é
avaliar. Por outro lado o professor J, com 09 amsexperiéncia, fala sobre o processo

avaliativo, mas conclui que no final é preciso famena prova escrita no sentido da
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responsabilidade para o aluno. O professor H, dd@nds de experiéncia, também justifica a
prova no final de um periodo com o objetivo de iavalodo o processo. Esses exemplos
demonstram que a prova escrita tem o papel imgertmo processo de ensino e
aprendizagem no sentido ndo apenas fazer com o tdnha mais cuidado e critérios com a
disciplina, mas para que se possa haver um comtoodgie o aluno aprendeu ou néo.

Contudo, acreditamos que “definicdo” apresentadi paioria dos entrevistados esta
mais afastada de uma concepcdo tradicional quededydizukami (1986, p. 17) “a avaliacao
€ realizada predominantemente visando a exatiddemtaducdo do conteddo comunicado
em sala de aula”. Encontramos relatos caractersstie uma abordagem mais cognitiva (Prof.
A; Prof. C) em que o professor estd mais preocugado o controle de aproveitamento em
multiplos critérios, considerando principalmentessimilacdo e a aplicacdo em situacdes
variadas, conforme Mizukami (1986, p. 82).

Existem relatos de professores que contemplam edadpem sociocultural quando
afirmam que se autoavaliam (Prof. B). Segundo Mamk (1986, p. 102) “a verdadeira
avaliacdo do processo consiste na autoavaliacaganelpermanente da pratica educativa por
professor e alunos”.

Conforme Lopes e Muniz (2010, p.141):

O processo avaliativo deve focalizar a obtencédenftemacdes sobre os
processos de aprendizagem e ensino e, portante,sgevcontinuo: ndo se
justifica que ocorra apenas ao final de um perimdale um processo. Sem
uma avaliacdo constante das necessidades dos ,ahfAmshavera tarefa
efetiva dos que tém os dados novos e das distimagiras de entender ou
de fazer os conteudos.

Para os autores, a autoavaliacdo é fundamentaljparacorra uma avaliacéo efetiva
no sentido de conduzir uma aprendizagem signifigafNo entanto, h4 uma auséncia desse
processo de avaliacao pelos relatos transcritobpenseja considerada ineficaz a avaliagao

por meio da prova escrita.
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3.1.2 Processo avaliativo em sala de aula

Sobre essa subcategoria buscamos falas dos etstdogs no sentido de
compreendermos como ocorre 0 processo avaliativeadgende aula. Sabemos que o processo
avaliativo acontece de diferentes formas no cotaliescolar. Alguns professores sao mais
favoraveis as provas escritas, muitas vezes ingilizhdas. Outros preferem uma avaliagdo
mais continua em que observam varios comportamentoescimentos dos alunos. Existem
também professores que séo pressionados a aplicktenminadas atitudes com relacdo ao
processo avaliativo por uma exigéncia do sistenaallge faculta. Nesse sentido, vejamos o
gue falam os professores sobre essa questao:

[...] avalio por meio do interesse, exercicios guestram se ele estar
desenvolvendo bem uma questdo, se usou corretarmaeféemula, os
algoritmos e se sabe aplicar em outras questdebdamCostume trabalhar
com questdes mais contextualizadas porque o ENEMnadalhando nessa
linha e precisamos nos adaptar (Prof. A).

[...] quando faco uma pergunta ao meu aluno e faguardando uma
resposta, por exemplo. Durante as aulas fico comgtida com o
desempenho, com as atividades [...] (Prof. B).

Avalio comportamento, interesse, questionamentoantiel a aula, durante
as atividades. Faco trabalhos em grupo e nuncaviddal, pois trabalho
com as teorias vygotskyana [...] (Prof C).

[..] nas minhas avaliacbes trabalhamos com uma emdtica mais
contextualizada. N&o se coloca mais questdes padarm armar e efetuar
e sim para que o aluno pense mais, reflita maistrdede um contexto
maior, além de envolver o raciocinio légico (Préf.

Fazemos a avaliagdo da forma como somos pressisnadofazer.
Recebemos uma autopresséo diariamente por ndonfiazea avaliacdo que
gostariamos. Nao adianta usarmos uma avaliacaoatifdada se o sistema
nos exige que fagamos a prova escrita como sendmader significado
(Prof. G).

Faco avaliacbes com o uso do Datashow, laborat@& Matemética...
(Prof. H).

Uso como critérios avaliativos as arguicbes em sddaaula, a forma de
trabalhos, de pesquisa, conhecer o conhecimentaldoo a partir da
conversacdo e também por meio da parte escrita jppua questdo de
acompanhar a aprendizagem mais individual de cadgRrof. I).

Faco avaliagOes parciais e escritas, apenas (RIpf.
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Dos dez entrevistados, oito demonstraram divermasas de compreender 0 processo
avaliativo em suas praticas de sala aula. O fatondum também mesmo sendo professores
de uma mesma escola lecionando em turmas simileoes,as mesmas caracteristicas de
faixa etaria, entre outras. Acompanhei duranteletazale dados a presenca de semanas de
provas na maioria das escolas. Parece que essdaitparte da rotina escolar.

Percebemos de acordo com os relatos que o proeesdiativo dos professores
entrevistados diferencia muito. Existem questoedaatas ao niumero de aluno por sala, das
condicOes de trabalho. Quando o professor parabaltrar em menos escolas (Prof. D, E, F)
demonstram mais cuidado com os critérios avaligfivmu seja, conseguem acompanhar
detalhes do desempenho e crescimento do aluncod@gso avaliativo aparece condicionado
a fatores externos como ENEM (Prof. A, H, 1), exig& da Escola (Prof.F), exigéncia do
MEC, por exemplo. Talvez o ENEM tenha despertados professores o interesse por
guestdes mais contextualizadas nas provas (ProfPé&ftebemos a existéncia de uma nova
postura de avaliagdo que contradiz as préticas tna@igionais, ou seja, os professores B, C,
F, H e | foram bastante contundentes neste serfidprofessor G demonstrou angustia e
pressao sobre o ato de avaliar seus alunos. Raha elma exigéncia em fazer provas escritas
e bem classificatérias. O professor J apresentiérios bem coerentes com as praticas
tradicionais quando fala das provas parciais atas@penas.

Apenas fechando a secéo, Lopes e Muniz (2010, p), HMirmam que “o aluno
aprende sobre e a partir da propria avaliacdo edacédo, da informacédo constatada que o
professor lhe oferece que sera sempre critica, maasa desqualificadora, nem punitiva”.
Assim, percebemos que 0 processo avaliativo, dedaomom os dados, comunga com as

concepgOes ensino mais qualitativas do que quavdisa

3.1.3 Concepcgdes de mudancas de praticas avaiaisaas justificativas

No decorrer das entrevistas percebemos mudancasficsiivas no processo
avaliativo com relacdo as praticas antigas conmuagas atuais professores foram avaliados,
mas a justificativa de mudancas néo foi bem exptia por eles. Alguns professores atribuem
as mudancas apenas por questdes supérfluas e ngogswdes metodologicas de ensino e

aprendizagem. Vejamos o que relatam os professores:
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Para mim, as praticas avaliativas continuam comdigamente, porém
houve algumas mudancas. Quando fiz o curso no Redda ndo havia
nota e o aluno era avaliado por conceitos, avaliamdaluno diariamente.
Isso é valida e tem uma proposta do MEC para gjgeassim (Prof. A).

Sou considerada meio comum, pois saio lendo a &wmestse o aluno fez
uma linha e essa linha esta correta, entdo elerslgte aquela parte. Se na
segunda ele cometeu qualquer deslize que aconbacecalquer pessoa da
area, entdo nao sou de pegar apenas resposta dag@a,uma leitura minha,
pois ali também estd um pouco de mim. Isso é mdsphincipalmente
porque as turmas ndo sdo tdo numerosas e facorescées por blocos e a
cada semana vou concluindo uma parte. Gosto ddaglegmpre o aluno
como motivacao para ver se a coisa vai. Ndo é warefd facil, pois exige
paciéncia e disponibilidade de tempo! (Prof. B).

Houve sim algumas mudancas no processo avalighieis, 0 aluno hoje é
avaliado como um todo e antes, ndo. Penso eu quligoroe muito. No
entanto o fator nota mudou! (Prof. C).

N&o vejo tantas mudancas significativas no procesgaliativo, pois o
sistema nos obriga a vocé voltar a pratica que \eq@@&ndeu: nota por nota
outro sistema avalia 0 aluno com outros critériaseggambém € nocivo.
Alguns professores tentam mudar, enquanto que ®utém. Os extremos

sao perigosos! (Prof. D).

Houve sim muitas mudancas. Na minha época as nat@sn de zero a dez
e havia muita reprovacdo. Agora n&o, avaliamos anal pelo seu
desempenho e o raciocinio légico, por exemplo (FEpf

Avaliar cem por cento do aluno apenas em um Unizm@mto com antes se
fazia ndo era uma atitude correta. A avaliagcdo damemos hoje deve ser
feita a partir de todo um contexto, ndo apenas por pedaco de papel
(Prof. F).

O processo avaliativo continua em passos bem pegyemas esti
caminhando. Em parte somos exigidos e ndo temtssfde como melhorar
a avaliagdo. Preocupamo-nos mais com 0s exames ugxtibulares,

concursos publicos, entre outros porque € para aral@inham 0s nossos
alunos (Prof. G).

Houve sim. A partir das provas do ENEM as questéstio mais
contextualizadas, praticamente todas as questdes. (R).

Houve sim de acordo com os meus anos de caminhagze hmudancgas
para melhor. Hoje preparamos o aluno mais para pems&io para decorar
férmulas ... (Prof. I).

Houve sim muitas mudancas. Agora com as provasMiBMESse repensa
melhor nas avalia¢des, no entanto, dentro da escatatemos espaco para
mudar a avaliacdo, pois somos orientados para algr acordo com as
normas da Escola [...] Nao vejo a avaliacdo de hopno algo que gere
uma reflexdo. As provas sdo unificadas e nao reftet sobre as diferentes
realidades, entendeu? (Prof. J).
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E uma realidade hoje no campo do ensino de Mateaatis deparar com professores
preocupados em mudar a postura com relacdo a @@@liporém ndo encontram apoio,
digamos assim por parte dos proprios colegas thallra que seguem critérios e objetivos
bem distintos. Por um lado a exigéncia da escola seus rituais de provas, testes,
simulados, vestibulinhos, por outro a midia enéatdb o ENEM, OBMEP, IDEB, entre
outros. N&o deixando despercebido que existem angio® que evidenciam a utilizagdo da
prova escrita como forma do professor manter apdiisa e o controle das turmas quando
consideradas trabalhosas e bem numerosas.

Essas argumentacdes a respeito das mudancas esgoavaliativo levantadas pelos
entrevistados sao bem diversificadas, pois pareofegsor A, com 03 anos de experiéncia,
afirma que apesar das praticas avaliativas comBnuaomo antigamente, mostra que um
argumento ndo a favor da nota, mas atraves do itongee segundo ele, € uma proposta
nova do Ministério da Educacédo e Cultura (MEC) deegno brasileiro. O professor C, com
11 anos de experiéncia, também acredita houve madamas praticas avaliativas e afirma
que o fator nota mudou muito, concordando comestes o professor E, F e J.

O professor D, com 10 anos de experiéncia, falaoguextremos sao perigosos. Ele se
refere a avaliacdo tradicional em que o professitizal basicamente nota por nota e a
avaliacdo qualitativa no ambito de uma concepcherthdora que avalia o aluno
continuamente admitindo vérios critérios. Tudo éadjue o professor deve ser quantitativo e
qualitativo no ato de avaliar seus alunos, umaguezapenas 0s extremos pode se tornar algo
nocivo para a relacdo ensino e aprendizagem. Gegwof I, com 25 anos de experiéncia,
argumenta que as mudancas ocorreram sim nas pratiediativas de hoje e que levam o
aluno a pensar e refletir e ndo apenas decoraufésmE sem duvida uma forte critica mais
uma vez as praticas tradicionais em que o objelagprovas escritas primava pela resposta
final e a aplicacéo das férmulas matematicas.

Merece destaque na fala dos entrevistos G, H eaddguse referem as mudancas
ocorridas nas préticas avaliativas, tudo pareceabis evidente que tais mudancas nao
surgiram do espirito de engajamento, das necessdaulividuais ou coletivas dos
professores, mas pela necessidade de adaptar @ absnexames tipo concursos publico,
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), Prova Brasistibulares e tantos outros. Quer
dizer que se ndo houvesse essas avaliacdes extermmefessor continuaria bitolado as
praticas antigas ou tradicionais? Tudo nos paratender que as coisas sO funcionam por
cobranca, pressao e medo. O professor J, com @2dmexperiéncia, deu uma verdadeira

justificativa sobre essas questdes levantadas quafidna dentro da escola ndo temos
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espaco para mudar a avaliacdo, pois somos oriergdguiya agir de acordo com as normas
da Escola [...].

Outro ponto a ser considerado € que ndo ha indieague os professores utilizem a
avaliacdo em grupo, pois o olhar € sempre paradivittual como se a aprendizagem
ocorresse também individual e ndo através da eldicg@mica com o outro. Morais (2008, p.
62),argumenta que:

A proposta vygotskyana reverte tal concepcdo aoctraroa importancia
capital do professor avaliar o que a crianca € zdparealizar com a ajuda
do outro, do mediador, possibilita uma avaliacaspectiva, mediante uma
relacdo dindmica entre retrospeccao e prospeccao.

De fato, o desafio, talvez hoje, consista em acoimgrao processo de apropriacdo do
conhecimento, focando na interagcdo com o outrai@oando se o ensino incide na zona de
desenvolvimento proximal do aluno. Esta eviden& @sistema é quem comanda as praticas
pedagogicas em especial as avaliativas, no entzatlte, ao professor reverter esse quadro em
aprendizagem. O problema atual ndo parece seramajrovacao, mas a nao aprendizagem.
Assim devemos avancar do processo retrospectiaogprospectivo.

Para Lopes e Muniz (2010, p. 141), “pratica docee$td vinculada a pratica
avaliativa, marcada pela concepcao de educacadvatimatica que tem o professor dessa
disciplina”. No entanto, o professor que vé o abgetle ensinar Matematica como preparar o
aluno para concursos publicos, vestibulares certtlange preocupard em ensinar férmulas,
mecanizar situacdes problemas e o aluno sera alveptoducdo do conhecimento. Superar
essa logica talvez seja o maior desafio do profegge almeja melhorar a qualidade do

ensino e da aprendizagem dessa disciplina.

7.5 CATEGORIA 4: Instrumentos avaliativos e segsificados

Sem duavida, os instrumentos avaliativos utilizagel® professor condizem com a sua
pratica avaliativa. Saber a importancia dessesum&ntos no contexto ensino-aprendizagem
e que relevancia tém esses instrumentos sdo algetigssa categoria de analise. Alguns
autores argumentam que o Unico instrumento awadiatiilizado pelos professores € a prova

escrita e individual. No entanto, tentamos buselates sobre essa informacéao.
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Para Lopes e Muniz (2010, p.142) “os instrumentesaslaliacdo precisam ser
construidos em consonancia com as atividades d@gm®postas”. Segundo esses autores, a
diversidade dos instrumentos de avaliacdo pogsaihilna ampla leitura sobre as formas de
aprender, permitindo analisar como o aluno mob#ieas conhecimentos e as relacdes que
conseguem estabelecer. Assim, cada instrumentoequado para certos aspectos da
aprendizagem e deve considerar as capacidadedicagios alunos aos quais se destina.

N° DE UNIDADES
CATEGORIA SUBCATEGORIAS DE ANALISE

4.1 - Instrumentos | 4-1.1 A énfase nas provas e testes 08
4.1.2 Critérios atribuidos as questbes abertals de
avaliativos e seus | calculo na prova escrita 07

significados 4.1.3 Significado qualitativo e quantitativo fla 05
avaliacao final dos alunos.

Quadro 6— Subcategorias e numero de unidades de andliseasbtids relatos orais dos professores
entrevistados com relacdo aos instrumentos awalf@é seus significados.
Fonte: préprio autor.

4.1.1 A énfase nas provas e testes

A avaliacdo em Matematica deve ser vista em safidatle e identificar a énfase dada
a um determinado instrumento avaliativo contribarigpesclarecer a abordagem de ensino do
professor e consequentemente a aprendizagem guseesio desenvolvida.

Segundo Bicudo e Junior (1999, p. 103): “as pesguiambém demonstraram que 0s
professores até conhecem os principios das novdalishades de avaliagdo, porém, a pratica
continua convencional”. Para esses autores, aagéalié tomada como sinénimo de controle,
como sendo um momento de aplicacdo de provas, gp@sedagogia do exame ainda é
reinante. Nesse contexto, fomos buscar depoimetogprofessores sobre a relevancia
atribuida as provas e testes:

A escola nos empoe a fazer apenas prova escrigenfe tem diario, temos
notas, temos média e ndo podemos fugir disso. Malkoao interesse, as
habilidades em resolver problemas independentegjud vai chegar ao
resultado final. Avalio mais no processo, mesmoutilzando da prova
escrita (Prof. A).

Trabalho com oficina, o projeto PDE. Tiro fotos,aig os alunos a partir
da producao que eles realizam na execuc¢ao dessegsqs (Prof. B).
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A prova escrita em si € um instrumento a meu vee der usada, mas nao
como unico. As provas orais deram uma mexida nadurUma vez bem
trabalhada tem um bom resultado. Ndo ser calculo gédculo, mas com

guestdes bem contextualizadas (Prof. D).

Elaboramos tipo um simulado de vestibular, mas camestbes
contextualizadas. Somos obrigados a fazer a cadzedire e o realizo
apenas por exigéncia da escola. No entanto, atripeso trés para o
simulado e os demais para atividades e observagddesempenho (Prof.
E).

A prova escrita é benéfica, sim e pode ser usada acaentendimento do
professor. Gosto de trabalhar com o certo, o errado meio certo. Nao
podemos deixar de aplicar provas escritas por geeetta forma contribui
para o controle em determinada situacdo. O mundéota cobra isso do
aluno [...] (Prof. F).

Temos que atrair o aluno. Nao se pode mais usanapgiz, quadro. Temos
que ser além de um transmissor de conhecimento,umagducador. E
preciso compreender o eu do aluno e se tornar ang@gasar recursos
tecnolégicos para atrai-lo (Prof. G).

[...] Realmente a prova escrita verifica o que orad aprendeu (Prof. H).

A prova escrita de forma individual é de grande am@ncia j& que néo
temos um contato mais individual de cada alunodiedo grande nimero
de alunos em cada sala. A prova escrita nos da ébsadade de nos
conhecermos melhor o pensamento dele (Prof. I).

Tudo indica que as opinibes a respeito do instramnegorova sdo bastante
diversificadas, ou seja, ha uma intrincada relaigmstrumentos e seus significados. Por um
lado, percebemos que o professor a utiliza por exigéncia da escola (Prof. A, Prof. E), por
outro é o professor que ndo consegue se libertarpde questdes técnicas como o controle
das turmas(Prof. D e Prof. F). A prova escrita eparde forma mascarada muitas vezes em
forma de “simuladinhos”, entre outras. Parece quo@estdo nota ndo tem muita relevancia
porque alguns professores atribuem peso menor. (@@Prof. E). Um exemplo de avaliacao
bastante diferente das demais, de acordo com atéswanto de dados, se apresenta na fala
do professor B (20 anos de experiéncia) quandmafirabalhar a avaliagdo com projetos.
Segundo seu depoimento, a avaliagdo da aprendizagentece por meio da producao na
execucao dos projetos em sala de aula. A provaidudil escrita € citada como importante
para 0 acompanhamento de situacfes mais espeeificasla de aula (Prof. F e Prof. I).

Percebemos também pelas falas dos professoreseA; Bue a prova classificatoria
com rituais de horario, fechamento de bimestreseanitras, se da principalmente por uma

exigéncia em cumprimento das normas da escola paldwontade livre do professor.
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Sobre essa questédo na énfase de provas e tegtexss ptofessores sdo mais objetivos
e menos discursivos em suas falas, um exemplo d&gono discurso do professor H (02
anos de experiéncias) quando afirma que a prov#taesealmente verifica 0 que o aluno
aprendeu.

Diante desta realidade, Vasconcellos (2000, pab8ha que “até hoje muitas escolas
e educadores defendem esta énfase em nome daggépaara a vida’. No entanto, segundo
0 autor o questionamento dos professores maisosicid muito claro: por que dar uma
avaliacao para os alunos no final do bimestre magtoelhante a tantos trabalhos que fizeram
no decorrer do mesmo? Trata-se de uma situacdigialtiao passo que a avaliacdo poderia
ser continua, com as proprias atividades diarias.

Ainda sobre essa questao, Valente (2008, p. 9)raggta que “os atuais instrumentos
de avaliacdo, que classifica como variantes dafictomais pretendem dizer algo sobre o
rendimento escolar e utilizam provas, exames, muesios e similares, mas vém
erroneamente sendo aplicados”. Para o autor otadsulda aplicacdo de instrumentos
tradicionais podera dar, na melhor das hipotesesediante elaborados modelos de
interpretacdo, informacdes parciais, focalizadagoeco relevantes sobre a qualidade do

sistema educacional.

4.1.2 Critérios atribuidos as questdes discurgieasalculo na prova escrita

Como se evidenciou a énfase nas provas e testexatdo com a subcategoria
anterior, procuramos nesse ponto identificar orios que se utilizam os professores ao
atribuir uma nota na prova escrita. Ndo podemosmgge as escolas de hoje, no caso da
nossa pesquisa, apresentam tracos de um sisteracexhal centralizado na abordagem
tradicional, embora tenha demonstrado mudancasupaaaabordagem comportamentalista e
sociocultural de ensino, mas pouco significativa. $8ja, alguns professores, mesmo diante
da cobranca imposta pelas instituicbes de ensicapaan fazendo da avaliacdo um
instrumento mais democratico para a verificacacapl@ndizagem. Fazem “simuladinhos”
porque a escola exigiu, mas com um novo olhar. rAggs individuais acontecem, mas nao
como peso maior na atribuicdo da nota bimestral tanéo falam. Professores também
trabalham com projetos na avaliacdo do aluno acohgmlo 0os passos de execucao dos

mesmos.
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Conforme Skovsmose e Alro (2006, p. 17) “em muitssolas, mudancas radicais tém
acontecido nas aulas de Matematica. A metodolagidicional tem sido ameacada por
abordagens tematicas e por trabalhos com projeRasa os tedricos, ja ndo se consegue tao
facilmente distinguir uma aula de Matematica de anda de outra disciplina.

Nesse mesmo pensamento, a correcao de erros emavahegdo pode se referir ao
resultado de um algoritmo ou ao algoritmo erradatéumesmo conforme foram realizadas as
sequéncias das acdes da questdo. Sendo assimmbagedatos de professores com relacéo a

essa questao:

O célculo final € importante, mas ndo o mais imaote. O processo de
chegar a resposta final € o mais importante. Imagjoe eu pedisse para o
aluno calcular 4rea de uma figura numa situacéo hpeona. O aluno
conseguiu organizar os dados do problema, soulizgartbem o conceito de
area, mas errou numa simples operacdo para final@groblema. Nesse
caso, o erro para mim € irrelevante (Prof. A).

[...] Sou considerada meio comum, pois saio lendo@stéo e se o aluno fez
uma linha e essa linha esta correta, entdo elerglge aquela parte. Se na
segunda ele cometeu qualquer deslize que acontecgoalquer pessoa da
area, entdo ndo sou de pegar apenas resposta dag@auma leitura minha,
pois ali também estd um pouco de mim [...]. Gostoetbgiar sempre o
aluno como motivacdo para ver se a coisa vai. N&x#(Prof. B).

[...] No momento tenho mudado muito minha pratieaadaliacdo escrita.
Toda avaliacdo tem um intuito. Por exemplo, Se @ oral o aluno deve
saber da teoria para depois colocar em pratica (Pm).

[...] No final do momento de prova peco aos alupasa fazerem as provas
novamente. Corrijo-as na sala e depois faco umarmoeva, sé assim eles
conseguem recuperar aquilo que nédo atingiram dwamtbimestre (Prof.
Q).

Nao minha préatica nunca olho apenas o resultadalfi€oncordo com o
prof. G no sentido de que somos pressionados a fezdipo de prova e a
correcdo € mais uma exigéncia que nos € impostatia gscola em que
trabalhamos como por influéncia da midia. Um exemgisso sdo os
concursos, a prova do ENEM, entre outras. Queremdodo devemos levar
o aluno a vivenciar o estilo de prova de vestibyparque um dia ele vai

prestar exames (Prof. F).

Fazemos a avaliagdo da forma como somos pressisnaofazer.
Recebemos uma autopresséo diariamente por ndonfiazea avaliacdo que
gostariamos. Nao adianta usarmos uma avaliacdo K& & frente o aluno
vai usar uma avaliacdo B. Preocupac¢do na estabid@gue depende para
concursos, para a vida (Prof. G).

[...] A partir da andlise, dos erros das discuss@&s comum. Lembrando
que se a prova € objetiva procuramos levar o alanaprender “chutar”
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dando regras e macetes, pois os vestibulares eEVEBbbram muito isso
do aluno (Prof. J).

Ha evidéncias também na diversidade com que agémrréa prova escrita € tratada.
Na verdade, todos os professores entrevistadosm@deforma ou de outra aplicam provas
escritas aos alunos por questbes metodologicos eyastdes do sistema escolar que os
obriga. Até nesse ponto, tudo bem. A nossa cuadsice verificar se a correcdo dessas
avaliacdes proporciona aprendizagem para os alB®s que ha discussdes consistentes
sobre o erro? Um professor que lida com variaslas@séries diferentes sera que consegue
acompanhar de perto esse processo?

Conforme Skovsmose e Alro (2006, p. 30) “corrigiroe molda perspectivas, e,
portanto, ajuda a fazer prevalecer a inquestion@eespectiva de autoridade, fonte de
producao de significacdo na sala de aula absalutiNb entanto, nosso comentario nao é de
confirmar que a forma como as provas “escritas” tsatadas no processo avaliativo dos
professores entrevistados enfatizam a uma salaldeabsolutista, pelo contrario, queremos
sim investigar com detalhes essa questéo.

Os professores usam as provas escritas, mas coothandiferenciado, pois segundo
os Professores (A, B, D) ndo hé indicios de qua asaliacdo aconteca por uma exigéncia,
parece até ser, mas a forma como eles a enxergdenspn contribuir para a qualidade do
ensino. Embora acreditamos ser remota a possiidida professor acompanhar os passos de
uma questdo quando ele é professor de varias sse@aiste um tempo determinado para
apresentar os resultados quantitativos tdo cobécpdias unidades de ensino. Além do mais,
a aprendizagem ndo tem dia e hora para acontegisr,épum processo continuo e que
depende de muitos fatores, dentre eles o colatorati

Ainda sobre essa mesma questdao do erro, Werne®@8,(3® 70) argumenta que
corrigir o erro do aluno hoje é uma questao quédé&mprecisa passar pelo conceito dos pais
primeiramente porque uma vez a corre¢ao sendodeifarma mais discreta, sem rabiscos de
vermelho ou outra cor parecida, acaba levando @sgaterpretarem de forma errbnea a
correcao dos professores. Segundo o autor, alqssipegam até pensar que manter o filho
nesta escola é uma perda de tempo.

De fato, esse processo de corrigir erro dos alaassprovas pode n&o corrigir nada,
pois fixa o erro com facilidade e toma do professortempo que poderia ser aplicado num
processo mais moderno de correcdo real do erro.Matematica, essa questdo € mais

complexa do que em qualquer outra disciplina, pongas questdes discursivas de célculo
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muitas vezes extensas, 0 professor utiliza par@g@e uma prova modelo. Quando o aluno
busca outro caminho para a solucdo, acaba sendmim devido a demanda de provas, a
quantidade de escolas que o professor precisaodta € a cobranca pelo tempo determinado
em prestar conta de resultados parciais.

Para Valente (2008, p. 9): “os modelos atuais @d#ianao, baseados em resultados de
testes com denominac¢des mais diversas, tém podizerasobre a qualidade da educacéo, no
sentido amplo da palavra, e as medidas de corregaente contribuem para piorar 0s
resultados da proxima testagem”.

Ainda ecoando Valente (2008, p.111), ainda hojerregprofessores acreditam que
ensinar matematica é ter como tarefa prioritaz@faom que seus alunos repitam a exaustao
0S mesmos procedimentos e regras que lhes foramadaos. No entanto, € preciso muito

mais e em varias instancias, inclusive da correlgaerro.

4.1.3 Significado qualitativo e quantitativo da leagio final dos alunos

O qualitativo e o gquantitativo sempre foram consides elementos dualistas da
avaliacdo. Parece que por questbes técnicas e iattativas o quantitativo supera ao
gualitativo. Professores que estdo em uma abordatgnensino mais tradicionalista e
tecnicista apresentam fortes tendéncias ao quarditanas os professores que conseguem
estar no centro de uma abordagem mais cognitivigimjanista ou soécio-cultural ou até
mesmo socio-interacionista, conseguem intensifwaprocesso qualitativo da avaliacdo
escolar.

Em seus relatos identificamos elementos norteaddoegjualitativo em algumas
situacOes (Prof. A, Prof. C, Prof.E) e o quantia&m outros(Prof. D, Prof. J) . Parece haver
uma preocupacéo do professor em optar pelo quaditpbrque as cobrangas que lhes séo
impostas acabam lhe conduzindo aos aspectos @iaott da avaliagdo. Acompanhemos 0s

relatos dos entrevistados a respeito dessa questao:

[...] avalio meu aluno por meio do interesse, ek@0s que mostram se ele
estd desenvolvendo bem uma questdo, se usou coera a formula e se
sabe aplicar em outras questdes também (Prof. A).

[..] Trato a questdo da avaliacdo com trabalhos @mupo e nunca
individual, pois trabalho com as teorias vygotskyah..]. Depois do
mestrado tenho um fundamento soélido para ensinaesar de fazer provas
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individuais. Temos semanas de provas e ha exig@ociparte da escola em
colocar notas (Prof. C).

[...] o sistema nos obriga a vocé voltar a pratigae vocé aprendeu: nota
por nota outro sistema avalia o aluno com outrogécios que também é
nocivo ficamos nesse jogo de empurra, empurra (Bxpf

[...] hoje trabalhamos mais com uma Matematica eghializada. N&do se
coloca mais questdes para o aluno armar e efetusimepara que o aluno
pense mais, reflita mais dentro de um contexto maiém de envolver o
raciocinio légico (Prof. E).

[...] dentro da escola ndo temos espaco para madavaliacdo, pois somos
orientados para agir de acordo com as normas deaolsdPais querem que
avaliemos por meio de provas [...]. A avaliacdo litativa ndo causa
credibilidade aos pais e as exigéncias impostaa getola (Prof. J).

Conforme os dados apresentados pelos professdresistados, o processo avaliativo
hoje tende mais para o qualitativo por que estérdy um tratamento melhor com a questéao
da conscientizagcdo dos professores. Fala-se muitogeestdes contextualizadas e o0s
professores estdo mais preocupados em preparamo para 0 que ele vai se deparar no
futuro, embora que de forma bem discreta parecpedesbido. Essa justificativa se faz
presente nas falas dos professores A, C, e E.d@sspores D e J demonstraram em suas falas
uma inquietacao a respeito do qualitativo e do gadino. Para o primeiro, 0 quantitativo
acontece por cobrangas da instituicdo e o professdya em um jogo de indecisdes. Para o
segundo professor, o quantitativo é exigido prialciente pelas concep¢des dos pais por
acreditarem que os filhos s6 aprenderam algo quandota da prova € boa. A cultura da
prova escrita nas instituicdes de ensino esta rpuésente e sua origem € muito remota.

Um discurso que gostariamos de evidenciar se fegepte na fala do professor C
(com 11 anos de experiéncia) quando diz que a gartMestrado em Educacdo Matematica,
adquiriu um fundamento sélido para ensinar por nd@i® teorias vygotskyana. A avaliacédo
acontece de forma nao necessariamente individuabeno professor passe por cobrancgas
em aplicar a avaliacdo quantitativa individual parte da escola. O professor parece estar
adepto a abordagem socio-interacionista apresentadapitulo II.

O Ensino Fundamental Il ndo tem a pretensdo deapae@lunos para concurso ou
exames desse tipo. Esta bem claro na LDB, Lei 3949.de 1996, Art. 24, Inciso V “a
verificagdo do rendimento escolar observara osisggucritérios: a) avaliacdo continua e
cumulativa do desempenho do aluno, com prevaléhasaaspectos qualitativos sobre os

guantitativos e dos resultados ao longo do persothoe 0os de eventuais provas finais”.
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Quando a LDB diz em seu Capitulo Il, Art. 22 “A edgédo basica tem por finalidade
desenvolver o educando, assegurar-lhe a formagaamdndispensavel para o exercicio da
cidadania e fornecer-lhe meios para progredir aloaiho e em seus estudos posteriores”, nao
esta se referindo literalmente aos concursos msobe vestibulares, mas de condi¢cdes dele
progredir de forma plena nas diversas areas doecimbnto no sentido de saber transferir
aquilo que aprendeu na escola em diversos contele@ogda social, politica e econémica
podendo assim interagir, criticar, sugerir. Afinagse é o grande objetivo da Educacéo
Matematica no tocante a metodologia de Resoluci&ral@demas.

A Lei exige que o0s aspectos qualitativos estejaimaaalos quantitativos, porém o
contexto escolar ndo parece contribuir de formiagfasdria com esses aspectos no sentido de
justificar que aluno para entrar na Universidadiesea submetido a um processo avaliativo
guantitativo, assim também acontece nos concurstBicps, No entanto, no Ensino
Fundamental Il ndo h& necessidade do professoe@rescupar com esses aspectos, mas de
fazer com que o ensino dessa disciplina, considatadracasso, melhore cada vez mais.

Segundo Valente (2008, p.28): “a chegada de prevésstes no meio escolar, na
avaliacdo da aprendizagem da matematica, aindaéémauntn elemento sempre presente dos
exames: a tentativa de impessoalidade do proceséiatevo”. O autor também destaca que
nos anos de 1940 as provas, exames e testes pasgavdancas examinadoras formadas
pela propria escola no sentido de acompanhar arjap s6 o rendimento do aluno via teste,
provas, mas o trabalho do professor. Hoje o profedsquem julga o aluno, mas nédo é
julgado.

Ainda sobre essa questao, Valente (2008) enfatizkacqm o tempo a avaliacido por
meio de provas e testes foi se tornando inviavelddea fatores relacionados ao nimero de
escolas e do aumento do numero de alunos. Patarp asiprovas escritas fundamentadas em
testes, por exemplo, uma vez utilizada pelo profeggdem representar um fator prejudicial

na relacéo de ensino e aprendizagem.

7.6 CATEGORIA 5:a avaliacdo como ferramenta daigagiedagogica

Nesse momento, ap0s nos confrontarmos com auted@s;os e professores sobre
concepcOes de avaliagdo escolar em Matematica dmdefrundamental 1l, € chegado o
momento de questionarmos se a avaliacdo é utilizan® ferramenta do processo ensino-

aprendizagem ou apenas como um elemento dissodedigdo pedagodgica cumprindo o
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papel de classificador e selecionador de alunosdguem ou ndo serem promovidos a série
seguinte. Assim, temos 0 quadro seguinte com gaaéee subcategorias:

N° DE UNIDADES

CATEGORIA SUBCATEGORIAS 3
DE ANALISE
5.1 - A avaliacdo como 5.1.1 Presenca de mudancas da avaliagdo 06
ferramenta da pratica escolar .
5.1.2 Indicios de salas de aula numergsas
pedagogica e professores com varias escolas. 09

Quadro 7 — Subcategorias e numero de unidades de andliseasbtids relatos orais dos professores
entrevistados com relacdo a avaliacdo como ferreantEnpratica pedagdgica.
Fonte: préprio autor.

Para tanto, por meio dos depoimentos dos professemérevistados procuramos
identificar falas que pudessem nos esclarecer agamgas que ocorreram NoO Processo
avaliativo ao longo dessas duas ultimas décadaande em consideracdo o periodo de
escolarizagdo dos atuais professores tanto em Fimelamental, Médio e Superior quanto na

sua pratica atual em sala de aula.

5.1.1 Presenca de mudancas da avaliacao

A presenca de mudancas nas praticas avaliativasecapgelo discurso de seis
professores entrevistados a partir de varios ctogeRara o professor A, por exemplo, se deu
ainda quando fazia o ensino médio profissionalezan que o aluno era avaliado diariamente
e também por meio de conceitos no final dos bireest® professor B ja ndo ver como
mudancas, mas como “tentativas”. Para o profess@sGnudancas aconteceram sim e se
refere ao fator nota. Os professores F e E atribaenmudancgas ocorridas na avaliacédo
guando se referem ao processo de ensino e aprgediz&ara eles, a matematica de hoje é
mais contextualizada e o papel dela ndo é fazerquano aluno decore formulas, mas leva-lo
a pensar e a refletir. Nao se coloca mais contas@aluno armar e efetuar, mas para adquirir
novos saberes. Para o professor G (8 anos de @xgal, as mudancas acontecem em passos
muito lentos devido a preocupac¢do maior se cormemi preparacdo do aluno para o0s
exames vestibulares, concursos publicos, entresutr

Para Vasconcellos (2000, p. 54) “seria importambrar que a mudanca de

mentalidade se d& pela mudanca de pratica. Secarslisresolvesse, ndo teriamos mais
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problemas com a avaliagdo, pois qual professor sg8® que avaliacdé um processo
continuo que visa um diagnéstic® autor destaca em sua fala que a conscientizagéin
longo processo de acao-reflexdo-acao; ndo acodtecena vez e que o grau de dificuldade
aumenta a medida que as ideias se enraizam a gartémtativa de coloca-las em pratica.
Para ele, o educador pode ler um texto que criticgo autoritario da avaliacdo, concordar
com ele e continuar com 0 mesmo tipo de avaliacao.

Analisemos 0 que pensam o0s professores com relagdmudancas de praticas

avaliativas:

Em certo momento, sim. Tudo parece como antigamenss houve
algumas pequenas mudangas. Um exemplo disso aeante@ndo fiz o
curso no Redentorista, uma escola profissionalgasm nivel de Ensino
Médio aqui de Campina Grande, Paraiba. No sistemd&o havia nota e
o aluno era avaliado por conceitos, avaliando orauwliariamente. Isso é
valida e tem uma proposta do MEC para que sejavagBrof. A).

Mudancas significativas, ndo. Apenas vejo tentativhldo posso ser
pessimista em dizer que todas elas falharam. AlgusBa exitosas e outras
nao (Prof. B).

Houve sim muitas mudancas nas praticas avaliatipass o aluno hoje é
avaliado como um todo e antes, ndo. Em minha opini&lhorou muito,
inclusive o fator nota! (Prof. C).

Na matematica aconteceram muitas mudancas sim pdrgbalhamos com
uma matematica mais contextualizada, com o envehtion de novos
saberes. Nao se coloca mais questbes para o altmarae efetuar e sim
para que o aluno pense mais, reflita mais dentrommlecontexto maior, além
de envolver o raciocinio légico (Prof. F).

Continuam em passos bem pequenos, mas estdo cacnhBm parte
somos exigidos e ndo temos fontes de como meltoravaliacdo.
Preocupamo-nos mais com 0s exames tipo vestibulewasursos publicos,
entre outros porque é a realidade mesmo (Prof. G).

[...] Sim, muitas mudancas ocorreram de acordo amsnmeus anos de
caminhada. Acredito que as mudancas foram para onath Hoje
preparamos o aluno mais para pensar e ndo apenes gecorar formulas
... (Prof. ).

Pelos depoimentos percebemos que houve mudancaspratisas avaliativas,
principalmente com relacdo ao tipo de questdo quelaborada e com relacdo aos

instrumentos. De acordo com o depoimento:

[...] em certo momento sim, aconteceram mudancagnraticas avaliativas.
Mas no geral tudo parece como antigamente, s halyemas pequenas
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mudangas. Um exemplo disso aconteceu quando €izso 0o Redentorista,
escola profissionalizante em nivel de Ensino Médimi de Campina
Grande, Paraiba. No sistema de |4 ndo havia notaaguno era avaliado
por conceitos, avaliando o aluno diariamente. Igso/dlida e tem uma
proposta do MEC para que seja assim (Prof. A).

Ha indicios de que é possivel avaliar o aluno tatalamente dispensando, de certa
forma, os rituais de provas e seus exageros t&emes hoje. Também os professores (C e F)
gque apresentam comentéarios e fazem mencao aonfattbrque antes era muito utilizado. A
mudancga ocorreu, mas ndo como deveria ter mudagldo a opinido dos professores.
Tudo acontece em passos lentos e as vezes atfraews.

De acordo com Bicudo e Junior (1999, p. 103) “euliso, nhotadamente na década de
1990, aponta para uma perspectiva critica, no gueefere aos aspectos autoritarios e
tecnicistas da avaliagédo, ainda é marcante umeg@nvencional”. Para os autores, ndo se
trata exclusivamente de adotar novos conceitosampibcedimentos, instrumentos, definir
novas escalas, mudar regulamentos avaliativos euyma forma ampla, assumir novos
paradigmas.

Nessa mesma vertente Valente (2008, p. 13) afirm& “Q estudo historico dos
processos de avaliagdo pode contribuir em boa meqghida 0 entendimento da organizacéo
dos ensinos escolares; em especifico, para a cengdi®@ de como a matematica escolar foi

constituida e chegou até nossas salas de aulajaté h

5.1.2 Indicios de salas de aula numerosas e pooésssom varias escolas

Professor| A B C D E F G H | J

N° de 02 03 02 02 01 02 02 02 02 02
escolas

Total de
alunos 30 25 35 30 30 35 45 45 35 38

por turma

Quadro 8- Dos professores entrevistados com nimero de eszalasos que leciona por turma.
Fonte: préprio autor.

Um ponto considerado importante é a compreensaome ocorre a demanda diaria
da vida do professor. Esse aspecto em destaquelerancia porque a situacao financeira do
professor brasileiro é caracterizada por um baatari® fazendo com que cada um procure

outras escolas para manter uma vida mais dignealiklade néo é facil e sabemos que manter
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duas e até trés escolas com o numero de alunogzas demasiado compromete sim a
gualidade do ensino e do processo avaliativo.

Observa-se pelos dados quantitativos resultantegjudstionario dos professores
entrevistados que a quantidade de escolas que ajesgores lecionam diariamente €
significativo e preocupante. Encontramos professoon trés escolas e a maioria com duas,
realidade comum nos dias atuais. O nimero médaluwt®s por turma € de 35 alunos o que
representa um a quantidade enorme para o profgesoprocura acompanhar o diagnostico
diario do rendimento escolar de cada um por meiocdaversacdo, das atividades
diversificadas incluindo tarefas extraclasses.

Nao podemos omitir a existéncia de controle do ireadto escolar por parte das
secretarias municipais e estaduais e federais dea€éo com relacdo ao rendimento escolar
dos alunos. Nota-se por parte das autoridades @duess uma preocupacdo de grande
controle sobre os instrumentos avaliativos que oseddilizados pelo professor e
principalmente dos resultados parciais no finaboinestre e do escolar ano escolar. A meta
hoje é néo reprovar! Os argumentos dos professmmegprovam isso. O Governo parece
enxergar o quantitativo pelo qualitativo quando maestiga as condi¢des de trabalho do
professor, sua jornada diaria, além de questbasaal

De acordo com o Ministério da Educacdo e Culturamg@anhemos as metas do

Governo Federal com relagdo a Matematica e Porsugué

O Ideb foi criado pelo Inep em 2007, em uma esdalaero a dez. Sintetiza
dois conceitos igualmente importantes para a ca@didda educacdo:
aprovacdo e média de desempenho dos estudantdagera portuguesa e
matematica. O indicador é calculado a partir dodoglasobre aprovagéo
escolar, obtidos no Censo Escolar, e médias dengesdto nas avaliacdes
do Inep, o Saeb e a Prova Brasil. A série hist@&aesultados do Ideb se
inicia em 2005, a partir de onde foram estabelsciohetas bienais de
gualidade a serem atingidas ndo apenas pelo Pagstambém por escolas,
municipios e unidades da Federacdo. A ldgica € gudecada instancia
evolua de forma a contribuir, em conjunto, para@zasil atinja o patamar
educacional da média dos paises da OCDE. Em tenmuericos, isso

significa progredir da média nacional 3,8, regidr&m 2005 na primeira
fase do ensino fundamental, para um Ideb igualOaef) 2022, ano do
bicentenario da Independéncia. (BRASIL, 2011).

Diante dessas metas, acompanhemos o resultadoERJED2009 e as reflexdes do

Governo:

Nos anos finais do ensino fundamental, o Ideb de e@oluiu de 3,8 para
4,0, superando a meta para 2009 e também ultragolmsaade 2011, que é de
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3,9. O aumento nas notas que o0s estudantes obtivesaProva Brasil
explica 64% desse crescimento, enquanto os oud¥ss2io decorrentes da
melhora nas taxas de aprovacéo. No caso do engidmho Ideb do Brasil
avancou de 3,5 para 3,6, superando a meta nacier2z009. O crescimento
na faixa ocorreu fundamentalmente em razéo do qes#m dos estudantes,
gue contribuiu com 57,9% do aumento do indicad®ABIL, 2011).

Ha énfase na palavra nota (classificacdo/quantifattom relacdo a aprovacdo e
desempenho sdo bastante confusas (todos os partespde alguma forma demonstraram em
suas falas). Com relacdo a meta percebemos unealpgra o Brasil chegar ao patamar
educacional nos paises da OCDE. Afinal essa metguantitativo ou o qualitativo? Tudo
agui concorre para um ponto de chegada que é ratingipatamar. Juntando a proposta do
governo com as cobrancas exigidas para os proésssom relacdo a avaliacdo escolar dos
alunos poderemos chegar a um patamar talvez irdiesepu seja, um Pais de analfabetos

formados.

7.7 CATEGORIA 6: A relacao entre concepcdes deiay@b e aprendizagem matematica

Nessa categoria pretendemos identificar que retaefisstem entre a concepc¢ao de
avaliacdo do professor e a relacdo com o ensirendi@magem. E significativo compreender
esse elemento porque talvez a avaliacdo do profesteja separada da relagdo ensino-

aprendizagem, caso contrario vamos identificaga&ponto ela se torna significativa.

N° DE
CATEGORIA SUBCATEGORIAS UNIDADES DE
ANALISE
professor e a relacdo ensino | e 08
de avaliacdo e aprendizagem aprendizagem
matematica 6.1.2 A énfase atribuida ao indice |de 07
aprovados e reprovados.

Quadro 9- Subcategorias e numero de unidades de andliseslutith relatos orais dos professores entrevistados
com relagdo a avaliagdo as concepcgOes de avakag@endizagem matematica.
Fonte: préprio autor.

6.1.1 A avaliacdo do professor e apouca contriloyigia o ensino e aprendizagem

Percebemos na subcategoria 3.1 que as concepcd@sadessores entrevistados séo

muito distintas e que contemplam vérias abordadgenensino dentre elas a tradicional. Os
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professores de certa forma tém uma visdo mais xtoadezada hoje do papel da avaliagcéo
escolar em detrimento de como foram avaliados ni@ge de escolariza¢cdo quando alunos.
Falam muito em reflexdo, aprendizagem, transfesémeiconhecimento para outras areas.
Nesse contexto, procuramos encontrar falas doggsofes que nos esclarecessem se
a concepcado de avaliacdo que eles utilizam temcdelacom o processo ensino e
aprendizagem, ou seja, se causa algum impactoeamdipagem. Para isso, analisemos 0s

dados coletados a partir dos depoimentos dos garEsentrevistados:

Avaliacdo pode sim melhorar a qualidade do ensirdaeaprendizagem, a
partir do momento que ela facilita o diagndsticaalee o resultado dos
alunos. O professor vai compreender o erro cometidqprova e a partir
dai vai melhorar essa aprendizagem (Prof. A).

Pode sim. E possivel depois que comecei a enxengdmor a partir da
especializacdo que fiz na UEPB [...]. Depende dgemte estar estudando e
isso faz com que eu volte a pensar na qualidadavddiacdo que estou
aplicando (Prof. B).

Convivemos com 0s extremos, pois se usarmos notefzoa reprovagao é
enorme, se usamos a avaliacdo continua a reprovac@cenos, mas nao
sabemos se houve aprendizagem de fato (Prof. D).

Poderia melhorar se os pais cobrassem mais dossfiixigindo deles mais
responsabilidade. Os alunos ndo mais intimidadosy @s notas baixas.
Existe uma diferenca muito grande com a avaliagd® queremos fazer com
a que € exigida nos vestibulares e concursos. Hahmgue entre a vida
escolar e a cobranca que ¢ feita la fora da es¢Btaf. E).

[...] Acho dificil de explicar, é duvidoso (Prof).F

[...] o professor fala das literaturas maravilhosaistentes no Brasil,
porém quando aplicadas em turmas de 50 e 60 alagoso n&o funciona.
A pratica do dia a dia é que faz vocé um bom psfisal. Nao pode existir
um modelo Unico de avaliacdo para ser aplicado masB inteiro ou em
vérias regides. O fracasso deve ser atribuido apsodorque a educagéo
comeca em casa e ndo apenas na escola. Queremagamds magica
guando a realidade € outra. Vou prepara-lo com prbas com desenhos se
aluno tera que fazer concursos por ai a fora. Ofggsor € 0 Unico que em
um concurso e tem que dar aula como pré-requigitdgProf.G).

A avaliacdo ajuda a acompanhar as deficiénciasvittiais de cada aluno.
Infelizmente deixa muito a desejar e para mim avprescrita € a Unica que
utilizo (Prof. J).

Um ponto considerado notavel pelas falas acima @ déavida a auséncia de
argumento que justifiquem a avaliagdo no procdssopreciso trazé-las a tona porque foi um
fato encontrado nos relatos dos entrevistadosoeniss ajuda a compreender melhor a nossa
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pesquisa. Os professores falam muito de avaliagdgs metodologias de ensino, mas no
momento de compactuar a avaliagdo com a aprendizaggematica ha uma lacuna em seus
discursos no sentido de ndo serem claros ou optaoeméo falar sobre essa questao.

Por outro angulo observamos um discurso pobre,qoeftexivo sobre um fator tao
importante para a nossa pesquisa, ou seja, agd@leaservico da aprendizagem. Embora n&o
tenha sido mais claro em sua fala, o professor An@& de experiéncia), argumenta que a
avaliacao € importante a partir do momento queeseava o diagnostico do erro no momento
da prova.

Diante das falas dos entrevistados, os professBrek, F, G apresentaram um
argumento totalmente distorcido sobre essa queést@elacao entre concepcao de avaliacéo e
a relacdo ensino-aprendizagem. Tentaram, de cemaaf fugir da responsabilidade em
descrever melhor o papel da avaliacdo que fazeprofessor B nada quis dizer sobre essa
guestdo. O professor E atribui o papel e a respditale de ensinar praticamente a familia
do aluno, além de apresentar um argumento condizBnjue o papel da avaliacdo é para
intimidar o aluno em sala de aula. O professorifdifeto ao afirmar que é muito dificil falar
do papel da avaliacdo na aprendizagem.

Os professores D, G e J, apesar de terem falade esba questdo, ainda foram muito
inseguros em suas falas. Para o professor D, s@psaas “nota” a reprovacao é grande. Isso
nos leva a entender que a nota ndo contribui pasgrandizagem. Ele também fala da
avaliacao continua que reduz a reprovacao, matenéoerteza se houve aprendizagem. Ja o
professor J que comunga com a prova escrita eaaana unica que utiliza, acaba afirmando
gue deixa muito a duvidar se houve também apregeiza

No caso do professor G, sobre essa questdo, elsappresentou um desabafo de
forma distorcida. Ele critica as literaturas deimmsexistente no Brasil. Fala do numero
exagerado de alunos por turma além de afirmar @oepode existir um modelo Unico de
avaliacdo. Nao fala de aprendizagem, mas apontacasso escolar como sendo culpa de
todos, ou seja, a familia, a escola, os professores

Nessa ldgica, acreditamos que a avaliacdo devagwerma aprendizagem matematica
sim, fazendo com que o aluno avance para niveis glavados do conhecimento. Nao
importa se a sua funcao seja diagnoéstica, formativaté mesmo somativa.

A aprendizagem acontece na medida em que acontetamaz6es com o outro na sala
de aula. E nesse contexto que aparece o verdgue da avaliacio escolar do professor.

Conforme explica Moura (2008, p. 60):
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E de suma importancia colocar os profissionaisciaco a possibilidade
de analisar a aprendizagem sobre aquilo que aiddaest4d amadurecido,
fazendo com que se compreenda o significado deepsocde apropriacédo do
conhecimento entre o desenvolvimento real, ou safpilo que esti

formado, instituido, e aquilo que esté por se forrmestituinte. A zona de

desenvolvimento proximal aparece como um campaodsilpilidades para a
aprendizagem e para a avaliagéo.

O que o autor destaca na sua fala como amaduresdoefere ao nivel de
desenvolvimento em que a crianga possui no sedgdapropriar-se por meio de mediacdes
com o meio cultural ao longo da vida. Ela se funelai@ nos pressupostos de Vygotsky
(1997).

Por outro lado, alguns professores insistem peataapclassificatoria pensando no
futuro do aluno porque vém os vestibulares e outtésas parecidas (Professores E e J).
Sobre essa fala dos professores, Skovsmose e 20@6,( p. 15) afirmam que “o0 modo
centrado em pessoas prepara o aluno para a demp@acpasso que o modo tradicional
orienta os alunos para a obediéncia a estrutupader e controle”.

A escola do Ensino Fundamental Il ndo € um con¢cwsalunos estdo em fase de
aprendizagem, de mudancgas de niveis de conhecimmemauas limitagdes, porém reduzir a
qualidade do ensino a concurso ndo é uma concepgéquada, talvez desastrosa e

ameacadora.

6.1.2 A énfase atribuida ao indice de aprovadepm®mvados

Antigamente o numero de alunos retidos nas sém@esalarmante. A reprovacao estava
no seio de tudo isso, mas hoje com politicas pablgovernamentais o0 numero de alunos
reprovados tem diminuido porque o abandono foi zieldudevido ao sistema de bolsas
instituido pelo Governo Federal. Os alunos séo paolmdos constantemente,
principalmente com relacao a frequéncia escolar.

Segundo os professores, a questdo da aprovac@vaefo ndo cabe necessariamente
a eles decidirem, porque o governo tem metas geeispm ser atingidas e o indice de
repeténcia tem caido consideravelmente em Matesmatjpando antes era um crucial
problema. Esta claro e evidente que quando o pwfes/alia por meio de provas escritas o
namero de reprovados aumenta, quando utilizam utrdérios a reprovacdo diminui.
Assim, ndo se sabe ao certo se houve melhoria aldade da aprendizagem ou a

valorizacéo da promocdo em massa do aluno pargesssguinte.
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Com tudo isso, ainda é precipitado afirmar quewracko estd melhorando porque o
gue estd em jogo € 0 quantitativo. As escolas estf@rlotadas, 0s recursos nao Ssao
suficientes para se acompanhar o controle e osegsoifes sdo pressionados a aprovar porque
esse fato se faz presente nos relatos transcato®ssa entrevista. Vejamos o que falam os

professores com relacdo ao niumero de aprovad@sayaelos:

[...] a superlotacdo de alunos influencia muito seesjuestéo da reprovacéo.
A questdo dos recursos que a escola possui pode pesuito também na
guestdo da aprovacdo. Numa escola de periferia, paemplo, a
desmotivagdo, a falta de sonhos de objetivos adabando quase uma
turma inteira para a reprovagao, pois ja aconte@mmigo em que precisei
reprovar em massa (Prof. A).

Depende da turma em termos de idade, comportanembalisciplina. O
namero de aprovados e reprovados é relativo e digpeld momento. Nao é
significativo o indice de reprovacao, pois a apligagem € um processo e
eu ndo posso cortar agora esse processo (Prof. B).

Depende muito de cada da turma. Tenho turma dan6%&m agitada, mas
€ a que mais aprende, tem sempre uma respostaadsem criativos. Nas
turmas de repetentes procuramos fazer diferentes pmco melhora. O
namero de reprovados é muito pouco! (Prof. C).

O numero é baixo, mas ainda ocorre reprovacdo fitativa embora a

exigéncia da escola seja no maximo cinco alunosokgqlos por turma. As
notas sdo baixas, mas o aluno esta consciente ajysmssar de ano. E uma
realidade muito presente hoje (Prof. E).

Depende do ambiente, n° de alunos. Turmas passa# dQtras chegam a
50% por cento de reprovacdo. Tento fazer com geekdgue ao objetivo
gue é passar de ano (Prof. F).

Em média ficam uns 10% embora dependa muito detcantea (Prof. H).

Quando observamos as séries iniciais até o 7° famops um indice menor.
Na adolescéncia os jovens vao adquirindo outrosrggses e vemos que o
indice reprovacdo € bem maior. Devido a falta dengmmisso com o
estudo ndo s6 numa disciplina, mas no geral(Pjof. |

Iniciando a analise pelo professor A que conseguecserente em sua fala com
relacdo a questdo do numero de aprovados e repowd Matematica durante um ano
escolar. Segundo ele, o indice de reprovacao atingevalor alto quando a escola esta
concentrada em areas periféricas da cidade. Tdicai que nesse ambiente escolar ha uma
caréncia ndo apenas de recursos didaticos nasdsataga, mas a falta de sonhos e objetivos

dos alunos que convivem em meio a pobreza em urtexdtonmuitas vezes subumano

contribui para um ensino pobre e deficiente.
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Para o professor B, o indice de reprovados ¢ iifisignte embora também concorde
com o professor A que a firma depender da turma s diversas caracteristicas, ou seja,
turmas mais barulhentas ndo significam menos ap&gein e consequentemente mais
reprovacao.

Ainda sobre a questdo aprovacao/reprovagdo, ogsmfé& argumenta que o niumero
de alunos aprovados é grande, mas a justificatigaeéa Escola determina o percentual de
cinco por cento de reprovacao. O professor vai adimmando que os alunos ndo aprendem
bem os conteudos, mas ja sabem que serdo aprovadosal do ano porque a escola tem
metas a cumpirir.

O professor F, por sua vez, justifica que o nunderaprovados por turma pode atingir
até cinquenta por cento ou cem por cento da tufiondo vai depender do ambiente escolar e
do nimero de alunos. Concordando também com esisa adprofessor H justifica um indice
médio de dez por cento de reprovacdo, mas que tarabfatiza a ideia de que tudo depende
da turma.

Quanto ao professor J, a justificativa do numercapevados ou reprovados por
turma depende da maturidade psicolégica do aluegurlo sua fala, a medida que o aluno
vai avangando nas séries do Ensino Fundamentablhdquirindo outros interesses além dos
estudos e acabam se comprometendo na aprendizagetargcontribuindo de certa forma
para a reprovagao.

Diante de tais justificativas sobre o indice deoapdos e reprovados apresentados
pelos professores, repensamos sobre o papel dacéakem matematica na relagcdo ensino
aprendizagem.

Para Barlow (2006, p. 122) “a avaliacdo deve sas@ente de suas metas: avalia-se
para fazer um controle (o aluno adquiriu tal salehabilidade?), um diagnostico (de onde
vem a dificuldade que ele sente?), um prognoset® jode dar conta de um tal tipo de
exercicio, passar de ano...?)". Sobre essa qudst@juantitativo, qualitativo para o autor a
avaliacao deve ser acima de tudo uma acdo mot@atprocesso de ensino-aprendizagem
com o intuito de fazer do aluno um ser estimulamio gontade de avancar.

N&o é correto que um professor venha justificar quendice de reprovacdo em
Matematica esteja diretamente relacionado ao mudé¢ se encontra a escola. Nem tampouco
pensar que tudo vai depender dos recursos didajieesa escola oferece ao professor. Se
assim fosse, alunos de periferias jamais teriangadtee a conquistar espaco na sociedade.
Alunos de escolas publicas, praticamente desprevddaecursos, jamais teriam conquistado

medalhas nas Olimpiadas Brasileiras de Matematidgsdolas Publicas (OBMEP).
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Diante de alguns esclarecimentos pelos entrevistgoercebemos que o aluno hoje
nao é mais intimidado pela nota, que provavelmenprofessor a utiliza como forma de
manter a disciplina na sala de aula. O profesdor Bem categoérico em sua fala denunciando

que o aluno ja sabe que vai ser aprovado indeptndervai estudar ou ndo os conteudos.

7.8 DISCUSSOES FINAIS

O trabalho com os dez professores de Matematidandmo Fundamental Il permite
se aproximar de uma das formas que o conhecimemntarno organizado € transmitido. Para
a nossa pesquisa, tentamos nos aproximar do corgextjue se da o processo avaliativo em
Matematica. Buscamos compreender as concepc¢desligcdo, ensino e aprendizagem dos
professores que atuam no ensino fundamental Il.

Diante dos depoimentos transcritos e analisadass gebfessores entrevistados com
relacdo a pratica avaliativa, expressdes do tigoiocinio l6gico, observacdo em sala de
aula, desenvolvimento da questdo, resolucao dat@oesalculo final da questdo, provas
diversificadasgentre outros bastantes presentes em seus discposms, tém a dizer sobre a
relacdo ensino aprendizagem.

Esses termos de certa forma contribuem para umiagd@ mais quantitativa do que
qualitativa porque a questdo da interatividade,cdtetivo parece ceder espagco para o
individualismo. Elas acabam conotando uma inteagéei ambigua do significado de cada
termo, traindo o professor de si mesmo a partimdmento que declara que avalia situagcbes
sem saber como e por que fazem. Estou avaliantlmo para concurso? Para a insercao do
meio social em seus mais variados aspectos? Ou pgramaové-lo a série seguinte por
questdes técnicas administrativas?

Também se fala muito em avaliar a criatividade m@em relagdo a questdo da
prova, mas essa criatividade ndo contempla a apeg@m uma vez que o ensino se da
fundamentalmente por meio bem expositivo e ha ureacppacdo do professor em preparar
o aluno para exames e testes que caracterizam AMENE vestibulares em geral, por
exemplo, embora muito distantes de um Ensino Médeantificamos uma excecéo que foi o
caso do (Prof. C) que em sua fala demonstrou segmiradeterminacdo e resultado ao
trabalhar as teorias da aprendizagem de Vygotslkas bbr limitacbes da pesquisa nao

podemos afirmar se ha uma aprendizagem efetiva sessido.
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As concepcgles de avaliacdo em Matematicas dosspayés revelam uma tendéncia
as crencas bastante influenciadas pelas exigésmiiais no sentido de que o aluno tera que
fazer concurso publico, alunos precisam se prepar@hor para o futuro, mas essa
preparacao ndo deixa de ser o condicionamentoapaaizacao de provas e testes. Tudo nos
parece compreender que o professor ja incorporcoraepcdes de avaliacdo escolar desde o
Ensino Basico quando alunos, perpassando pela agaouSabem tecer criticas, mas néo
parecem evoluir nesse sentido de mudar as postomaselacdo a avaliagao escolar.

O conformismo talvez seja a palavra chave que dewotermo abrangente da
avaliacdo em Matematica fruto de um sistema denerwile sofre influéncias superiores as
realidades locais. Cada um pensa, age e faz aeordecseu modo embora critiquem de
forma expressiva a forma como foram educados éaesl no passado.

Nessa logica, concordamos com Andrade (28pddBrow, 1992, p. 185-6):

As concepcgdes tém uma natureza essencialmenteticagéictuam como

uma espécie de filtro. Por um lado sdo indispersapwis estruturam o
sentido que damos as coisas. Por outro lado, actt@mmo elemento

bloqueador em relacdo a novas realidades ou asgamblemas, limitando
as nossas possibilidades de actuacédo e compreé&séwm-se um processo
simultaneamente individual (como resultado da ebt#o sobre nossa a
nossa experiéncia) e social (como resultado doraottf das nossas
elaboragbes com a dos outros). Assim nossas cdieepgobre a

Matemética séo influenciadas pelas experiéncias mpge habituamos a
reconhecer como tais e, também, pelas apresentsadas dominantes.

Para o autor, as concepc¢des de ensino e aprenaiziay®latematica dos sujeitos séo
formadas ao longo do Ensino Fundamental e Médso. i®s mostra que os alunos do Ensino
Bésico ja possuem uma concep¢do de que seria Matgmatica, ensinar e aprender
Matematica. Ao longo dos anos escolares, vai-sénemdo , ficando um tipo de agéo que
tem fins de reproducao do conhecimento. Acreditaguesas praticas avaliativas tenham uma
forte ligacdo com essas concepcdes que gradativtameéio sendo incorporadas nas
metodologias de ensino do professor.

Retomando a nossa ideia da pesquisa, 0 processmtisvada aprendizagem
matematica precisa estar inserido em um projetocamiional em que o ensino e a
aprendizagem sejam significativos considerandauncak o professor com protagonistas do
conhecimento e da avaliacdo Matematica.

E lamentavel que o aluno do Ensino Fundamenta Hsteja sendo treinado para a
competitividade e para a selecdo. De acordo comoDé@ialle; Hoffmann (2006, p.54) “a

aprendizagem nunca € apenas um fendmeno pessogliepo pessoal é sempre também



149

social”. Para os autores, a pedagogia esta propguelarar um habito passado extremamente
tipico da academia, que era de privilegiar indiggjusobretudo nos niveis mais altos da
producao cientifica. A competéncia do aluno senfipréida como caracteristica individual.
Assim, apesar do ensino concorrer por esse camidBeemos compreender que O0S
determinantes sociais fazem valer o processo deceasaprendizagem porque a escola em
momento algum foi autbnoma diante desse fato.

Ainda ecoando Demo; Taille; Hoffmann (2006, p.5%) éstilo de avaliacéo
excessivamente fundado no desempenho competitiyaireando os alunos a se compararem
uns com o0s outros, em busca de nota mais alta eecdehecimento critico ndo coloca em
xeque a avaliacdo, porque € parte de todo o pmamsss profundo de aprendizagem,
sobretudo € parte do direito de aprender. Ndo d& flegharmos os olhos para a realidade
exacerbada no sistema capitalista, porque serémutgpreparar o aluno para um mundo de
solidariedade, quando a realidade da pratica éarm”.

O mercado vai trabalhar, cada vez mais, com a ndedwantagens comparativas
individuais: quem for o melhor vence e ocupa asorek posicoes e estabilidade no trabalho.
No entanto, € papel do professor, em especial dervéica, contribuir para que a pedagogia
de ensino cultive sempre a utopia da solidariedaaigyue se trata de educar e ndo de fabricar
agressores em uma sociedade complexa com suasidiakss.

Porém, as concepcdes de avaliacdo dos professmmasngam com uma educacgdo
mais individualizada e competitiva. Para Demo; [&€atHoffmann (2006, p. 117) “a maioria
das escolas ndo consegue promover mudancas sfjadE em avaliacdo porque seus
professores agem movidos pela obediéncia a regisiesem compreender o significado do
que estao fazendo”. Afinal, mudancas em avaliagépem tempo e persisténcia.

Acreditamos que avaliar a aprendizagem do alunpemnapectiva de sua formacao
escolar € uma tarefa complexa que exige nédo sdar plara os resultados objetivos das
provas, mas voltar-se para os processos utilizadimsaluno, seja na busca de resposta a um
problema, seja na técnica algoritmica utilizadas tentativas de raciocinio. Conforme
Valente (2008, p.49) “assim, um olhar historicotardl para as praticas avaliativas vai ao
encontro dos significados ocultos, deixados pdiasos que, num momento Unico, registram
0S processos e as estratégias de seus itineragogicos”.

Para o autor, trata-se de um olhar comprometido &onatriz formativa da avaliagéo
articulada com uma pedagogia diferenciada de uagogia de exame, centrada no produto.

Existe, de fato, a oportunidade de indagacdo dgsostas dos alunos em suas condicOes
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socioculturais, porém nos parece ser uma realipadeo visivel na nossa investigacdo a
questao dialégica na relacéo ensino, avaliacaoemdizagem.

Concordamos com Andrade (1998, p. 23-24) quandmnafique “o efeito neste
trabalho de pesquisa, os discursos que conseguyiradszir, ndo sao representacdes ultimas
dos discursos dos pesquisadores com quem dialogameas como de todo o material
analisado”. Por mais rigorosa e exigente que tensidmnossas interpretagcées sobre o dito
do outro, sobre o dito dos entrevistados, sobreissursos presentes em todo o material
levantado na coleta, entendemos ndo sermos suésiente de irmos além dos nossos
discursos a partir das limitagdes. O tema avalia@@ourece certas verdades na educagao por
ser complexo demais e denunciador de uma relacginoeaprendizagem talvez desgastada

por inUmeros fatores sociais que influenciam asepgdbes de mundo e de sociedade.
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CONSIDERACOES FINAIS

Tendo em vista os diferentes olhares apresentamtm®e ®s concepcdes e praticas
avaliativas de professores de Matematica do EnBimedamental Il, percebe-se que a
formacao escolar de cada professor entrevistadoit® familiar porque comunga da mesma
historia de vida, ou seja, uma escolarizacado notandla educacdo publica tanto nas séries
iniciais quanto nas séries do Ensino Médio e dal@Ggao.

Neste sentido, a experiéncia desta pesquisa, sdbreto decorrer das etapas do
levantamento de dados, por meio da aplicacdo d&ignério e de entrevista, foi muito fértil
no sentido de observarmos bem de perto a dinanoickiada dia escolar com todos os seus
diversos momentos e experiéncias, com o0s professore suas angustias, inquietacdes e
objetividade para com o tema avaliacdo da apregeimanatematica.

Retornamos agora a questdo norteadora da pe<tisa o professor de Matematica
explicita sua concepcao e pratica em avaliacdo kescbistoricamente reproduzida e quais
reflexbes ele faz sobre a relacdo ensino-aprenéirdgAssim, enfatizamos alguns pontos
como essenciais ao entendimento entre a avalisgidae e a relagcdo com 0s processos de
ensino e aprendizagem. Para tanto, o ensino danMtta apresenta-se como importante
componente do curriculo escolar por estar reladiordiretamente a sua aplicabilidade no
cotidiano da vida social, politica e econémica,aldenpreparo para as séries seguintes e
exames tipo ENEM e vestibulares, embora de forneangtura por ainda ser no Ensino
Fundamental.

A partir do levantamento de dados feito, constakamoe os professores de
Matematica tiveram uma formacédo escolar no ambgouda abordagem tradicional.
Avaliacdo, como ferramenta para obrigar o alunoer responsabilidade nos estudos
condicionada a reproducdo e repeticdo do conhetim&mto na esfera do Ensino
Fundamental e Médio quanto Superior. Em nenhunrelatos foi constatado que o professor
valorizava o ensino tradicional. Eles foram inspar® profissionalmente naqueles professores
gue sabiam dialogar e que conseguiam fazer doeosirmomento de reflexao.

Além disso, nove dos dez professores entrevistado considerama problematica do
ensino de Matematica, ou seja, o fracasso esakrionada as praticas avaliativas, mas a
falta de apoio dos pais e pelo despreparo dos slarnondos das seéries anteriores. Este fato
evidencia, de certa forma, que os professores is@m ua avaliagdo como instrumento

metodolégico no sentido de facilitar a aprendizagapenas como um elemento a parte da
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relacdo ensino-aprendizagem. Sobre este aspectm édbembrar que o fracasso escolar, em
grande parte, € oriundo da matematica moderna queou problemas no ensino da
Matematica no Brasil em consequéncia de um ensguacppado pelo formalismo ou de rigor
dedutivo,quando de fato deveria ter o cuidado devigar a mecanizacdo dos processos e com
0 objetivo de despertar a iniciativa do aluno, damb aproveitamento dos meios expeditos,
como na faculdade de operar, quanto possivel, inegrée. Imenes (1990) faz alusdo ao
fracasso escolar no sentido de que professoresnesapercebam a matematica como um
conhecimento social e historicamente construido.bdsnprecisam ser protagonistas do
conhecimento e que um depende do outro para sarchegucesso.

Sobre a abordagem do tema avaliacdo, percebemoseem discursos que 0s
professores sentem a necessidade de um projetawosidios para que eles tivessem mais
autonomia com relacdo aos critérios sugeridos gdhainistracdo escolar no tocante aos
instrumentos de avaliagdo, pois 0s professoregrgera inseguros no momento de atribuir
um resultado final de suas avaliacdes tanto técgicanto conceitual. Por outro lado,
detectamos indicios de que a questdo aprovacawvegdo esta sendo manipulada por metas
das politicas educacionais enquanto que a qualdia@asino se torna obscura com relacdo a
sua énfase. A promoc¢do do aluno é essencial para dtducacdo atinja metas de politicas
publicas educacionais.

Para muitos dos professores as concepc¢des decdivaa concentram nos rituais de
provas e testes, considerando a prova escrita eon@aoimportante ferramenta detectora de
erros capaz de contribuir efetivamente para a melldo ensino e da aprendizagem. O
fracasso escolar em Matematica, segundo osproéssssta associado a falta de interesse do
aluno e da auséncia da familia no processo deaapimendizagem. Pouca énfase foi dada a
avaliacdo no processo, haja vista que os valorestigativos devem ser organizados em
tempo pré-determinado pela admistracdo escolar,o@mlalguns professores tenham
demonstrado posturas de mudancgas de pratica.

Em grande parte das respostas, as concepcoesl@ded@vaos entrevistados nos leva
a assinalar que a falta de embasamento téoricpréadizagem (com excecao do professor
A) que o capacite a promover nos alunos a congtrecéeconstrucdo de conhecimentos
critico-reflexivo acaba fazendo do ato avaliative momento, podemos dizer, angustiante e
duvidoso. Os professores demonstraram duvida s@l@gio que realizam contribui para a
aprendizagem ou para dar uma satisfacdo aos pasala.

Felizmente, parece mais forte a voz dos professprepinam pela prova escrita no

sentido de terem um certo cuidado com as questbesrd. Para eles, antigamente as provas
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escritas eram muito extensas com questdes mecasicague o professor primava pela
resposta final. Porém, hoje, as provas sdo elahsradm questdes mais contextualizadas
levando o aluno a ler e refletir e 0 erro € visboncmais cuidado, no intuito do professor
tentar melhorar o ensino facilitando a aprendizagorém, tais mudancas ndo parecem
oriundas do processo de engajamento dos professeaesde cobrancas por parte da propria
escola.

Diante do exposto, e sobretudo pela analise reizabre os resultados da pesquisa
junto aos professores, apontamos a necessidadecdi ese organizar de tal forma que
permita aos educadores construir um projeto deagéal coletivo e um compromisso politico
que impliqgue num processo de construcdo da auten@edlagogica, compativel com as
exigéncias contemporaneas da escola atual. Queramasmelhor aprendizagem e uma
avaliacdo no processo para que 0 aluno seja capaeridr, reinventar e criticar o
conhecimento. N&o podemos permitir que a avaliagj@ encarada como um instrumento
ameacador da relacdo ensino e aprendizagemimpedmdtuno crescer e avancar. Afinal a
nota prende e a sabedoria liberta.

N&o é possivel pensar em uma aprendizagem matanedéitva quando a avaliagao
ainda é vista priorizando seus aspectos quantigtilem possivel ignorar os profissionais
responsaveis em conduzir os alunos a apreensamdositos matematicos desejados. Muito
embora procurem desenvolver boas aulas, utilizertodotgias diversificadas e menos
tradicional, suas concepcfes de avaliagdo bas@arbasicamente numa ViSdo pouco
reflexiva a servico da aprendizagem. A avaliacde gsta a servico da aprendizagem e
efetivamente a que esta inserida no processo agtarale acordo com os dados, as escolas
de hoje ainda precisam dar passos muito grandegsigar quantidade de alunos por turma é
grande para haver o controle e acompanhamentdandesaula, além da jornada de trabalho
dos professores que muitas vezes chega a ultrapadsiuas escolas.

Se o professor ndo recebeu uma educacdo materdédiente da tradicional, se ele
ndo aprendeu em sua formagdo académica ser unidmoivautbnomo, como € que vai
realizar sua tarefa de conduzir os individuos a uwomaada de consciéncia quanto aos
problemas relacionados as questdes avaliativaso@amsformar as praticas de avaliacdo em
Matematica em praticas de aprendizagem se a foomd@rofessor o levou a uma situacao
de objeto aprendizagem? Como esperar que o professtde a realidade do ensino em
Matematica se as mudancas das praticas avaliaivadMatematica se deram devido as

exigéncias das provas do ENEM, por exemplo?
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Estas questdes levantadas remetem a necessidseeapensar os cursos de formacao
de professores de Matematica na sua esséncia geclgla muita insatisfagdo em seus
relatos com a questdo da formacdo que receberamtigaimente nas disciplinas de
metodologias de ensino e didatica da aprendizagem.

A necessaria mudanca ndo pode ser realizada semtramsformacéo radical da
pratica de avaliagdo em pratica de aprendizagemreEiso, antes de tudo, pensar numa
Educacdo Matematica que se caracterize na atividadesujeitos da aprendizagem, numa
educacao que leve o aluno a construir seu propnbecimento, conhecimento este que nao
se efetiva pela transmissdo de conceitos desconexatescontextualizados, mas de
conhcimentos que se relacionam entre si e com lgdada social de cada individuo.
Queremos alunos capazes de transferir o conhe@nsntdiversas situacdes ou areas do
conhecimento.

Enfim, pensamos que a Educacdo Matematica serdvashennte tratada com
relevancia ao tema avaliacao da aprendizagem quedagwopicia uma reflexdo no sentido de
levar o professor de Matematica a diagnosticarvel e desenvolvimento real do aluno
explorando e explicitando o nivel potencial poronge atitudes dialégica, interativa e acima
de tudo interventiva. A avaliacdo tem o papel dedoair a essa aproximagao que de fato ndo
se enquadra em processos quantitativos tdo presemfmatica atual dos professores.

Para isso, concordamos com Demo; Taille; HoffmaB@0§, p. 117) que “os
caminhos da mudanca em avaliacdo ndo devem dwdws por caminhos solitarios. Para
trilhar esse caminhos deve-se ter preparo e apdid@'. entanto, enquanto o modelo
instrucionista e classificatorio se detém no irdlil e nos padrbes comparativos, a
diversidade nos provoca a construir uma escola oselevalorizem as diferencas e
aprendizagem pelo convivio, pela troca de ideiada pnteracdo social como defende
Vygotsky.

Ecoando Demos; Taille; Hoffmann (2006) em queaaiti os Cursos de Magistério e
Licenciaturas no sentido de permacerem instrudiasie classificatorios, promovendo uma
educacao distante de uma realidade mais democraticajue a inclusdo social seja o
principal alvo.

Nossa pesquisa apresenta limitagdes porque a @d@li@io pode ser vista isolada
de um processo que nao seja ensino e aprendizafyenconclusées tendem a uma
concepcao mais historica e narrativa do que purteriauestigativa, mas percebemos de
forma realista a presenca marcante do perfil doudi® movido pelas angustias,

frustragcoes e idealizacdes de cada um dos proéssearolvidos.
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Seria ingénuo afirmar que os professores de Matemaiinda convivem
literalmente confinados em uma abordagem traditialea ensino porque todos, sem
excecdo, utilizam a prova escrita com uma impoetdietrramenta de verificacdo da
aprendizagem. E além do mais afirmar que as psatleaavaliacdo ndo contribuem para
uma aprendizagem efetiva do aluno. Eles, de fat@nv uma tensao entre o velho e o
novo. A realidade de hoje é muito diferente do padssjue um dia os professores de hoje
foram avaliados. Em seus discursos, as criticasostes com relacdo a essa questao e 0s
seus professores séo relembrados como profissimtaigazes de promoverem um ensino
de qualidade.

Nossa pesquisa apresenta limitagcdes também nacetdiidentificar se os alunos
conseguem aprender bem Matematica com as metodslegpraticas de avaliacdo do
professor quando sabemos, por meio dos discursesag)realidades de cada sala de aula
variam de faixa etaria, preparo das séries anexi@de questdes afetivas.

Nossa investigacao se fundamenta nesse contesioeatugue o professor denuncia
sua prépria maneira de enxergar o ensino da Maitsan&tuas metodologias de ensino e
praticas em avaliacdo da aprendizagem matematraagio oral. Conforme Bardin (1997,

p. 170):

O discurso ndo é um produto acabado, mas um momani@rocesso de
elaboracdo, com tudo o que isso comporta de cagdes] de incoeréncia,
de imperfeicBes. Isto particularmente evidente erdsevistas em que a
producao é ao mesmo tempo espontanea e constraapdsituacao.

H& momentos em que o professor comunga com pradterastradicionais, mas ao
mesmo tempo coloca a culpa no sistema. Tambémemdb professor demonstrar uma
metodologia de ensino condizente com as novas apend de ensino, mas acaba
aprisionado por concepgdes bem tradicionais daagéa quando relatam seus processos
em sala de aula.

Nossa preocupacdo ndo € de chegar a uma conclnsfi@affrmando que isso ou
aquilo acontece no meio escolar, mas de apontdémeras comuns nas concepc¢oes dos
professores e ao mesmo tempo indicando caminhasupaa possivel melhoria do ensino
utilizando a avaliagdo como uma importante ferraeen

Uma observacdo importante que merece destaque € dseida o espirito
profissional do professor de Matematica. Encontsahme professores bem vocacionados,

preparados, atualizados e muito comprometidos pama a vida escolar. Esse fato é
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justificado na analise do questionario que visatifiear melhor o perfil dos professores
entrevistados (Apéndice E). O professor de Matematiestd constantemente
aperfeicoando-se profissionalmente, embora de mead#erenciada mesmo em uma Unica
escola. Portanto, existe a caréncia do espiriendajamento.

Procuramos em nossas investigagcfes indicios deagaealiacdo acontece no
processo, fundamentada nas teorias de VygotskyseNesntido, a aprendizagem ¢é
entendida como sendo uma das transformacdes qupséadas tanto no aluno quanto no
objeto da atividade, permitindo atingir os objesivie aprendizagem, além de acompanhar
e avaliar o processo, pois de acordo com Vygotakyjeia de aprendizagem inclui a
interdependéncia dos individuos envolvidos no msaor ser uma visdo sécio-histoérica.

Pelo que levantamos em termos de dados, pouco msdeoncluir sobre essa
concepcao porque 0 que consta nos relatos é quépogsistema de ensino, com suas
metas, acabam estipulando tempo e hora para feabarde atividades e resultados de
aprendizagem e os professores se sobrecarregamndameros trabalhos, provas, entre
outras, como forma de apresentarem esses resutjadostativos da aprendizagem.

Nesse contexto, questionamos como € possivel hawerontrole do professor no
sentido de diagnosticar se o aluno foi capaz delisdgaberes e habilidades; se ele é
trapaceiro, consciencioso ou derrotista; ou até mme®bservar as faculdades de
inteligéncia e imaginacao?

Como sugestdo futura de nossa pesquisa, indicasiadess de Vasconcellos

(2000, p.57) quando afirma que:

Devemos abrir mao do uso autoritario da avaliagdeer metodologias
em sala de aula, redimensionar o uso da avaliagdio ¢tlo ponto de vista
da forma como do conteudo, alterar postura diaote résultados da
avaliacdo e criar uma nova mentalidade junto aosoal aos colegas
professores e pais.

Sem sombra de duvida, a escola de hoje precisaraBo do uso autoritario da
avaliacdo no sentido de dar liberdade ao professw mesmo tempo criar estratégias de
controlar as praticas avaliativas dos professomeas num enfoque critico-reflexivo
fazendo da avaliagcdo um instrumento de aprendizagem

A qualidade do ensino da Mateméatica depende, dentras coisas, da avaliacao.
Essa qualidade a qual nos referimos é a exceldngi@ana e nao necessariamente a
exceléncia académica porgque a primeira é mais aepaquinas refletem modernidade,

computadores, Internet... tudo condiz com qualidaties a verdadeira qualidade humana,
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desse ser humano adaptado aos tempos, capaz decdiohatodos os elementos da
modernidade, dos conhecimentos aritméticos, algghrigeométricos, trigonométricos e
tantos outros ramos da Matematica, no sentido fligtiresobre eles, dialogar com eles,
perceber as transformacdes deles no tempo e ngoegpainda discernir, sobre a validade
de cada um nos varios momentos do ato de ensayareader. Tudo isso objetiva o ensino
da Matematica quando a avaliagdo se torna integaabiprocesso.
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APENDICE A — Carta de autoriza¢&o ao diretor escolar

Unnw\uLuh'p

ESTADUAL DA PARAIBA

UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA
PRO-REITORIA DE POS-GRADUACAO E PESQUISA
CENTRO DE CIENCIAS E TECNOLOGIA
MESTRADO PROFISSIONAL EM ENSINO DE CIENCIAS E MATEATICA

Campina Grande, de de2011.

Caro (a) Diretor (a),

Eu, Nelson Roberto Cardoso de Oliveira, mestraral®mbgrama de Pos-Graduacao
em Ensino de Ciéncias e Matematica da Universidedeadual da Paraiba, estou
desenvolvendo uma pesquisa voltada as concepgii@sieas avaliativas dos professores de
Matematica do municipio de Campina Grande, Paraibaa orientacdo da Profa. Dr2. Abigalil
Fregni Lins (Bibi Lins).

Duas atividades seréo realizadas na pesquisaagfdicde um questionario e uma
entrevista coletiva com os professores de Matemdalic Ensino Fundamental Il, ambas
envolvendo o tema avaliacao.

Certo de que a permissao e apoio contribuirdo fuedsalmente para a melhoria do

ensino e aprendizagem da Matematica.

Nelson Roberto Cardoso de Oliveira

Eu, Professor (a) Diretor (a) , da

Escola , permito e dou apoio para Nelson

Roberto Cardoso de Oliveira entre em contato conpragessores para que ele possa
desenvolver sua pesquisa de mestrado.
Campina Grande, de de 2011.

Assinatura do Diretor Escolar
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APENDICE B — Carta de autorizacdo do professor de Matematica

Unnw\uLuh'p

ESTADUAL DA PARAIBA

UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA
PRO-REITORIA DE POS-GRADUAGAO E PESQUISA
CENTRO DE CIENCIAS E TECNOLOGIA
MESTRADO PROFISSIONAL EM ENSINO DE CIENCIAS E MATEATICA

Campina Grande, / de 2011.

Caro (a) Professor (a) de Matematica,

Eu, Nelson Roberto Cardoso de Oliveira, mestratidoPrograma de Pés-Graduacdo em
Ensino de Ciéncias e Matematica da Universidadadtdat da Paraiba, estou desenvolvendo uma
pesquisa voltada as concepgdes e praticas avafiads professores de Matematica do municipio de
Campina Grande, Paraiba, sob a orientagaBradé?. Dra. Abigail Fregni Lins (Bibi LinsPuas
atividades serdo realizadas na pesquisa, apliclg&m questionario e uma entrevista coletiva com os
professores de Matematica do Ensino Fundamentahlhas envolvendo o tema avaliacdo, por isso
necessitarei do seu apoio participando dos mesmos.

Para tanto, o participante da pesquisa sera sutomi@) aos pressupostos metodoldgicos da
pesquisa qualitativa investigativa descritiva quisspi 0s seguintes procedimentos: questionario
individual, entrevista coletiva gravada e postenemnte transcrita. Ressaltamos que 0 anonimato sera
mantido em todos os niveis de divulgacdo dos st

Certo de contar com a sua colaborac¢éo e apoiajas gontribuirdo fundamentalmente para a

melhoria do ensino e aprendizagem da Matematica.

Nelson Roberto Cardoso de Oliveira

Eu, Professor (a) , da Escola

paealbu apoio para que Nelson Roberto

Cardoso de Oliveira possa desenvolver sua pesggisgstrado.

Assinatura do Professor
Campina Grande, de de 2011.
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APENDICE C — Questionario para identificar o perfil do professotrevistado

Uln\'ﬂ\ul.uh'p

ESTADUAL DA PARAIBA

UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA
PRO-REITORIA DE POS-GRADUACAO E PESQUISA
CENTRO DE CIENCIAS E TECNOLOGIA
MESTRADO PROFISSIONAL EM ENSINO DE CIENCIAS E MATEATICA

QUESTIONARIO

1. Onde fez seu curso de Licenciatura em Matemética?

2. Ha quanto tempo vocé leciona Matematica?

3. Vocé ja fez cursos de capacitacdo? Quais?

4. Em quantas escolas vocé trabalha atualmente?

5. Em média, quantos alunos ha em cada sala queewoad?

6. Segundo sua pratica docente, qual o problema tmpeleva a uma deficiéncia no

ensino de Matematica?

7. Quais metodologias vocé ja usou, adotou, adotpeosa em adotar em suas aulas de

Matematica? Em caso negativo, justifique.

Campina Grande, / /2011.
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APENDICE D — Roteiro para a entrevista coletiva(semiestruturada)

Um\'vr\uLuh'p

ESTADUAL DA PARAIBA

UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA
PRO-REITORIA DE POS-GRADUAGCAO E PESQUISA
CENTRO DE CIENCIAS E TECNOLOGIA
MESTRADO PROFISSIONAL EM ENSINO DE CIENCIAS E MATEATICA

Roteiro para a entrevista

A questdo norteador&omo o professor de Matematica explicita sua cop@epe
pratica em avaliacdo escolar, historicamente repzida e quais reflexdes ele faz sobre a
relacdo ensino-aprendizagentla tem como eixos tematicos: aprendizagem mateaéati

concepcOes de avaliacdo e instrumentos.

1- Conte-me a respeito de sua vida escolar no adabe sua infancia/adolescéndixjetivo:
estimular o informante a relatar sua vida escalampeio escrito.

2-Conte-me a respeito de sua escolha profissional.

Objetivo: de identificar os determinantes que coigiaram a escolha profissional.

3- Como foi 0 seu curso?

Objetivo: conhecer alguns aspectos relevantes enfiosmacao. Partindo para questdes mais

significativas para nossa pesquisa, elaboramosadagguestao:

4- Em sua opinido, para qué aprender matematica?

Obijetivo: verificar a concepgéo de ensino de matiemgue os professores possuem.
5- O que é avaliar segundo sua pratica atual esrdsahula?

Objetivo: identificar a concepcéo de avaliacdo kes@m matematica do professor.
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6- Em sua opinido, houve alguma mudanca signifiaatias praticas avaliativas nessas

Ultimas décadas? Cite-as.

Objetivo: diagnosticar, segundo a experiéncia dipgio professor, a evolugcado das praticas

avaliativas.
7- Quais os instrumentos avaliativos mais utiliza€im sua pratica avaliativa? Justifique-os.
Objetivo: conhecer os instrumentos mais comunsaddstpelo professor.

8- Que relevancia tem para sua pratica avaliavaravas escritas? Elas séo utilizadas com
frequéncia? Que critérios vocé utiliza para atritauinota: o raciocinio? O calculo final?

Explique.

9- Quantos alunos ficam em média reprovados nads@plina? Depende da turma?

Comente.

10- Como vocé pode utilizar a avaliacdo em matematomo ferramenta no sentido de

melhorar a qualidade do ensino?
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APENDICE E - Respostas resultantes do questionario da pescarigadentificar o perfil do
professor

1. Onde fez seu curso de Licenciatura em Mateafatic

Professor A:Na Universidade Estadual da Paraiba — UEPB.
Professor B:Na Universidade Estadual da Paraiba — UEPB.
Professor C:Na UEPB. Entrei no ano de 1997 e conclui em 2000
Professor D UEPB.

Professor E Universidade Estadual da Paraiba

Professor E Universidade Estadual da Paraiba.

Professor G UEPB.

Professor H UEPB.

Professor | Na URNE, antiga UEPB.

Professor J:Universidade Estadual da Paraiba — UEPB

2. Héa quanto tempo vocé leciona Matematica?

Professor A Trés anos.

Professor B Aproximadamente 20 anos.

Professor C Ha 11 anos.

Professor D Leciono ha 10 anos.

Professor E Tenho22 anos de experiéncia no ensino de matematica.
Professor E Leciono ha trés anos.

Professor G Tenho oito anos de sala de aula no ensino de maiama
Professor H Leciono a 20 anos Matemética.

Professor I Tenho 25 anos de experiéncia em sala de aula.

Professor J leciono a nove anos em sala de aula.
3. Vocé ja fez cursos de capacitagdo? Quais?
Professor A: Sim. Fiz o CAPMEM - Curso de Aperfeicoamento parafd3sores de

Matematica do Ensino Médio. (62 edicdo — 180 h)mbém fiz Especializacdo e estou

concluindo o Mestrado na UFCG.
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Professor B:Sim. Cursos de aperfeicoamento diversos. Tambémsgdecializacao.

Professor C: Sim. Capacitacao oferecida pela secretaria de Edéoado Estado cujo tema
abordado foi sobre os PCN; Capacitacao sobre ogind, violéncia na escola, Metodologias
para 0 ensino de Matematica. Participei também dea ucapacitacdo sobre avaliacao.
Tenho duas especializagdes feitas na UEPB. Umaesadliformacao do Educador e a outro
sobre o Ensino de Matematica Basica. Além de tecloéddo o Mestrado Profissional em
Ensino de Ciéncias e Matematica também na UEPB.

Professor D:Sim. Tenho especializacdo em Ensino de Matemafise&

Professor E:Fiz varios cursos EPEM — SBEM —PB-UEPB; Curso derfgicoamento para
Professor de Matematica — UFCG, com temas abrangehdgonometria, Introducdo a
probabilidade; Euler, Platdo e os Poliedros.

Professor E N&o.

Professor G:Apenas oficinas no uso de geometria.

Professor H: Participei de varios encontros pedagdgicos onddédthamos com material
concreto para aplicacdo em sala de aula. Fiz espizeicdo na area de matematica.
Professor I: Varios. Tenho especializacdo em Matematica Basica.

Professor J: Sim. Participo de congressos, fiz recentementepaceslizacdo em Educacéo
Matematica.

4. Em quantas escolas vocé trabalha atualmente?

Professor A:Em duas escolas, mas ja cheguei a ficar com trés.

Professor B:Trabalho em trés escolas atualmente.

Professor C:Duas escolas.

Professor D:Atualmente apenas em uma escola, mas ja lecionduasescolas também.
Professor E:Atualmente sé em uma.

Professor F:Em uma apenas.

Professor G:Estou com duas escolas atualmente, mas ja fiqueiaté trés.

Professor H: Duas escolas.

Professor |: Duas escolas.

Professor J:Duas escolas.

5. Em média, quantos alunos h4 em cada sala deg@ilocé leciona?
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Professor A:30 alunos.

Professor B:Em média 25 alunos.
Professor C:Aproximadamente 35 alunos.
Professor D:Em média 30 alunos.
Professor E:Em média uns 30 alunos.
Professor F:35 alunos.

Professor G:Em média uns 45 alunos.
Professor H: 45 alunos por turma.
Professor I: 35 alunos por turma.

Professor J:Em média temos 38 alunos por turma.

6. Segundo sua prética docente, qual o problen@atmue leva a deficiéncia no ensino da

Matematica?

Professor A:Desinteresse do aluno, pouca base e por eles nstargon de Matematica.

Professor B: Falta de empenho; compromisso de ndés professoresna@o dedicarmos aos
planejamentos e pesquisas

Professor C: Falta de motivacdo do aluno; acompanhamento dos fi@icentivo da familia);
Interesse em estudar e dedicagdo aos estudos; gmalsl familiares que influenciam na
aprendizagem.

Professor D:Aprovagdo sem a compreensao dos contedos.

Professor E:Falta de interesse pelos contelidos, mas insistoeas metodologias.

Professor F:Falta de dinamica e incentivo nas aulas.

Professor G: A falta de material didatico, e principalmente diadildade que os alunos chegam as
séries com deficiéncia.

Professor H: A falta de objetivos por parte dos alunos. A mai@®d estuda por cobrancas e ndo por
interesse proprio.

Professor I: Interesse e dedicagdo para os estudos.

Professor J: Eu vejo que um dos grandes problemas é a faltacdenpanhamento e cobranca por

parte das familias.



174

6. Quais metodologias vocé ja usou, adotou, adntgpensa em adotar em suas aulas de
Matematica? Em caso negativo, justifique.

Professor A: Materiais concretos, computacionais, videos etc.

Professor B: Aula dialogada para conhecer termos de matematitegar as vezes a questio
etimoldgica da(s) palavras(s) usadas nos contel@esntextos. Ja utilizamos jogos, atividades de
grupo, pesquisas, entre outros.

Professor C: Bastante diversificada, pois utilizo seminariosjeds, parddias, jogos, pesquisas,
trabalhos e atividades em grupo e da tecnologiagBlp/turma e jogos).

Professor D:As mais variadas de acordo com as turmas.

Professor E:Didatica de Hernesto Rosa Neto; Procuro desenvdivenas de ensinar mais simples
possivel. A Bela Ciéncia em sua dia-a-dia, Tabuadagredo para todos os calculos.

Professor F:Uso da interatividade como tecnologia e cotidianmo exemplificacdo nos contetidos
matematicos.

Professor G:Eu uso recurso audios-visuais, além de quadro s J&mssa principal ferramenta.
Professor H: Procuro utilizar jogos, problemas envolvendo cuidesles matematicas. Também a
internet porque existem blogs sobre matematicarbetivadores.

Professor I: A motivagdo, langcando desafios matematicos, jogaemmaticos inclusive, usando a
informatica.

Professor J:Nao informou.
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APENDICE F — Unidades de significado que ao serem agrupadagitodrsn as unidades
de registro em diferentes subcategorias

Categoria 1 — A educacao basica na formacao dos pessores de Matematica

1.1 Enfase no ensino tradicional pouco direcionado acsspectos criticos-reflexivos do

professor

-“[...] ndo havia momentos de didlogos, discusséeanteracdes durante as aulas, pois eram
quase sempre expositivas [...]" (Prof. B).

-“[...] havia um ensino centralizado em aulas benxpeasitivas e a existéncia de muitas
cobrancas [...] (Prof. C).

-“[...] o curso era bem fechado por ser de Educa¢c&endo conteudo por contetdo. Hoje
esta melhor [...] (Prof. D).

-“[...] o curso tinha a preocupacdo em repassar tmos e pouco explorava o pensamento,
ou seja, o lado questionador da aprendizagem Erq puramente calculo [...]” (Prof. E).

-“[...] o curso de licenciatura pouco colaborou | (Prof. H).

-“[...] o curso de graduagédo, na época, era voltaawdisciplinas [...]” (Prof. I).

1.2 Presenca de praticas avaliativas tradicionaiso processo de escolarizacao

-“[...] os professores eram mais empenhados do lipje porque eram mais rigorosos [...]”
(Prof. A).

-“[...] fui de escola publica muito tradicional eug havia um rigor muito forte com relacdo a
avaliacao [...]” (Prof. B).

-“[...] na minha infancia essa questéo de avaliag&a muito tradicional. As aulas eram bem
expositivas [...]" (Prof. C).

-“[...] na minha infancia alguns professores davanuita importancia a avaliacdo enquanto
gue outros nem se quer se preocupavam [...]” (PEf.

-“[...] as préticas de ensino que deveriam [...]Pfof. H).
-“[...] muita algebra, muito célculo e se preocumamais [...]" (Prof. I).

1.3 A escolha profissional e a relacdo com a Matematica

-“[...] minha opc¢é&o por matematica foi por gostae @alculos (Prof. A).
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-“[...] a ideia de ser professora sempre foi umai@ antiga, pois me espelhava em alguns
professores [...]” (Prof. B).

-“[...] sempre gostei muito de Matematica desde rsieo Fundamental e Médio e tive
experiéncia com Engenharia Elétrica [...]” (Prof)C

-“[...] por me espelhar no professor de Matemataa Ensino Fundamental e da minha irma
[...]” (Prof. D).

-“[...] sempre admirei os professores e comeceumso com engenharia quimica [...]” (Prof.
E).

-"[...] a partir das boas aulas de um professor 8Ano que me inspirou (Prof. F).
-“[...] na minha familia ha muitos professores e aimirava muito minha [...]" (Prof. G).
-“[...] sempre fui de escolas particulares [...]Pgof. H).

-“[...] minha vida escolar foi muito simples [...J(Prof. I).

Categoria 2 — A aprendizagem matematica segundo adtica do professor

2.1 Enfase da aprendizagem voltada as concepc¢desedsino do professor

-“[...] ao contrario que muitos pensam que aprendé@atematica é apenas para passar de
ano [...]" (Prof. A).

-“[...] em varias vertentes: na questéo do cidadaosso cotidiano [...]” (Prof. B).

-“[...] muitos alunos ndo compreendem a importande@aprender matematica (Prof. C).
-“[...] uma aluna agora a pouco na aula de Matencatime perguntou (Prof. D).

-“[...] a matematica é super importante [...]" (PfoH).

-“[...] na minha visao mais concreta [...]” (Profl).

2.2 Presenca de novas metodologias de ensino-apreadem

-“[...] na minha pratica pedagodgica procuro trabah com materiais concretos [...]" (Prof.
A).

-“[...] costumo enriquecer minhas metodologias caatas dialogadas, jogos [...]” (Prof. B).

-“[...] minhas metodologias estdo mais voltadas aeminarios [...]” (Prof. C).
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-“[...] as mais variadas de acordo com as turmag|’[.(Prof. D).

-“[...] utilizo de diversas metodologias incluindoDidatica [...]” (Prof. E).
-“[...] uso da interatividade como a tecnologia eotidiano (Prof. F).

-“[...] recursos audios-visuais, além de quadroz giuadro e lapis (Prof. G).

“[...] utilizo com metodologia [...]" (Prof. I).

2.3 Presenca da problematica que causa a deficiéacio ensino de Matematica

-“[...] os principais problemas que causam defia@nno ensino de Matematica, em minha
opinido, é o desinteresse [...]” (Prof. A).

-“[...] em minha opinido é falta de empenho e coompisso de nos professores [...]” (Prof.
B).

-“[...] sem duvida, o problema maior hoje é a falta motivacéo do aluno [...]” (Prof. C).

-“[...] a aprovacdo sem a compreensao dos contetiasalhados em sala de aula [...]”
(Prof. D).

-‘[...] falta de interesse pelos contetudos, masistts em novos métodos de aprendizagem
[...]” (Prof. E).

-“[...] acredito que seja a falta de dinamica e emtivo nas aulas [...]” (Prof. F).

-‘[...] acho que a falta de material didatico e pipalmente a deficiéncia que os alunos
chegam das séries com deficiéncia [...]” (Prof..G.)

-“[...] o problema maior que causa [...]” (Prof. I)

Categoria 3 — Concepcéao de avaliacao do professa Watematica

3.1 Definicbes de avaliacdo segundo o professor

-“[...] avaliar para mim ndo € chegar numa turmaardconteudos |[...]” (Prof. A).

-“[...] € a atividade mais dificil na minha praticeducativa [...]” (Prof. B).

-“[...] avaliar para mim é um trabalho de forma cttnua embora o sistema pouco [...]”
(Prof. C).
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-“[...] a avaliagdo tem que ser continua abrangendérios aspectos: comportamento,
dedicacédo, os conhecimentos [...]” (Prof. D).

-“[...] na avaliacdo deve ser avaliado o tipo remgento acompanhando o raciocinio [...]"
(Prof. E).

-“[...] conhecida como o famoso “bicho pap&o”, mastamos vendo hoje [...]” (Prof. F).
-“[...] Avaliar o aluno apenas por provas deixa tidnuito limitado [...]" (Prof. G).

-“[...] avaliar ndo é s6 aprovar [...]” (Prof. H).

-“[...] € mais uma questéo de cidadania [...]” (Pkd).

-“[...] € um processo didatico em que cada auld’[.(Prof. J).

3.2 Processo avaliativo em sala de aula

-“[...] avalio por meio do interesse, exerciciosegmostram se ele [...]" (Prof. A).

-“[...] quando faco uma pergunta ao meu aluno eofiaguardando uma resposta, por
exemplo [...]" (Prof. B).

-“[...] avalio comportamento, interesse, questioremtos durante a aula, durante as
atividades [...]" (Prof. C).

-“[...] nas minhas avalia¢des trabalhamos com umatematica mais contextualizada [...]"
(Prof. F).

-“[...] fazemos a avaliagao da forma como somossprenados a fazer [...]" (Prof. G).
-“[...] faco avalia¢cdes com o uso do Datashow [.(Prof. H).
-“[...] uso critérios avaliativos as arguicoes [} ..(Prof. I).

-“[...] faco avaliacdes parciais [...]" (Prof. J).

3.3 Auséncia de concepg¢Bes de mudancas de pratiaaaliativas e suas justificativas

-“[...] as préticas avaliativas continuam como agdéimente [...]" (Prof. A).

-“[...] sou considerada meio comum, pois saio leradquestéo [...]" (Prof. B).

-“[...] o aluno hoje é avaliado como um todo e anfe.]” (Prof. C).

-“[...] ndo vejo tantas mudancas significativas pacesso avaliativo [...]” (Prof. D).

-“[...] sim muitas mudancas. Na minha época as sotaliam de zero a dez [...] (Prof. E).

-“[...] avaliar cem por cento do aluno apenas em umico momento com antes [...]"
(Prof.F).
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-“[...] o processo avaliativo continua em passosrbpequenos (Prof. G).
-“[...] a partir das provas do ENEM [...]” (Prof. H.
-“[...] houve sim de acordo com [...]" (Prof. I).

-“[...] agora com as provas do ENEM [...]" (Prof.)J

Categoria 4 — Instrumentos avaliativos e seus sidimados

4.1 A énfase nas provas e testes

-“[...] nos empoe a fazer apenas prova escrita.ehtg tem diario [...] (Prof. A).
-“[...] trabalho com oficina, o projeto PDE [...]"(Prof. B).

-“[...] a prova escrita em si € um instrumento aumer deve ser usada, mas nao [...]" (Prof.
D).

-“[...] elaboramos tipo um simulado de vestibulanas com questfes contextualizadas [...]”
(Prof. E).

-“[...] a prova escrita é benéfica, sim e pode sexada com o entendimento do professor
[...]” (Prof. F).

-“[...] temos que atrair o aluno. Nao se pode masar apenas giz, quadro [...]” (Prof. G).
-“[...] a prova escrita avalia o que o aluno aprea [...]” (Prof. H).

-“[...] a prova escrita individual [...]” (Prof. I).

4.2 Critérios atribuidos as questdes abertas de calo na prova escrita

-“[...] o calculo final € importante, mas ndo o nsamportante [...]” (Prof. A).
-“[...] sou considerada meio comum, pois saio leradquestéo [...]" (Prof. B).

-“[...] no momento tenho mudado muito minha pratam avaliacdo escrita. Toda avaliacao
tem um intuito [...]” (Prof. D).

-“[...] no final do momento de prova peco aos alangara fazerem as provas novamente
[...]” (Prof. C).

-“[...] na minha pratica nunca olho apenas o resudb final [...] (Prof. F).

-“[...] fazemos a avaliagdo da forma como somossprenados a fazer [...]” (Prof. G).
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-“[...] a partir da andlise, dos erros [...]” (Prof J).

4.3 Significado qualitativo e quantitativo da avakcao final dos alunos

-“[...] avalio meu aluno por meio do interesse, exeios que mostram [...]" (Prof. A).

-“[...] trato a questdo da avaliacdo com trabalhes grupo e nunca individual, pois trabalho
com as teorias vygotskyana [...]” (Prof. C).

-“[...] o sistema nos obriga a vocé voltar a praigue vocé aprendeu: nota por nota [...]"”
(Prof. D).

-“[...] hoje trabalhamos mais com uma Matematicantextualizada [...]” (Prof. E).

-“[...] dentro da escola ndo temos espaco [...]"r@?. J).

Categoria 5 — A avaliagdo como ferramenta da prate pedagdgica

5.1 Presenca de mudancas da avaliagao escolar

-“[...] tudo parece como antigamente, mas houveualgs pequenas mudancgas [...]” (Prof.
A).

-“[...] mudancas significativas, ndo. Apenas vegntativas [...]” (Prof. B).

-“[...] houve sim muitas mudancgas nas praticas @atalas, pois o aluno hoje é avaliado
como [...]” (Prof. C).

-“[...] na mateméatica aconteceram muitas mudancas gorque trabalhamos com uma
matematica mais contextualizada, com o envolvimeéataovos saberes [...] (Prof. F).

-“[...] continuam em passos bem pequenos, mas est@onhando [...]” (Prof. G).

-“[...] muitas mudancga ocorreram nas praticas alvas [...] (Prof. I).

5.2 Indicios de salas de aula numerosas e profess®rcom varias escolas.
(Ver quadro 7)
Categoria 6 — A relacéo entre concepc¢des de avabimce aprendizagem matemética

6.1 A concepcao de avaliacédo do professor e a rélagnsino e aprendizagem
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-“[...] Avaliacdo pode sim melhorar a qualidade @msino e da aprendizagem [...]” (Prof.
A).

-“[...] é possivel depois que comecei a enxergathmea partir da especializacao que fiz na
UEPB [...]” (Prof. B).

-“[...] convivemos com 0s extremos, pois se usarmas por nota a reprovacédo é enorme
[...]” (Prof. D).

-“[...] poderia melhorar se o0s pais cobrassem maiss filhos exigindo deles mais
responsabilidade [...]" (Prof. E).

-“[...] acho dificil de explicar, € duvidoso [...]{Prof. F).

-“[...] o professor fala das literaturas maravilhas existentes no Brasil, porém quando
aplicadas em turmas de 50 e 60 alunos aquilo naoifuma [...]"” (Prof. G).

-“[...] a avaliacdo ajuda a acompanhar as deficiéas individuais [...]” (Prof. J)

6.2 A énfase atribuida ao indice de aprovados e ngwvados

-“[...] a superlotagdo de alunos influencia muit@ssa questdo da reprovacéo [...]" (Prof.
A).

-“[...] depende da turma em termos de idade, corngooento e indisciplina [...]" (Prof. B).

-“[...] depende muito de cada da turma. Tenho turdm62 Ano bem agitada, mas € a que
mais aprende, tem sempre uma resposta, eles saortsivos [...]” (Prof. C).

-“[...] o nimero é baixo, mas ainda ocorre repro@acsignificativa embora a exigéncia da
escola seja no maximo cinco alunos reprovados yona [...]” (Prof. E).

-“[...] depende do ambiente, n° de alunos [...]"r@®. F).
-“[...] em média ficam uns 10% [...]” (Prof. H).

-“[...] quando observamos as séries iniciais [..{Prof. I).



