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RESUMO

Esta investigacdo objetivou identificar e analisar concepcdes e praticas acerca da avaliacdo da
aprendizagem de um grupo de professores de Matematica, atuantes nos anos finais do Ensino
Fundamental, e as possiveis contribui¢des do trabalho desenvolvido na pesquisa para o pensar
e agir docente. A pesquisa se deu em duas escolas da rede publica de ensino do Distrito
Federal, em horério de coordenacdo pedagdgica, com a participacdo de quatro docentes.
Tratou-se de um trabalho de cunho colaborativo, em que professores e pesquisadora, por meio
de atividades reflexivas constituidas de momentos de estudo e debates acerca do tema
pesquisado, trouxeram contribuicdes importantes para investigacdo e, a0 mesmo tempo, para
o desenvolvimento profissional docente. Dentre os tedricos que embasaram o referencial e
todo o trabalho desenvolvido durante a pesquisa, especialmente as sessdes reflexivas,
podemos citar: Villas Boas (2002, 2007, 2008), Buriasco (1999, 2008a, 2008b), Vasconcellos
(2006, 2008), Freitas (1995, 2003, 2009) e Hadji (1994, 2001). Por meio da andlise de
contetdo as informagdes registradas em &udio foram transcritas, organizadas e categorizadas
a fim de melhor apresentar os resultados encontrados. A discussao dos resultados pautou-se
nas proprias questdes de pesquisa, tendo em vista que durante a fase de categorizacao foi
possivel perceber elementos que apontavam para possiveis respostas. De modo geral pode-se
dizer que a pesquisa revelou concepg¢des que corroboram para uma pratica avaliativa ainda
desfocada de seu principal objetivo, que € auxiliar o processo de ensino e aprendizagem, por
outro lado apresentou concepgdes que expressam um desejo dos docentes em fazer melhor e
diferente. Numa relacdo dialética, as concepc¢des, ora contribuem, ora impossibilitam que
atitudes a favor da avaliacdo sejam pensadas e tomadas adequadamente. Alguns elementos
gue constituem essas concepcdes e que, portanto exercem influéncia na pratica docente,
puderam ser identificados durante as analises: as experiéncias vividas pelos docentes na
condicdo de alunos, a formacdo académica, as experiéncias adquiridas a partir do exercicio da
docéncia e ainda o contexto escolar no qual estdo inseridos. A partir dos proprios relatos dos
professores concluiu-se que a pesquisa promoveu a reflexdo e a aprendizagem, mobilizando
desta forma as concepcdes ja consolidadas, o que corroborou para que novas perspectivas de
mudanca frente a avaliacdo da aprendizagem Matematica surgissem. O trabalho desenvolvido
com a pesquisa e os resultados por ela apresentados apontam para a necessidade de que outras
propostas de investigacao sejam pensadas com o propdésito de melhor conhecer as concepcdes
docentes e que a metodologia seja planejada com objetivos que busquem além de informacGes
importantes para a area estudada, que possibilitem aos professores participantes desenvolver-
se profissionalmente.

Palavras-chave: Professor de Matemaética. Concepcdes. Praticas. Avaliagdo da aprendizagem.



ABSTRACT

This research aimed to identify and analyze the concepts and practices relating to the learning
assessment of a mathematics teachers group, working in the final years of elementary school,
and the possible contributions of the research work for thinking and acting teaching. The trial
took place in two public schools of the Federal District at pedagogical coordination time, with
the participation of four teachers. It was a collaborative work of nature, in which teachers and
researcher, through reflective activities consisted in times of study and debate about the
research topic, brought important contributions to research and at the same time, for the
professional development of teachers. The theorists whose works served as ground to guide
the references used and all study developed, during the research, especially on reflective
sessions, we can cite: Villas Boas (2002, 2007, 2008), Buriasco (1999, 2008a, 2008b),
Vasconcellos (2006, 2008), Freitas (1995, 2003, 2009) e Hadji (1994, 2001). Through content
analysis, the information recorded on audio were transcribed, organized and categorized in
order to better present the results. The discussion was based on their own research questions,
considering that during the categorization it was possible to see evidence that led to possible
answers. In general, it can be said that the research showed support concepts for an evaluation
practice that has still blurred its main objective, which is to assist the process of teaching and
learning, and on the other hand, it presented concepts that express a desire for teachers to do
better and different way of teaching. In a dialectical relationship, conceptions, sometimes
contribute, sometimes make it impossible for those attitudes in favor of the assessment to be
considered and taken properly. Some elements that make up these concepts and, therefore
their influence on teaching practice could be identified during the analysis: the experiences of
teachers as students, the academic background, the experiences gained from the exercise of
teaching and also the school context in which they live. From the teachers' own reports, it
could be concluded that the research promoted reflection and learning, thus mobilizing the
concepts already established, which confirmed that new prospects for change against the
assessment of learning mathematics arose. The work with the research for it and the results
presented indicate the need for other research proposals to be designed in order to better
understand the teaching conceptions and that the methodology be planned with goals that
search beyond the important information for the area studied, which enable the participating
teachers to develop professionally.

Key words: Mathematics Teacher. Conceptions. Practice. Evaluation of Learning.
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1 INTRODUCAO

1.1-  Minhas experiéncias e a escolha do objeto de pesquisa

Desde a minha fase escolar no Ensino Fundamental o tema avaliacdo me causa
inquietacdo, principalmente no que se refere a avaliacdo Matematica. Fruto de um sistema
avaliativo pautado na aplicacéo rigorosa de provas, eu sempre questionava ao receber minhas
notas: por que o professor ndo considerou absolutamente nada da minha questdo? Essa
indagacédo se dava pelo fato de eu ter errado apenas a resposta final, 0 que na maioria das
vezes se resumia apenas a um sinal (simbolo matematico). Esse questionamento, raramente,
era exteriorizado, pois sabia que ndo adiantaria levar essa angustia ao professor. Em toda a
minha formac&o bésica tive experiéncia com, basicamente, um Unico instrumento avaliativo: a
prova. Durante estes anos de escolarizacdo passei por quatro escolas publicas e, em todas elas,
repetiam-se o mesmo modelo de praticas avaliativas: testes, provas e “provoes”.

Em 1996, ano em que ingressei no ensino superior, foi sancionada a Lei n°® 9394/96 —
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDB, que em seu Art. 24, paragrafo 5°,

alinea a, estabelece que:

[...] a verificacdo do rendimento escolar observard os seguintes critérios: avaliacéo
continua e cumulativa do desempenho do aluno, com prevaléncia dos aspectos
qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do periodo sobre os de
eventuais provas finais (BRASIL, 1996).

A proposta de se avaliar de forma continua, cumulativa dando énfase aos aspectos
qualitativos, ainda que presente no texto da lei precedente’ a esta, parecia desafiador e novo
para todos.

A urgéncia por mudanga ndo se mostrou apenas com a nova LDB. No ano de 1995,
uma equipe constituida por professores, responsabilizou-se pela elaboracdo dos Parametros
Curriculares Nacionais — PCN e, no inicio de 1996, cerca de 40 professores das diferentes
areas do conhecimento e especialistas em educagdo receberam tal versdo para exame e

parecer. Novamente se apresentava uma nova perspectiva de avaliacdo, o que impulsionou as

! Para melhor entendimento do leitor, transcrevo o artigo da lei 5692/71 (lei anterior a lei 9394/96) que trata da
verificacdo do rendimento escolar: Art. 14. | — “Na avaliacdo do aproveitamento, a ser expressa em notas ou
mencdes, preponderardo os aspectos qualitativos sobre os quantitativos e os resultados obtidos durante o periodo
letivo sobre os da prova final, caso esta seja exigida” (BRASIL, 1971).
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primeiras mudancas nas préaticas avaliativas nas escolas publicas, especialmente no Distrito
Federal.

Os PCN traziam no seu modulo de Matematica, ndo s6 uma nova perspectiva de
avaliacdo, mas também de ensino e aprendizagem matematica (BRASIL, 1997). Cito este
documento por ter tido grande repercussdo na época e por ter norteado, dentro e fora da
escola, importantes discussfes em torno do seu contetido, o que se estende até os dias de hoje.

Em julho de 1999, quase trés anos ap0ds a apresentacdo dos Pardmetros Curriculares
Nacionais e antes da conclusdo de minha graduacdo em Licenciatura em Matematica pela
Universidade Catolica de Brasilia, j& estava atuando em sala de aula como professora de
Matemaética nas séries finais do Ensino Fundamental. Minhas concepcfes avaliativas eram
baseadas na minha vivéncia como aluna, pois em minha formacéo profissional esse tema foi
pouco explorado. No entanto, deparei-me com algumas novidades e dentre elas, a que mais
me chamou atencdo, os critérios de avaliacdo. Escola e professores eram chamados a adotar
outros métodos avaliativos que ndo apenas a prova. Seguindo a interpretacdo que o grupo de
professores fazia junto a sua coordenacdo pedagogica da escola acerca dos PCN e, inspirados
na nova perspectiva de avaliacdo apresentada pelo documento, novos instrumentos avaliativos
foram sugeridos e escolhidos. Na tentativa de atender a proposta da LDB e dos PCN que
propdem uma avaliagdo continua, a nota final do aluno passou a se constituir de uma
somatoria de pontos atribuidos aos alunos por meio da aplicacdo de diversos instrumentos,
por exemplo: caderno, comportamento, assiduidade, trabalhos e por fim, as provas. Esta foi a
maneira como as duas escolas em que trabalhei® entenderam a proposta. Considerei, ja de
inicio, bastante interessante. Entretanto, na préatica e de acordo com a interpretacdo do grupo
docente, estes novos critérios assumiam um papel pouco qualitativo, pouco comprometido
com a aprendizagem, e ainda que as atividades fossem aplicadas em diversos momentos do
periodo letivo eram dissociadas do processo. N&o havia uma contribuicdo daquelas avaliacdes
para orientar a agdo do professor. Para professores e alunos a funcdo da avaliacdo continuava
a mesma: atribuir nota.

E verdade que a literatura ja disponibilizava material bibliografico capaz de orientar a
escola e professores diante do desafio de avaliar. Nao ha, porém, um movimento que permita
que estes materiais cheguem até a escola e sejam explorados a ponto de dar direcdo a agdo do

professor. Ressalto isto porque, pessoalmente, so tive acesso a essa literatura quando decidi

2 As duas escolas em que trabalhei nestes Gltimos dez anos situam-se em Santa Maria e Gama, Cidades Satélites
do Distrito Federal.
15



iniciar um curso de pds-graduacdo em Psicopedagogia Institucional, onde conheci alguns
pesquisadores da &rea de avaliagdo como, Hoffmann (1991) e Luckesi (2002). Esta
experiéncia me permitiu perceber que o professor precisa estar em uma busca continua por
conhecimento para aperfeicoar-se e entdo desenvolver-se profissionalmente. Penso que o
proprio ambiente escolar pode constituir-se como um espaco de estudo e reflexdo acerca de
teorias educacionais e das implicacOes destas no cotidiano do professor, em especial do
professor de Matematica.

Ap0s concluir a pos-graduacdo tentei mudar a minha maneira de avaliar e comecei a
compartilhar minha nova postura com alguns colegas. Busquei algumas mudangas imediatas,
diante das atividades avaliativas propostas, passei a considerar todo o desenvolvimento dos
alunos, buscava ouvi-los, tentava uma mudanca. Mesmo com certo conhecimento teérico, nao
sabia exatamente como aplicar tudo aquilo na minha sala de aula. A reacdo dos meus colegas
de é&rea era sempre a pior possivel, eles me tinham como uma professora permissiva e
facilitadora no processo de aprovagao dos alunos.

De maneira geral, nas duas escolas em que trabalhei, os professores utilizavam
diversos instrumentos para atribuir notas a seus alunos, porém, de acordo com a minha
percepcéo, estas diversas formas ndo apresentavam significado para o processo de ensino e
aprendizagem de Matematica.

O que ficou notdrio, para mim, é que nestes dez anos de docéncia ainda existem
muitas duvidas acerca do que avaliar e do como avaliar. Percebo, entre o0s colegas, que ainda
ndo ficou claro o que vem a ser uma avaliagdo formativa. O que tem se apresentado sé&o
instrumentos avaliativos, porém com uma Unica finalidade, a de quantificar. Por exemplo, se
o professor decide considerar o caderno do aluno, ele faz uma rapida vistoria e ao final atribui
um valor. O professor utiliza como critérios a quantidade de anotacdes e a organizacao, o0 que
faz prevalecer, particularmente, o quantitativo, ja que o teor dos registros ndo é considerado.
Aluno e professor ndo conversam sobre as producdes contidas naquele caderno e isso faz com
que este instrumento de avaliacdo seja pouco significante para aprendizagem do aluno e, em
nada contribui para uma acéao interventiva do professor. Este é apenas um exemplo de como
ainda é confuso para o professor entender o que configura um procedimento avaliativo capaz
de contribuir para com seu trabalho e para a aprendizagem do aluno.

A falta de conhecimento e orientacdo acerca do que vem a ser uma avaliacdo
formativa e qualitativa fez com que o grupo no qual eu trabalhei nestes ultimos dez anos

construisse o seu proprio conceito de avaliagdo formativa. O termo “continua” se definiu
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como uma somatoria de pontos atribuidos ao longo do bimestre e o termo “qualitativa” se
resumiu a fracdo do total de pontos que se relacionam ao comportamento, participacao,
assiduidade, ou seja, tudo aquilo que se distingui das provas ou testes. Aqui caberia ainda
explorar o que vem a ser um aluno com bom comportamento e participativo, o que talvez, nos
levaria a descrever estes Gltimos itens avaliativos com esséncia pouco qualitativa. Enfim, as
provas continuam assumindo basicamente a mesma funcéo, classificatéria, e sdo aplicadas, na
maioria das vezes, ao final do bimestre e seus resultados sdo registrados dentro do percentual
reservado a fracdo de pontos quantitativos. As provas sdo aplicadas, corrigidas, entregues e
ndo se fala mais sobre elas.

Penso que construir procedimentos/instrumentos avaliativos, organiza-los e aplica-los
de forma a contribuir com a aprendizagem dos alunos vai além da importante tarefa de
conhecer as teorias avaliativas. Entender o que é avaliar para a aprendizagem,
qualitativamente, continuamente, mostra-se como um entrave que permeia a pratica avaliativa
do professor, em especial do professor de Matemaética e diante deste quadro ndo é possivel
avancar sem antes entender como uma proposta de avaliacdo formativa pode ser aplicada na

[13

pratica em sala de aula. Cuccioli compartilha deste pensamento quando diz: “[...] eu tinha
muita teoria sobre avaliagdo, mas na pratica isso era dificil, uma tarefa quase impossivel!”
(CUCCIOLI, 2010, p. 108).

A interacdo com meus colegas de area me fez perceber que a orientacdo sistematica
dentro de um espaco que possibilite a discussdo e o compartilhamento de experiéncias,
angustias e duvidas que permeiam esse tema, mostra-se como uma estratégia promissora.
Transformar e/ou construir novas concepgdes de avaliacdo requer que o professor aprimore
seus conhecimentos, experimente, desconstrua e construa conceitos acerca do que é avaliar,
para que ele acredite numa proposta inovadora e tenha seguranca para assumir uma nova
postura diante de suas praticas avaliativas.

E possivel perceber que mudar a forma de pensar e de avaliar dos professores exige
algo que vai além da criacdo de leis que determinem uma nova postura docente. E preciso
uma acdo interventiva, no sentido ndo s6 de fazé-los conhecer as teorias avaliativas ja
desenvolvidas, mas tambeém, de favorecer um espaco para refletir acerca de suas praticas
avaliativas, de forma que possam perceber outras possibilidades para avaliar o
desenvolvimento da aprendizagem de seus alunos.

A presente investigacdo emergiu do interesse em conhecer e analisar, junto aos

professores de Matematica que atuam nos anos finais do Ensino Fundamental, suas
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concepgdes e praticas acerca da avaliacdo da aprendizagem e a partir de uma pesquisa
qualitativa buscar indicadores que auxiliem a tracar estratégias de agdo que se apliquem no
cotidiano do professor de Matematica.

Como profissional da area de Matematica, atuante nos anos finais do ensino
fundamental h& 10 anos, percebo que a avaliacdo nesta area ainda acontece nos moldes
tradicionais (provas e testes aplicados com o unico intuito de quantificar) e quando € proposto
qualquer tipo de mudanga é comum ouvir de um nimero consideravel de professores que o
melhor método de se avaliar um aluno ainda é através de provas escritas e que o desempenho
dos estudantes estd cada vez pior por culpa do sistema avaliativo que facilita a aprovacao do
aluno de forma permissiva. Causa-me bastante inquietacdo essa dissonancia entre a teoria
pautada em concepcdes de avaliacdo formativa, reguladora e mediadora e as acGes dos
professores, onde os critérios objetivos sdo postos a frente das relagdes subjetivas que

permeiam o processo.
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2 PROBLEMATIZACAO E JUSTIFICATIVA

2.1 Os sentidos de uma pesquisa que trata do tema Avaliacdo da aprendizagem
Matematica

Ao discutir préticas avaliativas no campo da Educacdo Matematica, é perceptivel a
dificuldade em aderir ao conceito de avaliacdo proposto pelos especialistas desta area, o que
tem contribuido para que as avaliacBes ainda acontecam de forma individual e dissociada do
processo de ensino e de aprendizagem, principalmente nos anos finais do Ensino
Fundamental. Para Buriasco e Soares a avaliacdo da aprendizagem matematica

Deve ser vista na escola como um processo de investigacdo, uma atividade
compartilhada por professores e alunos, de carater sistematico, dinamico e continuo.
As tarefas de aprendizagem devem se constituir, a0 mesmo tempo, em tarefas de
avaliacdo, uma vez que a avaliacdo é parte integrante da rotina das atividades
escolares e ndo uma lacuna (BURIASCO; SOARES, 2008, p. 110).

Nos anos iniciais, possivelmente em funcdo de as criancas ndo dominarem as
habilidades da escrita e da leitura, os professores utilizam-se de outros métodos avaliativos
gue ndo provas, por exemplo, a observacao sistematica, pautada na analise do professor e
apresentada por meio das fichas de acompanhamento. Porém, logo que a crianca desenvolve
as habilidades de leitura e escrita, as provas se tornam bastante frequentes, e num processo
gradativo, outros instrumentos avaliativos vao desaparecendo, tornando-se até inconcebiveis
por muitos professores.

A producdo escrita e solitaria como Gnico recurso avaliativo é ainda muito presente,
desta maneira, o aluno que deveria se deparar com uma gama de oportunidades,
demonstrando de forma dindmica seu conhecimento, suas habilidades e suas dificuldades, vé-
se submetido a reproduzir o que treinou durante as aulas, por meio das tarefas escolares.
Métodos avaliativos dindmicos e significativos ndo € uma necessidade apresentada apenas
pelos especialistas em avaliagdo, mas também é um desejo de muitos alunos que se sentem
limitados diante de classicos métodos avaliativos.

A pesquisa realizada por Ferreira (2002) acerca das concepc¢des dos alunos quanto as
provas aplicadas nos 8° e 9° anos do Ensino Fundamental e alunos do 1° ano do Ensino
Médio, em 1997, mostra, por meio dos depoimentos dos participantes, que ha um forte

interesse dos alunos por mudanga. De acordo as informagdes apresentadas por Ferreira um
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aluno diz, expondo como gostaria de ser avaliado: “deveria envolver mais os alunos com
trabalhos, pesquisas individuais, assim aprenderiamos mais e dariam mais gosto nos estudos”
(FERREIRA, 2002, p. 86). Outros depoimentos descrevem a insatisfacdo de alguns alunos

com relacdo aos métodos avaliativos tradicionais.

[...] “os professores deviam parar de dar provas com elaboragdo complicada”;

99, ¢

“podiam melhorar os tipos de perguntas”; “ as provas ndo deveriam ser de decorar,

9, <

pois eu acho que assim o aluno ndo aprende nada”; “ as avaliagdes com nossas
palavras, ndo s6 com o que esta no livro” (FERREIRA, 2002, p. 81-82).

E possivel perceber que, “em maior ou menor propor¢ao, em todos os niveis os alunos
séo avaliados por meio de provas e exames. Por muitos anos e ainda hoje em algumas escolas
0 ato de avaliar restringe-se a utiliza¢do de tais instrumentos” (CATANI; GALLEGO, 2009,
p. 28).

Cabe dizer que o que aqui é apresentado ndo é um discurso contra a utilizacdo de
provas como instrumento avaliativo, mas sim a busca pela (re)significacdo® deste instrumento,
na defesa de que as provas devem aparecer junto a outros procedimentos/instrumentos
avaliativos e que sua elaboragéo e desenvolvimento venham contemplar outras habilidades
dos alunos que ndo apenas a capacidade de memorizacéo e reproducao de conteudos.

Por considerar o professor como sujeito de fundamental importancia na elaboracao e
desenvolvimento das atividades pedagdgicas - e isso inclui a avaliagdo - ainda que 0 processo
ndo dependa somente dele, essa proposicdo nos leva a dizer que um professor disposto a
educar-se permanentemente, sensivel a realidade, as mudancas e comprometido com a
aprendizagem e desenvolvimento de seus alunos, € capaz de fazer com que praticas
avaliativas, que antes tinham o intuito de medir e classificar, adquiram novas funcdes,
constituindo-se assim em um objeto de observagédo e de investigagdo da aprendizagem, o que
contribui a verificar em que medida os objetivos propostos para o processo de ensino e de
aprendizagem estdo sendo atingidos.

Diante desta perspectiva, esta pesquisa buscou provocar a reflexdo e orientar alguns
professores de Matematica da rede publica de ensino do Distrito Federal que atuam em sala
de aula com alunos dos anos finais do Ensino Fundamental, para que estes pudessem
(re)significar as préaticas que utilizavam com mais frequéncia. Esse processo de reflexdo teve

por finalidade favorecer a ado¢do de uma nova postura frente ao processo de ensino e de

% Espinosa e Fiorentini (2005) denominam re(significagdo) como sendo “o processo pelo qual produzimos
(novos) significados e (novas) interpretagdes sobre o que sabemos, dizemos e fazemos”
(ESPINOSA;FIORENTINI, 2005, p. 153).
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aprendizagem, tratando os alunos ndo como simples receptores de informacdes, inertes e
acriticos, mas como estudantes participativos que interagem com o contetdo apresentado e
com seus pares num movimento constante de construgao do conhecimento.

E possivel identificar uma quantidade significante de artigos e livros que contribuem
para que entendamos melhor a proposta de mudanca ante as préticas avaliativas, porém a
pesquisa na area de educacdo matematica, que trata deste tema, ainda apresenta um ndmero
pequeno frente a sua relevancia. Segundo levantamento feito por Fiorentini (1993), de 1970 a
1992 s foram realizadas 6 (seis) pesquisas que abordaram o tema avaliacdo da aprendizagem.
Maciel (2003) contabilizou, com base no banco de teses do Centro de Estudo, Memodria e
Pesquisa em Educacdo Matematica (CEMPEM/UNICAMP) 14 pesquisas com este enfoque
de 1970 até 2002. De acordo com uma busca feita a Biblioteca Digital de Teses e
Dissertacdes (BDTD) foram encontradas 5 (cinco) pesquisas de 2003 a 2009 e ao executar
uma busca ao acervo online da Universidade de Brasilia duas pesquisas foram desenvolvidas
tratando da avaliagdo da aprendizagem matematica.

O que temos disponivel por meio da literatura é deveras importante, no entanto faz-se
necessario que prossigamos com as discussdes e pesquisas, ndo sO para agregarmos mais
conhecimentos, mas para apontar novos caminhos que possam estreitar a distancia entre a
teoria e a prética, especialmente da avaliacdo Matematica. E perceptivel que a mudanca, de
fato, no processo avaliativo vem acontecendo de forma lenta. Os docentes, de maneira geral,
tém tido dificuldades em modificar suas praticas avaliativas e, para os professores de
Matematica em exercicio da docéncia ha muito tempo, ou mesmo para 0s novatos, 0 assunto

torna-se um pouco mais complexo.

As praéticas avaliativas de professores de Matematica, interpretadas na relagdo com a
especificidade desse campo do saber, sinalizam a necessidade de continuidade de
pesquisas que as tomem ndo de forma isolada, mas como objeto de estudo inserido
no processo de ensino e aprendizagem, tanto de alunos como de professores, nos
varios niveis de ensino (VALENTE, 2008, p. 94).

A idéia de que a avaliagio matematica precisa ser renovada ndo é algo recente,
entretanto a busca pela renovacdo convida, em especial, 0 docente a repensar a sua pratica

pedagdgica indo de encontro com suas concepcdes de avaliagdo. Partindo da premissa que
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mobilizar concepcdes’ de forma a promover a mudanca acerca do fazer avaliativo constitui-se
como um projeto desafiador, a pesquisa objetivou identificar e investigar as concepgdes e
praticas do professor de Matematica por meio do estudo, da discusséo e da reflexdo de teorias
avaliativas e de estudos desenvolvidos neste campo, visando a (re)significacdo da préatica
docente a fim de apontar novos caminhos rumo a uma avaliagéo a servigo da aprendizagem
matematica.

Desde 1998 os Parametros Curriculares Nacionais - PCN (BRASIL, 1998) convidam a
uma atitude reflexiva, no sentido de repensar o significado da avaliagdo em Matemaética, ou
seja, rever as idéias que concebem como prioritario apenas avaliar se 0s alunos memorizaram
as regras e 0s esquemas, ndo verificando a compreensdo dos conceitos, o desenvolvimento de
atitudes, os procedimentos e a criatividade nas solugdes que, por sua vez, refletem as
possibilidades de enfrentar situacdes-problema e resolvé-las.

Hoffmann, ainda que nédo se refira especificamente ao professor de Matematica, diz

que:

[...] a resisténcia dos professores em termos de mudar sua pratica, da-se conta do
prejuizo causado aos estudantes, precisa ser analisada do ponto de vista das
concepgdes construidas por eles ao longo de sua vida enquanto estudantes e em
termos das influéncias tedricas sofridas. E preciso respeitar os professores em suas
concepcdes, promover estudos e espacos de discussdes nas escolas e universidades,
porque é através do aprofundamento teérico que os professores poderdo tomar
consciéncia do significado de determinados procedimentos avaliativos
(HOFFMANN, 2005, p. 72).

Sabe-se que, para uma mudanca significativa na préatica da avaliacdo da aprendizagem,
faz-se necessario um trabalho conjunto de todos os envolvidos no contexto escolar: direcéo,
corpo pedagdgico, pais, alunos, professores e sociedade, porém em consonancia com o que
diz Luckesi (2008a, p.121) “cremos, com convicgdo, que, se todos os professores deste pais
desenvolverem com proficiéncia a sua atividade profissional, estaremos dando um grande
passo no sentido de possibilitar as nossas criancas, jovens e adultos condi¢bes de

crescimento”.

* Roseira (2010) ao discutir as concepges e as praticas pedagdgicas do professor de matemética assume a
definicdo de concepcédo no seu sentido filoséfico, assim como os autores j& citados. Ele entende as concepgdes
como a postura adotada pelo professor, no seu sentido mais complexo, seria 0 que o professor concebe, entende,
representa, imagina, aceita e expde. Ao adotar o termo “filosofia particular” ele se justifica dizendo: “Ao atribuir
ao termo “concepgdo” o significado de filosofia particular é entendé-lo como um conjunto de principios pessoais
gue sdo mobilizados ou que mobilizam sua forma de fazer a educacdo, sempre que o professor necessita
estabelecer alguma conceituag@o ou juizo acerca da Matematica e de seu ensino” (ROSEIRA, 2010, p.75).
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O objetivo de se construir uma préatica avaliativa, cuja funcdo seja contribuir com a
aprendizagem e desenvolvimento do aluno encontra, muitas vezes, impedimentos na acao
individual do professor. Luckesi, ao definir o principal interesse da a¢do educativa como
sendo o aprendizado e desenvolvimento do aluno coletiva e individualmente, afirma que esse
interesse se “esbarra nas manifestagdes tanto do sistema educativo quanto da conduta
individual dos professores” (LUCKESI, 2008a, p.121).

Hoffmann também aponta a importdncia do papel docente na avaliacdo da

aprendizagem quando diz:

[...] o professor constr6i o contexto avaliativo. E ele que seleciona os itens do
contelido a desenvolver, a sequéncia em que serdo enfocados, 0s textos e exercicios
referentes. E ele quem elabora o teste, as perguntas ou outros procedimentos e
revela-se nessa elaboracdo (HOFFMANN, 2005, p.15).

Ao reconhecer a relevancia da conduta docente para o desenvolvimento das préaticas
avaliativas, inferimos que a avaliacdo da aprendizagem Matematica deve ser entendida pelo
professor como um conjunto de agdes que o auxilia a refletir sobre as condicBGes de
aprendizagem e a intervir, adequando e ajustando sua préatica as necessidades apresentadas
pelos alunos ao longo do processo de ensino e aprendizagem.

Para o professor, os procedimentos/instrumentos de avaliacdo devem fornecer
informagdes a respeito das aptiddes, das preferéncias e das dificuldades de cada aluno. “Esse
tipo de informacdo é essencial para que o professor compreenda o que se passa, € constitui
uma base para ele conceber e orientar futuras atividades de aprendizagem” (ABRANTES,
1995, p.16).

No campo da educacdo matematica sdo habituais e indispensaveis as discussfes em
torno das concepcdes de praticas educativas. Essas concepgdes sdo norteadas pelas tendéncias
pedagdgicas que, de modo geral, buscam um ensino mais dindmico, deixando de ser visto
apenas como um ato de transmitir informacdes para constituir-se em conjunto de acdes capaz
de promovera a aprendizagem. O aluno passa a ser ativo no processo e, como afirma
Lorenzato (2008), em decorréncia de um ensino adequado, torna-se autor do seu proprio
conhecimento, tornando a aprendizagem uma construcdo e ndo, apenas, a absorcdo de algo
pronto e acabado, caracteristica do ensino tradicional. Apesar de se perceber um avango no
ensino da Matematica, as pesquisas apontam indices ainda abaixo das expectativas. Nas

avaliagOes realizadas em 2003, pelo Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes
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(PISA), cuja énfase foi a Matematica, o Brasil ficou em antepenultimo lugar dentre os paises
participantes deste Programa. Wachiliski esclarece os objetivos desta avaliagdo externa:

[...] mede a capacidade dos estudantes de reconhecer e interpretar problemas
matematicos encontrados em sua realidade, de traduzir esses problemas para um
contexto matematico, de usar os conhecimentos e os procedimentos matematicos, de
resolver problemas no seu contexto matematico, de interpretar o resultado em
termos do problema original, de refletir sobre os métodos aplicados e de formular e
comunicar seus resultados (WACHILISKI, 2007, p.64).

Em 2009, de acordo com a ultima edicdo da pesquisa Indicador de Alfabetismo
Funcional (Inaf)®, realizada pelo Instituto Paulo Montenegro em parceria com a ONG Acéo
Educativa, os resultados mostram um crescimento do Alfabetismo Funcional®, mas ainda
percebe-se com os dados levantados, que, por exemplo, de acordo com a escolaridade dos
individuos que cursam ou cursaram da 5% a 82 série, somente 15% podem ser considerados
plenamente alfabetizados’ e 24%, ndmero bastante expressivo, permanecem no nivel
rudimentar®. Estes dados sdo bastante importantes para educadores que trabalham com o
ensino e aprendizagem matematica, tendo em vista a importancia dada ao levantamento e
analise das habilidades matematicas’dos pesquisados. Segundo Wachiliski “¢ essencial para

os professores conhecer e analisar as informacdes apresentadas nessa pesquisa, a fim de

> O Inaf é um indicador que mede os niveis de alfabetismo funcional da populagdo brasileira adulta. O seu
objetivo é oferecer a sociedade informagOes sobre as habilidades e praticas de leitura, escrita e matematica dos
brasileiros entre 15 e 64 anos de idade, de modo a fomentar o debate publico, estimular iniciativas da sociedade
civil e subsidiar a formulacéo de politicas nas areas de educagdo e cultura (INAF, 2010).
® Capacidade de aprender a utilizar com compreensdo os diferentes conhecimentos, estabelecendo relagdes
significativas entre eles ao resolver problemas cotidianos (INAF, 2002).
" Alfabetizados funcionalmente: Alfabetismo basico - neste nivel podem ser consideradas funcionalmente
alfabetizadas as pessoas que j& léem e compreendem textos de média extensdo, localizam informagfes mesmo
gue seja necessario realizar pequenas inferéncias, 1éem nimeros na casa dos milhdes, resolvem problemas
envolvendo uma seqiiéncia simples de operagdes e tém no¢do de proporcionalidade. Mostram, no entanto,
limitagbes quando as operagbes requeridas envolvem maior nimero de elementos, etapas ou relagGes.
Alfabetismo pleno - neste nivel estdo as pessoas cujas habilidades ndo mais imp&em restri¢des para compreender
e interpretar elementos usuais da sociedade letrada: |éem textos mais longos, relacionando suas partes,
comparam e interpretam informacd@es, distinguem fato de opinido, realizam inferéncias e sinteses. Quanto a
matematica, resolvem problemas que exigem maior planejamento e controle, envolvendo percentuais,
proporcoes e calculo de area, além de interpretar tabelas de dupla entrada mapas e graficos.(Inaf, 2010)
® Analfabetos Funcionais: Analfabetismo - Corresponde & condicdo dos que ndo conseguem realizar tarefas
simples que envolvem a leitura de palavras e frases ainda que uma parcela destes consiga ler nimeros familiares
(ndmeros de telefone, precos etc.).
Alfabetismo rudimentar - Corresponde a capacidade de localizar uma informacédo explicita em textos curtos e
familiares (como um anincio ou pequena carta), ler e escrever nimeros usuais e realizar operagdes simples,
como manusear dinheiro para o pagamento de pequenas quantias ou fazer medidas de comprimento usando a fita
métrica.
% Segundo Inaf (2002), habilidades matematicas é a “capacidade de mobilizagdo de conhecimentos associados a
quantificacdo, a ordenacdo, a orientacdo, e suas relagdes, operacdes e representacdes, na realizacdo de tarefas ou
nas resolucdes-problemas, tendo sempre como referéncia tarefas e situagdes com as quais a maior parte da
populacéo brasileira se depara cotidianamente.

24



ampliarem seus conhecimentos sobre as questdes multidimensionais da avaliagdo em
Matematica” (WACHILISKI, 2007, p.68).

Ao analisar as questdes abordadas e os resultados apresentados por estas avaliaces
externas percebe-se que, tdo importante quanto tratar de aspectos metodolégicos ou
conceituais, 0 processo de ensino-aprendizagem requer que sejam exploradas questoes
referentes a avaliacdo matematica. Dentre as questdes podemos destacar a necessidade de uma
avaliacdo que valorize a capacidade de producdo do educando, fortalecendo a sua autonomia a
fim de favorecer novas aprendizagens e aplicacdo dos seus conhecimentos em diversas
situacoes.

Praticas avaliativas, padronizadas, que exigem do aluno apenas que eles treinem 0s
exercicios apresentados pelo professor ou pelo livro didatico tornam o discente limitado e
pouco capaz de articular o que aprende na escola com situages cotidianas que exigem
habilidades matematicas. N&o ser capaz de levar para fora da escola o que se aprende dentro
dela dificulta a inser¢do de um individuo ativo na sociedade.

Parece evidente que a mudanga € necessaria e emergencial, porém ainda precisamos
buscar meios que sirvam de catalisadores deste processo. O professor talvez possa constituir-
se como um destes catalisadores. Mas como mobilizar as percepc¢des e praticas de professores
de Matematica de maneira que estes assumam uma nova postura e contribuam, assim, para a

aceleracao deste processo de mudancga? Ao encontro disso, Donatoni também questiona:

[...] como promover uma mudanga da pratica avaliativa de professores que ja
ganharam espago nas escolas e nas salas de aulas, que ja naturalizaram certos
comportamentos e certas praticas, sem repetir férmulas prontas, que néao
conseguiram ajustar propostas pedagoégicas provocadoras de aprendizagens e,
consequentemente, de sucesso dos aprendizes? (DONATONI, 2008, p.48).

Com o interesse voltado a observar e analisar a postura do professor de Matematica
constituida das suas concepgdes e atitudes ante a pratica avaliativa instituida em seu
cotidiano, a pesquisa buscou apresentar indicadores capazes de responder as questdes abaixo
mencionadas e relacionadas ao papel do docente junto & avaliagdo da aprendizagem
Matematica:

1. Quais as concepcdes que professores de Matematica de anos finais do Ensino
fundamental apresentam acerca da avaliacdo da aprendizagem de seus alunos?
2. Quais fatores interferem na agdo do professor de Matematica ao elaborar, organizar e

desenvolver suas atividades avaliativas?
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3. Quais as contribui¢bes que uma estratégia de trabalho colaborativo pode trazer para o

pensar e o fazer docente no desenvolvimento da avaliacdo da aprendizagem?

2.2 Objeto de pesquisa:
Esta pesquisa teve como objeto de investigacdo as concepcles e praticas acerca da

avaliacdo da aprendizagem de um grupo de professores de Matematica do Ensino

Fundamental anos finais de duas escolas publicas do Distrito Federal.

2.3 Objetivos:

Esta pesquisa teve como objetivo geral:

Analisar as concepcbes de avaliacdo da aprendizagem e as préaticas avaliativas
apresentadas por um grupo de professores de Matematica atuantes nos anos finais do Ensino
Fundamental de duas escolas da rede publica de ensino do Distrito Federal.

Obijetivos especificos:

e Identificar e analisar as concepcbes dos professores de Matemaética acerca da
avaliacdo da aprendizagem.

e Identificar e analisar fatores que exercem influéncia na pratica avaliativa do

professor de Matematica.

e Investigar as possiveis contribuicdes de uma proposta de trabalho colaborativo
frente as concepcbes e as praticas do professor de Matemaética acerca da
avaliacdo da aprendizagem.

A metodologia utilizada baseou-se nos principios da pesquisa qualitativa do tipo
colaborativa, visando caracterizar e detalhar, por meio de registros sistematicos, a relacdo do
professor de Matematica com a sua pratica avaliativa.

O cenério de pesquisa constituiu-se de dois grupos de estudos coletivo, desenvolvidos
nos espacos de coordenacdo pedagdgica em duas escolas publicas do Distrito Federal,
formados por professores de Matematica que atuam nos anos finais do Ensino Fundamental,
organizados e conduzidos pela pesquisadora, em que, por meio de leituras propostas, debates,
relatos de experiéncias, atividades de andlise e observacdo, pesquisadora e professores

empenharam-se em buscar explicag0es e respostas para as questdes de pesquisa.
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3 REFERENCIAL TEORICO

3.1 Uma conversa inicial sobre avaliacao

Antes de tratar da avaliagdo no ambito educativo é importante lembrar, brevemente,
que a avaliacdo esta presente em outros momentos da vida do individuo. A avaliacédo faz-se
presente na vida das pessoas desde que elas nascem.

A visdo que os individuos constroem do mundo a sua volta pressupfe uma atividade
constante de avaliacdo. Somos avaliados, nos avaliamos e avaliamos as pessoas que estdo a
nossa volta por meio de alguns critérios que classificardo, desde cedo, por exemplo, aquelas
pessoas que nos agrada ou ndo, as que nos transmitem seguranca ou ndo. Durante as
experiéncias que vivemos, avaliamos as que nos dao prazer ou nos causam desconforto e por
isso as classificamos como ruins ou boas, isto de acordo com critérios que podem variar de
um individuo para o outro. Ja na infancia somos submetidos a situacdes de avaliacdo pelos
nossos pais, parentes e pela sociedade de forma geral. Desde cedo somos rotulados de
diversas formas: o bonzinho, o terrivel, o inteligente, o hiperativo, o bagunceiro, o mal
educado, entre outros adjetivos que exemplificam o processo avaliativo ao qual somos
imersos rotineiramente ao longo de toda a vida, ainda que ndo nos atentemos a isso.

A avaliacdo perpassa a familia, a escola, o trabalho e as relagdes sociais, participando
do processo de construcdo do sujeito, seja no ambito formal, que engloba as sele¢bes para
emprego, ingresso no ensino superior ou no ambito informal no qual aparece o juizo de valor.

No ambito educacional € possivel considerar as discussdes em torno da avaliacdo em
trés niveis que se integram com o objetivo de analisar e discutir a qualidade de ensino-
aprendizagem. Freitas et. al. postulam trés niveis de avaliag¢ao: “avaliacdo em larga escala em
redes de ensino (realizada no pais, estado ou municipio); a avaliacdo institucional da escola
(feita em cada escola pelo seu coletivo); e a avaliagdo da aprendizagem em sala de aula, sob
responsabilidade do professor” (FREITAS et. al., 2009, p.10).

Ressalta-se a importancia destes niveis para entender que o tema avaliacdo, abrange
varios componentes, vai aléem da escola (direcdo ou gestores, professores, alunos,
funcionarios, pais, etc.), abrange o estado e suas politicas e a sociedade com seus anseios ante

0 modelo de educacéo que lhe é apresentada.
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A avaliacdo institucional da escola tem como objetivo criar indicadores que colaborem
para a melhoria do trabalho pedagdgico do professor e da escola. A avaliacdo institucional da
escola “¢ um processo que envolve todos os seus atores, com vistas a negociar patamares
adequados de aprimoramento, a partir dos problemas concretos vivenciados por ela”
(FREITAS et. al., 2009, p.35).

A avaliacdo externa em larga escala ou avaliacdo de redes, visa o levantamento de
dados que contribuam a gerar informacdes que possam descrever a realidade educacional dos
estados, municipios e, por sua vez, do pais. Sdo realizadas pelos sistemas educacionais ou de
ensino, normalmente com institutos de pesquisa, 6rgaos governamentais ou outras entidades
vinculadas a educacéo e ao seu funcionamento. Como exemplos deste tipo de avaliacdo tém o
Saeb' e a Prova Brasil'. Para Freitas et. al. este tipo de avaliacdo “quando conduzidas com
metodologia adequada podem trazer importantes informacGes sobre o desempenho dos
alunos, dados sobre os professores, condi¢des de trabalho e funcionamento das escolas de
uma rede” (FREITAS et. al., 2009, p. 47), porém de acordo com o Boletim da Educacdo no

Brasil?

, 0 pais apresenta sistemas de avaliagdo em larga escala “bastante avangados em
relacdo a outros paises, mas, de modo geral, seus resultados ainda ndo sdo usados para
melhorar a qualidade das escolas” (PREAL; LEMANN, 2009, p.09).

A avaliacdo da aprendizagem tem como cenario a sala de aula e como principal
responsavel o professor. Ao docente cabe a funcdo de cuidar de todo o desenvolvimento da

avaliacdo, que podera incluir:

e A definicdo dos objetivos educacionais que orientardo o trabalho pedagdgico
que sera desenvolvido;

e Delimitacdo dos contetidos que serdo abordados e como serdo abordados;
e O envolvimento dos alunos no processo avaliativo;

e Definigdo dos procedimento/instrumentos de avaliagéo;

10 gSistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Bésica — realizada pelo Inep, estas avaliagdes produzem
informacdes a respeito da realidade educacional no Brasil. Os testes sdo aplicados para alunos, da rede publica e
privada, do 5° ano (42 série), 9° ano (82 série) e 3° ano do ensino médio.
“prova Brasil - Aplicada para alunos do 5° ano (42 série) e 9° ano (82 série) do Ensino Fundamental, oferece
resultados por escola participante, dos municipios, dos estados, das regifes e do Brasil.
12 Boletim da Educagdo no Brasil — Organizado pelo Programa de Promocdo da Reforma Educacional na
America Latina e no Caribe (PREAL). “Os boletins do PREAL apresentam informagdes sobre o acesso,
qualidade e equidade, aspectos essenciais para o progresso da educacdo, com base nos melhores dados
disponiveis. (...) O Boletim da Educacdo no Brasil, 2009, é resultado de um amplo estudo da realidade
educacional do pais, patrocinado e executado pela Fundacdo Lemann, uma organizacdo sem fins lucrativos
voltada para a melhoria da educagdo publica no Brasil” (PREAL; LEMANN, 2009, p.6 -7).
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e Analise dos resultados e feedback dos mesmos aos alunos;
e Tomadas de atitudes a partir dos resultados apresentados pelos alunos;

A interagdo entre os trés niveis'® de avaliacdo, apontados por Freitas et. al. (2009,
p.10), é fundamental para diagnosticar possiveis problemas e apontar solucbGes para a
melhoria da qualidade da educacgdo, contribuindo com os processos de aprendizagem e
desenvolvimento dos alunos. Freitas et. al. esclarecem a importancia dessa interacdo quando
descrevem o0 movimento que deve existir entre estes niveis de avaliacdo. Os autores partem da
avaliag¢do institucional dizendo que esta “deve, portanto, ser o ponto de encontro entre os
dados provenientes tanto da avaliagcdo dos alunos feita pelo professor, como da avaliagdo dos
alunos feita pelo sistema. Ambas falam de um Unico sujeito: o aluno, a verdadeira figura
central da escola” (FREITAS et. al., 2009, p. 45).

Na busca por afunilar a discussdo acerca da avaliagdo tomaremos como cenario 0
ambiente escolar, delimitado pelos seus muros, onde em seu interior se estabelecem as
relaces entre professores, alunos, pais, dire¢do e funcionarios. Neste processo de interacdo
entre 0s membros que constituem a escola é possivel perceber um movimento de cunho
avaliativo que acontece em um plano, que Freitas (2003) chama de informal. Todos estdo
avaliando e sendo avaliados constantemente, pelo o que fazem, como fazem e por meio dos
efeitos, resultados que esta pratica traz para a escola. Dentro da sala de aula ndo é diferente, a
tendéncia é que seja considerada de forma sistematica a avaliagdo num nivel mais formal, mas
a relacdo professor-aluno é bastante influenciada pela avaliacdo informal. Para esclarecer

Freitas define ambos os niveis, formal e informal:

No plano da avaliagdo formal, estdo as técnicas e os procedimentos palpéveis de
avaliacdo, com provas e trabalhos que conduzem a uma “nota”; no plano da
avaliacdo informal, estdo os juizos de valor”, invisiveis e que acabam por influenciar
os resultados das avaliagBes finais, tendo em sido construidos pelos professores e
alunos nas interacbes diarias. Tais interacbes criam, permanentemente,
representacdes de uns sobre os outros (FREITAS, 2003, p.43).

Diante disto é relevante considerar a influéncia exercida pela avaliagcdo informal nos
processos de aprendizagem, pois esta incidird de alguma maneira nos resultados finais. Cabe

entender que os resultados acerca da aprendizagem podem estar constituidos de informacdes

B Como ja descrito anteriormente, Freitas et. al. postulam trés niveis de avaliacdo: “avaliagdo em larga escala
em redes de ensino (realizada no pais, estado ou municipio); a avaliacdo institucional da escola (feita em cada
escola pelo seu coletivo); e a avaliacdo da aprendizagem em sala de aula, sob responsabilidade do professor”
(FREITAS et. al., 2009, p.10).
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adquiridas por meio da avaliagdo formal (provas, trabalhos, relatdrios e outras atividades),
mas também podem conter doses consideraveis de juizos de valor construidas pelo professor
ao longo do convivio com o aluno, o que podera ser definido muito antes da avalia¢do formal.

A avaliacdo informal acontece no cotidiano da escola em que o professor podera
influenciar-se, positivamente ou negativamente, pela conduta, postura estabelecida por seu
aluno durante as atividades e ainda pela relagdo deste aluno com ele e/ou com o0s outros
alunos. O professor deve ser cauteloso diante do juizo que faz de seus alunos, pois isto podera
incidir, dependendo, em tomadas de atitudes negativas que podem comprometer ndo sé o
resultado da avaliagdo, mas também o desempenho do aluno no transcorrer do processo.
Freitas (2003) alerta para a importancia de estar atento a este plano informal da avaliacdo e

ressalta a responsabilidade do professor dizendo:

Os professores, se ndo forem capacitados para tal, tendem a tratar os alunos
conforme os juizos que vdo fazendo deles. Aqui comeca a ser jogado o destino dos
alunos, para o sucesso ou o fracasso. As estratégias de trabalho do professor em sala
de aula ficam permeadas por tais juizos e determinam, consciente ou
inconscientemente, o investimento que o professor fara neste ou naquele aluno
(FREITAS, 2003, p. 45).

Ao entrar no plano formal da avaliagdo da aprendizagem nos deparamos com um
contexto bastante complexo, palco de pesquisas e discussfes na area educacional. Toda essa
importancia dada ao tema, avaliacdo, da-se pelo fato de esta ter sido utilizada por muito
tempo, e, ainda hoje, como instrumento de pressdo, de controle, de selecdo e, portanto de
excluséo.

Apesar dos avangos na producdo teorica acerca da avaliacdo ao longo dos ultimos
anos, apontando para a necessidade de coloca-la a servico da aprendizagem, o indice de
reprovacao e evasao, que tem como um de seus responsaveis o modelo de avaliacdo presente
nas escolas, ndo atingiu indices satisfatérios, como mostram os dados mais recentes acerca
desse tema. De acordo com o Boletim da Educacéo no Brasil (PREAL, LEMANN, 2009), o
pais mantém ainda altos indices de reprovacéo e evaséao escolar. A partir dos 12 anos de idade
0s estudantes comecam a evadir e o indice aumenta a partir dos 16 anos. Segundo a anélise
feita pelos especialistas que compuseram a equipe organizadora deste documento, os fatores
que contribuem com estes resultados sao: “a necessidade de trabalhar, a falta de interesse pela
escola, a baixa qualidade da educagdo oferecida a esses jovens” e por ultimo, “a pratica
arraigada de reter os estudantes de um ano para o outro, como remédio pedagdgico ou

disciplinar” (PREAL; LEMANN, 2009, p.14).
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Infere-se, a partir desses resultados, que ainda praticamos uma avaliagéo cujo interesse
ndo é, exclusivamente, o alcance do sucesso dos aprendizes, o que justifica, ainda, a
necessidade de estudos e pesquisas que explorem procedimentos/instrumentos avaliativos
capazes de promover a aprendizagem, o desenvolvimento e por fim o bom desempenho

escolar dos alunos.

3.2 Aavaliacdo que se faz necessaria

Em 1930, um novo termo surge para denominar a pratica avaliativa desenvolvida em
sala de aula — avaliagdo da aprendizagem — instituida por Ralph Tyler (1930, apud LUCKESI,
2008a) que defendia a avaliacdo como uma préatica educativa que subsidia o ensino de
maneira eficaz. Ainda que se tenha passado 80 anos e que junto a Tyler outros educadores
tenham seguido a sua perspectiva de mudanca, muito ainda hd que se fazer para que
percebamos, de maneira significativa, a presenca de uma avaliagdo que priorize a
aprendizagem dos alunos.

Avaliacdo da aprendizagem desenvolvida dentro da escola precisa assumir o seu papel
pedagdgico, dispondo-se a servico do ensino e da aprendizagem. A servico do ensino, pois
poderd apontar ao professor os caminhos e descaminhos da sua acdo, proporcionando o
continuo aprendizado do docente e a regulacdo do seu fazer com vistas a favorecer a
aprendizagem de seus alunos. A servico da aprendizagem, pois além de contribuir para
orientar a acdo do professor, poderd ajudar no desenvolvimento de um aluno autbnomo e
autor da sua propria aprendizagem.

Vasconcellos (2006) descreve a funcdo da avaliacdo de cunho tradicional abordando o
ponto de vista do sistema social, da escola, do professor e dos pais. O autor mostra que 0
principal objetivo da avaliagdo tradicional destoa do objetivo central da educacdo, que de
forma objetiva, tem como foco o desenvolvimento escolar e do cidaddo. Para Vasconcellos
(2006) a avaliacéo tradicional apresenta-se como instrumento de poder, de controle e aponta

qual a funcéo da avaliagdo na percepgédo de cada segmento educacional:

Sistema: como forma de inculcagdo ideologica, domesticacdo, selegdo e
discriminacéo social; Escola: como forma de legitimagdo da sua propria existéncia,
como afirmacéo de sua importancia [...], bem como forma de controle do trabalho
do professor; Professor: como forma de controle da disciplina e/ou como forma de
coer¢do para 0 aluno reproduzir a ideologia dominante, expressa no saber ali
transmitido; Pais: como forma de controle e pressdo sobre os filhos; a nota acaba
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sendo, muitas vezes, a Unica forma de acompanhamento do desenvolvimento escolar
das criangas (VASCONCELLOS, 2006. p.49).

Como parametro, para mostrar a dissonédncia entre o que se deveria primar com a
educacdo e 0 que se encontra com a pratica avaliativa presente nas escolas, serd aqui utilizada

a LDB que ao definir os Principios e Fins da Educacdo Nacional estabelece em seu Artigo 2°:

[...] a educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade e
nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do
educando, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o
trabalho (BRASIL, 1996).

E quanto ao Ensino estabelece ainda em seu art. 3° que o Ensino serd ministrado com

base nos seguintes principios:

| - Igualdade de condi¢des para 0 acesso e permanéncia na escola;

IV- Respeito a liberdade e apreco a tolerancia;

Diante do que é posto pela LDB é perceptivel que avaliacdo, como vem sendo
trabalhada ao longo das Gltimas décadas no Brasil, ndo tem contribuido para com o0s
principios estabelecidos por este documento. Uma avaliacdo que traz em sua esséncia a busca
pelo controle e subordinacdo do educando e que o forca a caminhar num ritmo de
aprendizagem que muitas vezes ndo condiz com as suas possibilidades; uma avaliacdo que se
preocupa essencialmente em classifica-lo em apto ou ndo-apto a prosseguir em seu processo
educativo contribui com os altos indices de reprovacdo, fator contribuinte para evaséo escolar
e 0 que vai contra a igualdade de condicdes para a permanéncia na escola.

A escola, como um grande palco de aprendizagem e de desenvolvimento humano,
deve buscar, entre tantas outras coisas, uma avaliacdo formativa, que perceba o estudante
como um ser particular e em constante processo de aprendizagem. A avaliacdo deve mostrar-
se aliada da escola, sendo capaz de contribuir para o pleno desenvolvimento dos alunos.

Hadji (1994) utiliza a expressdo “aprendizagem assistida por avaliagdo” para apontar
qual deve ser o verdadeiro papel da avaliagdo, com esta expressdo percebe-se que 0
movimento entre a aprendizagem e a avaliagdo muda de curso, ao invés de se ter uma
aprendizagem com foco em resultados de provas ou testes, tem-se uma avaliacdo que d&
suporte para que a aprendizagem aconteca.

Em acordo com o exposto até aqui € possivel perceber dois movimentos envolvendo a

aprendizagem e a avaliacdo:
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QUADRO I - Movimento unidirecional entre a aprendizagem e a avaliagdo

APRENDIZAGEM » AVALIACAO » mede a

absorgéo de conhecimento de quantidade de conhecimento

forma mecénica absorvido ao final (enfoque no

(memorizagdo, treino). ndmero de acertos e erros).

Fonte: Elaboracdo da pesquisadora

QUADRO II - Movimento bidirecional entre a avaliacdo e a aprendizagem

AVALIACAO » contribui
continuamente para que a APRENDIZAGEM» construgdo do

aprendizagem ocorra de conhecimento de forma

maneira significativa (todo o
processo de ensino e de
aprendizagem é considerado).

dindmica e interativa.

Fonte: Elaboracgdo da pesquisadora

O primeiro quadro descreve o movimento unidirecional da aprendizagem com a
avaliacdo. Neste caso a aprendizagem se limita a absorcdo de conhecimento de forma
metodica e pré-estabelecida pelo professor. O aluno fica a margem do processo, cabendo a ele
a funcdo de absorver o maximo de conhecimentos transmitidos pelo professor. Aqui o
processo de ensino e de aprendizagem acontece como uma espécie de treino que preparard o
aluno para uma avaliacdo que acontecerd ao final de um periodo ou quando o professor
determinar. Essa avaliagdo tem o intuito apenas de medir o grau de conhecimento adquirido
pelo aluno.

O segundo quadro indica um movimento bidirecional, continuo e interativo,
estabelecido entre avaliacdo, ensino e aprendizagem. Ha um movimento constante ao longo
do processo, a avaliacdo, neste caso, esta presente durante o processo de ensino e de
aprendizagem para gerar informacdes que orientardo professores e alunos, contribuindo assim
para a aprendizagem e desenvolvimento de ambos.

Freitas (1995) corrobora com a ideia de que a avaliacdo estd implicada de forma
continua e interativa com o processo de ensino e aprendizagem quando chama a atencao para

a importancia do par dialético avaliagdo/objetivos. Segundo este autor “o desenvolvimento da
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categoria contetdos/métodos (outra categoria importante da didatica) estd modulada pela
categoria avaliagdo/objetivos” (FREITAS, 1995, p. 144). Para o autor, os objetivos devem ser
definidos e apresentados claramente aos alunos de maneira a orienta-los a cerca do que devem
buscar alcancar em relacdo a sua aprendizagem. A avaliacdo apresenta-se como geradora de
desenvolvimento, proporcionando o conhecimento sobre aquilo que se deseja atingir com o
processo de ensino e aprendizagem. Em linhas gerais, seria a avaliacdo concebida de maneira
a informar e orientar o objetivo geral do ensino que é a aprendizagem. De acordo com Freitas,

a relacdo existente entre objetivos e a avaliacdo sdo claras:

Os objetivos apontam o estado final e o estado final esta em contradicdo com o
estado real do aluno, o que deve criar motivagdo, gerar movimento. A avaliagéo é
instrumento dessa superagdo. Aponta o estado real e serve de ponto de referéncia
para o aluno contrapor-se ao que é esperado em termos de objetivos. Porém, esse
processo deve ser assistido de forma a garantir os elementos necessarios para a
superacao das dificuldades dos alunos [...] (FREITAS, 1995, p. 264).

Villas Boas, em suas pesquisas, emprega a expressao “avalia¢do para aprendizagem”
(VILLAS BOAS, 2008, p.57), 0 que, de antemé&o, induz a um novo pensar em avaliagdo. Ao
ler “avaliagdo para aprendizagem” percebe-se um novo movimento entre avaliar e aprender,
em que a funcdo, o objetivo da avaliacdo ganha nova direcdo, onde o caminho a percorrer é
perpassado por estratégias e a¢fes que visam de forma consolidada a aprendizagem. Segundo
Villas Boas (2008), a avaliagdo, nessa perspectiva, ndo se limita apenas ao aprendizado do
aluno, mas alcanca também o crescimento do professor o que contribui, de forma mais ampla,
para o desenvolvimento da escola. Quando a pesquisadora diz “avaliacdo para aprendizagem”
objetiva dentro do seu trabalho como pesquisadora “identificar e analisar praticas avaliativas
comprometidas com a aprendizagem de alunos e professores e com o desenvolvimento da
escola” (VILLAS BOAS, 2008, p.57).

Ao propor uma “aprendizagem assistida por avaliagdo” (HADJI, 1994) e/ou uma
“avaliac@o para aprendizagem” (VILLAS BOAS, 2008) almeja-se seguir em diregdo a uma
Avaliagdo Formativa.

A avaliacdo escolar, praticada nas salas de aula, durante décadas e ainda presente,
possui um carater classificatorio, excludente, onde o processo avaliativo se da por etapas e
ndo de forma continua como é proposto pela propria LDB. Medir, atribuir notas, ainda
prevalece como foco ao avaliar. A avaliagdo que acontece ao final de etapas, ciclos ou
periodos, desconsidera o percurso limitando-se apenas a quantificacdo de dados adquiridos
num momento especifico.
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Villas Boas ressalta que a avaliacdo escolar pode cumprir duas fungdes principais:
“classificar o aluno ou promover sua aprendizagem” (VILLAS BOAS, 2008, p.32). A autora
defende a Avaliacdo Formativa por considerar esta capaz de valorizar o aluno tornando-o
parceiro de todo o processo e conduzindo-o a inclusdo e, assim, promover a sua
aprendizagem.

A avaliacdo formativa prima pela aprendizagem, é conduzida de forma a contribuir
com o professor, orientador do processo, e com o aluno, participante ativo do seu proprio
aprendizado. A avaliacdo Formativa busca formar e informar com o intuito de influir na acéo
e desenvolvimento do processo de ensino e de aprendizagem.

Para Hadji (2001) a avaliacdo formativa tem como ponto forte a caracteristica de
informar, que por sua vez tende a formar os dois principais atores do processo, professores e

alunos.

O professor sera informado dos efeitos reais de seu trabalho pedagdgico, podera
regular sua acdo a partir disso. O aluno, que ndo somente sabera onde anda, mas
poderd tomar consciéncia das dificuldades que encontra e tornar-se-4 capaz, na
melhor das hipéteses, de reconhecer e corrigir ele préprio seus erros (HADJI, 2001,
p.20).

Diante de uma avaliacdo com as caracteristicas acima apontadas por Hadji (2001) é
perceptivel, neste caso, um professor com uma nova postura, tornando-se flexivel, em
constante mudanca, adaptando e readaptando sua pratica a situacGes especificas, num
ambiente em que se vive 0 ensinar e 0 aprender, ndo necessariamente nesta ordem. Onde, em
alguns momentos os atores do processo trocam de posicdo, fazendo com que a aprendizagem
aconteca de forma mais significativa.

Diante dos pensamentos de Hadji (2001) e Villas Boas (2008) infere-se que avaliagcéo
formativa segue uma perspectiva de avaliacdo capaz de tornar os agentes do processo,
professores e alunos, ativos, atentos, dispostos e de fato responsaveis pelo seu préprio saber e
fazer. Professores conscientes de como estdo fazendo e o que estdo alcancando com este
fazer, podem, assim regular sua acdo com as necessidades que védo aparecendo ao longo do
processo. Alunos mais reflexivos e criticos, capazes de identificar 0 que ja sdo ou ndo capazes
de fazer diante da sua aprendizagem.

Nessa mesma linha de pensamento que defende uma avaliacdo que sirva a
aprendizagem, pode-se citar também a proposta de avaliagdo Mediadora apresentada por
Hoffmann (2009) que prioriza a interagdo entre professor e alunos, num movimento constante

de troca. “Acdo, movimento, provocagdo, na tentativa de reciprocidade intelectual entre os
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elementos da acdo educativa. Professor e alunos buscando coordenar seus pontos de vista,
trocando ideias, discutindo-as, reorganizando-as” (HOFFMANN, 2005, p.119).

Hoffmann (1994) aponta dois principios norteadores da avaliacdo enquanto mediagéo:
O Diélogo e o Acompanhamento. Na perspectiva de avaliacdo mediadora da pesquisadora o
didlogo ndo se reduz a conversa pautada em perguntas e respostas, mas na agdo de reflexao
em que professor e aluno refletem juntos sobre o objeto de conhecimento e isto “exige
aprofundamento em teorias de conhecimento e nas diferentes areas do saber” (HOFFMANN,
1994, p.58). O acompanhamento ndo se restringe a estar junto a, mas amplia-se a favorecer.

Para Hoffmann:

O acompanhamento do processo de construcdo de conhecimento implica favorecer o
desenvolvimento do aluno, orientd-lo nas tarefas, oferecer-lhe novas leituras ou
explicacOes, sugerir-lhe investigagdes, proporcionar-lhe vivéncias enriquecedoras e
favorecedoras a sua ampliagdo do saber (HOFFMANN, 1994, p.58).

Ao encontro do que pensa os trés autores até entdo mencionados, Luckesi (2008a)
defende uma avaliacdo escolar que subsidie a aprendizagem, que a oriente, que lhe dé
condicdes para seguir rumo a um resultado significativo e positivo para o aluno. Para Luckesi
“a avalia¢do ¢ um ato de investigar a qualidade dos resultados intermediarios ou finais de uma
acdo, subsidiando sempre sua melhora” (LUCKESI, 2008a, p.165). O autor implicitamente,
neste pensamento, faz referéncia a avaliacdo continua, quando atenta para a investigacdo dos
resultados intermediarios, ou seja, aos resultados que vdo se apresentando ao longo do
processo de aprendizagem. De acordo com Luckesi (2008a) a avaliacdo deve auxiliar o
crescimento do educando, ou seja, 0 seu desenvolvimento.

Concluimos, entdo, que a avaliacdo da aprendizagem compreende a definicdo de
procedimentos/instrumentos educativos que acompanham o inicio, o durante e o fim do
processo de aprendizagem e desenvolvimento do estudante. Ela devera estar sempre presente
apontando, o que fazer, por que fazer e como fazer, para que, professor e aluno, possam
juntos, alcancar seu principal objetivo, aprender. Desta forma a avaliacdo da aprendizagem
assumira seu papel de formativa/mediadora/subsidiadora da aprendizagem.

3.2.1 O quantitativo e o qualitativo na avaliacdo da aprendizagem

Um dos grandes equivocos que permeia as leituras que tratam de avaliagdo formativa

estd em definir o que vem a ser uma avaliacdo que prime pelo qualitativo ao invés do
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quantitativo. Tomando como exemplo o item a do inciso V do artigo 24 do Capitulo Il — Da
Educacgdo Basica — Secdo | — Das Disposi¢des Gerais, da LDB/9394 de 20 de Dezembro de
1996, que estabelece que:

A verificacdo do rendimento escolar observard os seguintes critérios: avaliacdo
continua e cumulativa do desempenho do aluno, com prevaléncia dos aspectos
qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do periodo sobre os de
eventuais provas finais (BRASIL, 1996).

A LDB faz referéncia, em seu texto, a termos muito presentes em discursos que tratam
da avaliacdo da aprendizagem: avaliacdo continua, aspectos qualitativos, quantitativos, porém
sdo pontos que geram davidas, principalmente no cenario escolar. Quando 0S teoricos
propbem uma avaliacdo continua querem com isso dizer que a avaliacdo deverd ocorrer
durante todo o processo de aprendizagem ndo havendo tempo pré-determinado para que esta
ocorra. Entretanto, uma avaliagdo continua s6 fard sentido se assumir um carater de
acompanhamento do desenvolvimento do aprendiz visando prevenir, identificar, refletir e
tomar decisbes acerca do que se devera fazer diante dos resultados que o processo avaliativo
apresenta durante o percurso educativo. Segundo Hoffmann, “um sem-numero de educadores
concordam que a constru¢do do conhecimento pelo educando se d& de forma dindmica e
progressiva, ndo havendo inicio, meio ou fim nesse processo” (HOFFMANN, 2005, p.38) e
isso enfatiza a necessidade de se ter uma avaliacdo que aconteca continuamente.

Hoffmann (2005) ao descrever os principios que embasam um processo de avaliacao
mediadora, aponta como primeiro o da avaliagdo como investigacdo docente que esclarece o
carater continuo da avaliacdo da aprendizagem e aponta caminhos de como proceder em

busca de alcancar este caréter.

[...] o processo de avaliacdo representa um compromisso do professor em investigar
e acompanhar o processo de aprendizagem do aluno no seu cotidiano, continua e
gradativamente, buscando, ndo s6 compreender e participar da caminhada do aluno,
mas intervir, fazendo provocagfes intelectuais significativas, em termos de
oportunidade de expressdo de suas idéias, vérias tarefas de aprendizagem,
explicacbes, sugestes de leitura e outros encaminhamentos pedagdgicos
(HOFFMANN, 2005, p.39).

Outra questdo em discussdo diz respeito a fazer predominar no processo avaliativo 0s
aspectos qualitativos, que de acordo com que diz Luckesi, “numa compreensdo distorcida,
corrente em nosso meio escolar, entendeu-se qualitativo por afetivo e quantitativo por
cognitivo” (LUCKESI, 2002, p. 85). O autor que usa como referéncia a Lei 5692/71 que €
anterior a vigente, Lei 9394/96, explica que, de acordo com o que dizia a lei e se faz presente
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na lei atual ¢ que, “por qualitativo, entendia o aprofundamento seja da assimilacdo de uma
informacdo, seja de uma habilidade, seja de um conjunto de procedimentos, ou elementos

semelhantes”. Luckesi detalha um pouco mais:

Dar mais atengdo ao qualitativo que ao quantitativo ndo significa dar mais atencéo
ao afetivo que ao cognitivo, e sim estar atento ao aperfeicoamento, ao
aprofundamento da aprendizagem, seja no campo afetivo, seja no cognitivo, ou no
psicomotor (LUCKESI, 2002, p. 85).

Muitos professores definem como qualitativo aquilo que se refere a atitude e afetivo, e
estabelecem como critérios de avaliagdo a observancia do comportamento do aluno, a
participacdo, o relacionamento com os colegas, a frequéncia, etc. Esta observacgéo, por parte
do professor, acontece de maneira classificatéria e dissociada do processo de aprendizagem
do aluno, pois, de acordo com a avaliacdo feita pelo docente, o aluno receberd uma nota que
sera somada as notas de provas (aqui o professor considera a utilizacdo de provas como
instrumento avaliativo como sendo a parte quantitativa da avaliacdo), esta nota, que é formada
pelo conjunto de notas adquiridos pelo aluno a partir das suas atitudes, formara uma parte da
nota que o estudante receberd ao final do bimestre, semestre ou ano. Esta parte podera
representar trinta por cento, quarenta por cento da nota final, o que varia de acordo com o
estabelecido pelas normas de avaliagéo.

As Diretrizes de Avaliacdo do Processo de Ensino e de Aprendizagem para a
Educacdo Basica do Distrito Federal (DISTRITO FEDERAL, 2008), ainda que pautadas nos
pressupostos da avaliacdo formativa, estabelece, especificamente para os anos finais do

Ensino Fundamental e Ensino Médio, o seguinte:

[...] As informacgBes obtidas por meio dos diversos instrumentos e procedimentos
avaliativos utilizados pelo professor sintetizam-se, bimestralmente, em notas de 0 a
10. No caso de serem adotados testes e provas como instrumento de avaliacdo, o
valor a estes atribuido ndo pode ultrapassar 50% (cinqiienta por cento) da nota final
de cada bimestre (DISTRITO FEDERAL, 2008, p. 31).

A orientacdo acima deixa claro quanto da nota total poderé ser utilizada para aplicacéo
de provas e testes, porém ndo esclarece como os professores devem proceder para entdo
completar a nota de seus alunos. Essa lacuna promove uma interpretacdo bastante
diversificada o que induz os professores, em muitos momentos, a subdividirem o0 processo
avaliativo em aspectos quantitativos e qualitativos, sendo 50% para um aspecto (quantitativo -

provas e testes) e 50% para o0 outro aspecto (aspecto qualitativo — atitudes e comportamento).
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Hoffmann ao posicionar-se em relagdo ao mau uso do termo ‘aspectos qualitativos’
enfatiza que “qualitativo ndo ¢ sindbnimo de afetivo ou atitudinal, ou seja, analisar aspectos
qualitativos do desempenho do aluno néo significa analisar suas atitudes e comportamentos na
escola” (HOFFMANN, 2005, p.41) e alerta ainda que esse equivoco tem permitido que
algumas escolas determinem “o acréscimo ou subtragdo de pontos” (HOFFMANN, 2005,
p.41) em nome da avaliacdo com vistas a valorizar os aspectos qualitativos, que nestes casos
séo sinbnimos de atitudes.

Faz-se necessario entender que o comportamento do aluno esta constituido do que ele
pensa, sente e faz, ou seja, cognitivo, afetivo e atitudes estdo intrinsecamente ligados, em que
um influi no outro de alguma forma. Tentar separa-los para avaliar um individuo em seu
processo educacional, seria desconsiderar o desenvolvimento do aluno como um processo que
se d& de maneira gradativa e integrada as diversas areas que o constitui. Uma avaliacao
podera ser considerada qualitativa, se o aluno no processo avaliativo de sua aprendizagem for
considerado como um todo, onde a cada momento todos 0s aspectos sdo observados e
analisados: aspectos fisicos (motor), aspectos cognitivos e aspectos afetivos de forma

conjunta. Ao encontro disso Hoffmann ressalta:

Assim, uma andlise qualitativa do desempenho do estudante refere-se também a
compreensdo dos seus interesses e atitudes, & observacdo do seu desenvolvimento
intelectual, e do seu desenvolvimento fisico e motor. O desenvolvimento global do
aluno s6 poderé ser analisado qualitativamente, no sentido da observacdo do seu
desempenho em todas as areas (HOFFMANN, 2005, p.42).

Ao atribuir nota ou mensurar por meio de escalas numéricas o comportamento do
estudante, o avaliador traz para o processo o carater quantitativo da avaliacdo, o que incorre
na classificacdo do aluno em: bem comportado ou mal comportado, de acordo com o0s
critérios de avaliagdo adotados pelo professor. E perceptivel que dessa forma a avaliagio
perde o seu carater formativo, mediador e torna-se, mais uma vez, classificatoria e excludente.
Classificar um aluno em bom, mal ou razodvel em relacéo a suas atitudes no cotidiano escolar
desconsiderando os motivos que o leva a se comportar de tal maneira, torna esse metodo
avaliativo pouco significativo para o desenvolvimento escolar do aluno.

Ter em mente o objetivo principal da avaliagdo que é subsidiar, mediar e informar
acerca do desenvolvimento do aprendiz contribui para que os métodos e critérios de avaliacéo
sejam condizentes com a perspectiva qualitativa. Se o professor se questionar, ao avaliar, 0

quanto o procedimento/instrumento por ele escolhido estd servindo a aprendizagem,
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provavelmente sua prética avaliativa cotidiana estara permitindo que prevaleca o carater
qualitativo proposto pela LDB e pelos educadores.

Uma avaliacdo formativa leva professor e aluno a reflexdo, ao questionamento, a
tomada de atitudes que contribuirdo com a aprendizagem e desenvolvimento do discente.
Observar e analisar com o intuito de compreender para entdo agir melhor, torna-se um
exercicio constante e indispensavel para se alcancar uma avaliagdo onde os aspectos
qualitativos prevalecem sobre os quantitativos.

Vale ressaltar que ndo ha intencdo de abolir ou desconsiderar 0s aspectos
quantitativos, tendo em vista que a nota, o valor atribuido ao desempenho do aluno ao final de
um processo, mostra-se necessario e importante para escola, pais e alunos, afinal “esse
registro é o testemunho nosso da presenca, participacao e aprendizagem do referido estudante
dentro dessa referida escola. A escola e a sociedade necessitam desses registros como
memoria do que ocorreu” (LUCKESI, 2008b). Portanto, o importante ¢ utilizar a nota de
maneira que esta possa contribuir para aprendizagem, pois na maioria das vezes esta é
utilizada apenas para representar o produto final, sem se preocupar com 0 processo, €
resultado de anotacGes, provas, trabalhos que sdo corrigidos e ndo avaliados. O que esta em
jogo é a quantidade de acertos versus quantidades de erros, ndo importando no que o aluno
pensou ou como pensou para resolver as atividades propostas.

Segundo Vasconcellos (2008) o problema néo estd em quantificar, mas no processo de
quantifica¢do e no que ¢ feito com o resultado deste processo de quantificacdo. “A busca de
quantificacdo apenas se justifica como um passo no processo de avaliacdo; todavia, 0
importante ¢ o que vem depois: reflexdo e a tomada de decisao” (VASCONCELLOS, 2008,
p. 117).

Ao discutir acerca da utilizacdo significativa da nota e apontando esta, como
instrumento de comunicacéo entre professor e aluno, Maciel (2003) afirma que a nota deve vir
acompanhada de uma analise interpretativa consensual tanto de quem avalia quanto de quem é
avaliado. Juntos, professor e aluno, irdo dialogar sobre os resultados apresentados por meio de
prova, trabalhos, exercicios avaliativos e, desta forma, conseguirdo informagdes que norteara
as atitudes que ambos tomardo visando contribuir com a aprendizagem e desenvolvimento
discente e ainda com a ressignificacdo da préatica pedagogica.

Infere-se a partir do que foi exposto até aqui, que quando se observa com cautela e
atencdo, quando se analisa comportamentos e resultados e a partir disto se estabelece

estratégias de acdo com vistas a alcancar o principal objetivo do ensino que é a aprendizagem,
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entdo se pratica uma avaliagdo em que os aspectos qualitativos estdo em evidéncia no
processo. E possivel que quantitativo e qualitativo caminhem juntos, basta que ambos sejam
desenvolvidos com a mesma finalidade, ainda que tenham de responder as necessidades da

sociedade.

3.3 Avaliacdo da aprendizagem Mateméatica

3.3.1 Avaliacdo da aprendizagem Matematica no Brasil: um entrave histérico-cultural

Voltar os olhos para o passado a fim de compreender como 0s processos avaliativos se
constituiram no campo do ensino da Matematica é de fundamental importancia para que 0s

entendamos na atualidade.

Reconstruir trajetdrias historicas das praticas de avaliacdo da matematica escolar ¢,
portanto, além de um desafio, uma necessidade, por possibilitar indagar as
singularidades de uma remota cultura escolar que nos leva a compreender o
presente, situando o que mudou, ou ndo, em relacdo as formas de avaliar o
desempenho dos alunos, em matematica... (PINTO, 2008, p. 40).

E possivel dizer que a cultura avaliativa'®, presente nas escolas, foi construida ao
longo dos anos se adequando as concepgdes e as necessidades de todo o contexto escolar. De
acordo com Cuche (2002, p. 143), “se a cultura ndo ¢ um dado, uma heranga que se transmite
imutadvel de geracdo em geracdo, é porque ela é uma producdo histérica, isto €, uma
construcdo que se inscreve na historia e mais precisamente na histdria das relagcdes dos grupos
sociais entre si”. Esse modelo de avaliagdo, classificatorio e excludente, ainda se mostra
muito presente nas escolas como uma heranca cultural, onde negar a avaliagdo como tal, que
valoriza o erro e julga o aluno, seria uma ruptura, inaceitavel para muitos, com o passado.

A primeira metade do século XX foi marcada por uma escola totalmente seletiva, onde
uma linha divisoria demarcava o ensino primario do ensino secundario. O ingresso na escola
secundaria era sonho de muitos e realizacdo de poucos. Segundo Nunes “de 100 alunos que

frequentavam o nivel primario apenas 14 chegavam ao nivel subsequente e, dentre esses,

% A popularizacéo do termo cultura, fugindo de certa forma ao seu conceito cientifico, nos permite o uso vulgar
da palavra para determinarmos os fatores que constituem as praticas avaliativas. Segundo CUCHE (2002, p.222)
“a polissemia da palavra “cultura” permite que se jogue, a0 mesmo tempo, com o sentido nobre do termo e com
seu sentido etnologico particularista.”
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apenas 1% dos individuos era proveniente das classes populares, que correspondiam a mais de
50% da populagao brasileira” (NUNES, 2000, apud PINTO, 2008, p. 42). Os alunos eram
submetidos aos chamados exames de admissdo, que determinavam seu progresso educacional.
As provas eram elaboradas com o intuito de aprovar o minimo possivel, pois o0 Estado nédo
oferecia condi¢des para que as escolas pudessem receber um nimero grande de alunos no
ensino secundario. Azanha lembra que:

Os exames de admissdo a esse nivel, obrigatorios por lei federal, haviam-se

transformado numa barreira quase intransponivel para a grande massa de egressos

do primario. Esses exames, diante da avalanche de candidatos, eram elaborados
pelas proprias escolas com extremo rigor, de modo a evitar o impasse de candidatos

aprovados sem matricula. (AZANHA, 1979, apud PINTO, 2008, p.42)

Durante muito tempo o Brasil viveu uma cultura escolar®® que se caracterizava por
uma escola que atendia exclusivamente as necessidades do Estado e ndo do povo. As
avaliacBes ou exames, como eram chamados, deveriam atender exclusivamente as exigéncias
da politica escolar da época. A avaliacdo para aprendizagem™® estava longe de ser pensada.

Outra caracteristica historico-cultural € manifestada pela forma como eram elaborados
estes exames e o rigor como eram aplicados. O conteudo exigido era demasiadamente extenso
e os alunos tinham que demonstrar seus conhecimentos por meio de resolu¢cdes mecanicas que
exigiam um raciocinio rapido, tendo em vista que o tempo de duracdo da prova de
Matematica variava entre 60 e 90 minutos. O examinador tinha toda sua atencdo voltada para
a resposta final que definiria o nimero de acertos, erros e poucas vezes se considerava meia
questao.

Ao estudar o caminho historico das préaticas avaliativas no Brasil é facil perceber que
esse modelo de avaliagdo ndo se encontra num passado tdo distante e que esses relatos
contribuem para entendermos a atual cultura avaliativa ainda com caracteristicas que nada

contribuem para aprendizagem dos alunos. Segundo Buriasco “o trabalho em sala de aula

5 No presente texto assumo o seguinte conceito de cultura escolar: “[...] conjunto de normas que definem
conhecimentos a ensinar e condutas a inculcar, e um conjunto de praticas que permitem a transmissao desses
conhecimentos e a incorporagdo desses comportamentos; normas e praticas coordenadas com a finalidade que
podem variar segundo as épocas (finalidades religiosas, sociopoliticas ou simplesmente de socializacdo).”
(JULIA, apud PINTO, 2008, p.48)
®Como j4 discutido no texto, a utilizacdo da expressdo Avaliacdo para aprendizagem, ao invés de avaliagdo da
aprendizagem, foi apresentada por Villas Boas (2008) propondo um modelo de avaliagdo que contribui para o
desenvolvimento de alunos, professores e escola: “[...] avaliagdo para a aprendizagem, [...] praticas avaliativas
comprometidas com aprendizagem de alunos e professores e o desenvolvimento da escola.” (VILLAS BOAS,
p.57, 2008).
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acontece com base no principio 16gico do “terceiro excluido” ou seja, sabe ou ndo sabe, erra
ou acerta, conhece ou ignora, ndo havendo outra alternativa” (BURIASCO, 2008b, p.107).

Ao discutir praticas avaliativas dentro do ensino da Matematica percebe-se uma
cultura avaliativa constituida por métodos aplicados individualmente e dissociado do processo
de ensino-aprendizagem, ndo permitindo a interagdo dos envolvidos. A producdo escrita e
solitaria ainda é utilizada como Unico recurso avaliativo, assim, o aluno que deveria se
deparar com uma gama de oportunidades, demonstrando de forma dindmica seu
conhecimento, suas habilidades e suas dificuldades, esta, no entanto, destinado a reproduzir o
que treinou durantes as aulas nas tarefas escolares de forma enfadonha.

Diante de ricas teorias avaliativas e de préaticas ainda tdo distantes da desejada, uma
pergunta é bastante recorrente, por que é tao dificil convencer professores a praticarem uma
avaliacdo a servico da aprendizagem? Como mudar crencas e concepcdes de professores que
viveram uma avaliacdo focada nos erros, onde o maior objetivo da avaliagéo, reduzida a
provas e testes, era classificar por meio de notas, alunos com alto e baixo desempenho
escolar? De uma maneira ou de outra esses professores acreditam neste retrogrado sistema
avaliativo, pois faz parte da sua trajetdria escolar, da sua historia e da sua cultura. Devemos
lembrar ainda que, esta ndo é uma postura apenas dos professores, mas também dos pais e da
sociedade como um todo, que por também fazerem parte dessa mesma cultura exigem da
escola, hoje, que seus filhos sejam avaliados por provas e que o0s resultados sejam
considerados com rigor. Em determinadas situacfes até desconfiam do uso de outros métodos
avaliativos.

Refletindo sobre o que diz Geertz (1989) ao definir cultura, nota-se a resisténcia em
mudar a avaliacdo, como um entrave que esta preso a uma teia de significados tecida por
aqueles que constituem e/ou constituiram a escola ao longo da histéria. Para mudar as
concepcdes, que pode ser considerada parte constituinte do fio que tece essa teia, faz-se
necessario, que os individuos envolvidos com essa tematica sejam provocados e estimulados,
de tal forma, que novos significados sejam por eles construidos e que essa teia, em que a

avaliacdo se encontra amarrada, seja desfeita e refeita.

O conceito de cultura que eu defendo, [...] € essencialmente semidtico. Acreditando,
como Max Weber, que o0 homem é um animal amarrado a teias de significados que
ele mesmo teceu, assumo cultura como sendo essas teias e sua analise: portanto, ndo
como uma ciéncia experimental em busca de leis, mas como uma ciéncia
interpretativa, a procura do significado (GEERTZ, 1989, p. 15).
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3.3.2 A relevancia da Matematica no cenario educativo

Se durante décadas construiu-se uma cultura escolar com vistas a atender as
necessidades de uma minoria da populacdo brasileira, podemos dizer que hoje vivemos uma
realidade que busca a melhoria educacional, que contemple uma maior parte da populacéo,
ainda que haja muito a ser feito. Os numeros apontam um crescimento consideravel do
nimero de matriculas no ensino fundamental nas dltimas décadas, segundo o Boletim da
Educacdo no Brasil “foram criadas mais de 29 milhdes de vagas da creche ao ensino médio,
sendo 16 milhdes somente no ensino fundamental” (PREAL; LEMANN, 2009, p.10). Outras
medidas estdo sendo tomadas com o intuito de aumentar o tempo de escolarizacdo da
populagéo brasileira:

Em Novembro de 2009, foi aprovado pelo senado uma Emenda Constitucional (EC
59) que determina o ensino obrigatério dos 4 aos 17 anos de idade, expandindo o
intervalo anterior que era dos 7 aos 14 anos. A nova legislagdo inclui parte do ensino

infantil e o ensino médio como obrigatorios. Os estados e municipios terdo até 2016
para implantar totalmente esta mudanga (PREAL; LEMANN, 2009, p. 10).

O crescimento estd ocorrendo, mas alguns entraves como a qualidade do ensino e a
evasdo escolar contribuem para que a educacédo no Brasil ndo alcance resultados tdo positivos
com relacdo a educacdo. No caso da evasdo escolar, problema bastante presente no cenario
educacional, os dados estatisticos mostram a dificuldade do sistema educativo em manter 0s
jovens na escola, pois apds os 12 anos de idade os jovens comecam a abandonar a escola e o
nimero aumenta aos 16 anos. Um dos motivos que o0s especialistas apontam como
contribuintes desta evasdo sdo os altos indices de reprovagdo, “a pratica arraigada de reter os
estudantes de um ano para o outro, como remédio pedagdgico ou disciplinar, contribui para
que os repetentes tenham maior propensao a sair da escola” (PREAL; LEMANN, 2009, p.14).

A Matematica, junto com a Lingua Portuguesa, sdo disciplinas consideradas
primordiais na vida escolar do individuo, o que faz destas responsaveis pelo bom
desenvolvimento escolar do aluno, ja que muitas vezes sdo tidas como a base para
aprendizagem das outras disciplinas presentes no curriculo escolar. Sendo a Matematica tao
importante e presente na vida escolar dos alunos, desde seu ingresso na escola, por que esta
disciplina aparece como vila na busca pelo sucesso escolar? “Parece, entdo, no minimo
irbnico, que seja ela tdo estreitamente relacionada ao fracasso escolar” (BURIASCO, 1999, p.
33).
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Tal relagdo da Matemética com o fracasso escolar mostra-se intrinsecamente ligada a
concepgdo que o professor tem acerca do ensinar e do aprender Matematica, que incidi
diretamente na acdo de avaliar a aprendizagem nesta area do conhecimento.

Para Buriasco “a concep¢ao que o professor de Matemadtica tem sobre essa ciéncia
determina suas agdes docentes” (BURIASCO, 2008b, p. 90). Desta forma, conceber a
Matematica como uma ciéncia inquestionavel, pronta e acabada contribui para que a pratica
pedagdgica do professor apresente-se como um conjunto de atividades que requer do aluno a
plena aceitacdo e a reproducédo de conteudos. Assim sendo, 0 ensinar se caracteriza como algo
meramente mecanico que resultard na manifestacdo de habilidades técnicas por parte do
estudante em resolver exercicios matematicos, predominantemente de natureza algoritmicos e
ndo heuristicos. A avaliacdo, neste contexto, assume o papel de medir, aferindo o quanto o
aluno é capaz de resolver corretamente as questdes por ele treinadas durante as aulas.

E possivel perceber que uma nova visdo acerca do ensino e aprendizagem da
Matematica tem motivado diversas discussfes que questionam a eficiéncia do ensino
tradicional pautado na repeticdo e memorizacdo de contedos matematicos. Nas Ultimas
décadas o professor seguiu um modelo quase que padrdo de ensinar Matematica que
desconsidera a heterogeneidade da turma e ndo enxerga o aluno como um ser individual e
ativo, participante do seu processo de aprendizagem.

O ensino tradicional tem apresentado resultados preocupantes, ndo s6 no que diz
respeito aos seus indices de reprovacao, mas na relacdo dos alunos com esta disciplina. Em
uma pesquisa desenvolvida por Moura e Palma (2008), na qual analisaram 60 memoriais
produzidos por estudantes, foi detectado que 33 participantes descreveram a relagcdo que
desenvolveram com a Matematica ao longo de suas trajetdrias e, destes, 19 disseram ter
desenvolvido uma relacdo negativa com a Matematica. Os relatos apresentam uma relacao
construida em diferentes momentos da vida escolar dos alunos e demonstram relagdo com o
ndo entendimento da Matematica e por esta ser uma disciplina considerada “sem sentido,
cansativa, inatingivel, e pelos recorrentes resultados insatisfatérios obtidos” (MOURA;
PALMA, 2008, p. 22).

Os PCN pautados numa nova perspectiva de ensino e aprendizagem Matematica que
busca propiciar aos alunos situacfes em que eles possam experenciar situaces que os levem a

uma aprendizagem rica em significado e prazerosa, afirma que:

[...] para tanto, é importante que a Matematica desempenhe, equilibrada e
indissociavelmente, seu papel na formacdo de capacidades intelectuais, na
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estruturacdo do pensamento, na agilizacdo do raciocinio dedutivo do aluno, na sua
aplicacdo a problemas, situacfes da vida cotidiana e atividades do mundo do
trabalho e no apoio a construcdo de conhecimentos em outras areas curriculares
(BRASIL, 1998, V.3, p.28).

Diante da busca incessante dos especialistas em Educacdo Matematica por um ensino
que privilegie a aprendizagem e o desenvolvimento do aluno nesta area do conhecimento,
muitos temas norteiam as pesquisas e 0s debates neste campo da educagdo. Dentre os temas
encontra-se a avaliagdo da aprendizagem Matemaética que tem ganhado forca nos ultimos
anos, mas que sinaliza para a necessidade de continuar a se considerar este tema como objeto
de pesquisa, tendo em vista 0 numero ainda reduzido de estudos nesta area. Segundo Maciel
“nos poucos trabalhos de pesquisa que contemplam este tema, particularmente no Brasil, tem
sido evidente a preocupacdo em desvincular a avaliacdo da seletividade e priorizar suas acoes

no sentido de ajudar as aprendizagens matematicas dos alunos” (MACIEL, 2003, p.67).

3.3.3 Direto ao ponto: Avaliacdo da Aprendizagem Matematica

Discutir a avaliacdo da aprendizagem Matematica requer que retomemos as
perspectivas de avaliagcdo apresentadas por autores ja mencionados neste trabalho, entre eles
Hadji (2001), Hoffmann (2009), Luckesi (2008a) e Villas Boas (2008). Seguindo a linha de
pensamento destes tedricos e trazendo suas teorias para 0 ambito da avaliacdo da
aprendizagem matematica, infere-se que esta deve ser pensada, elaborada e praticada com o
intuito de servir a aprendizagem, constituindo-se em uma pratica que a subsidie, informando e
orientando professores e alunos na constru¢do do conhecimento matematico.

Nesta visdo de avaliacdo para a aprendizagem, o professor é convidado a reconhecer a
avaliacdo como parte do processo de ensino e aprendizagem, ndo podendo esta ser reduzida a
aplicacdes de atividades avaliativas (provas, testes, exercicios, trabalhos) de forma isolada e
dissociada do processo, “as tarefas de aprendizagem devem se constituir, a0 mesmo tempo,
em tarefas de avaliacdo, uma vez que a avaliacdo é parte integrante da rotina das atividades
escolares e ndo uma lacuna” (BURIASCO; SOARES, 2008, p.110).

O professor de Matemaética deve manter o foco no objetivo principal do ensino que é a
aprendizagem. Deve questionar-se constantemente se as atividades pedagogicas propostas por
ele, e isto inclui a avaliacdo, estdo beneficiando a aprendizagem de seus alunos. Os PCN
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(1998) ao se posicionarem em relacdo ao papel do professor de Matemética como avaliador
diz que este deve “procurar identificar e interpretar, mediante observacdo, didlogo e
instrumentos apropriados, sinais e indicios das competéncias desenvolvidas pelos alunos”
(BRASIL, 1998, p.38) o documento ressalta ainda a necessidade de o professor manter-se
atento quanto ao alcance dos objetivos pré-determinados, para que possa, Se necessario,
reorganizar as atividades pedagogicas a tempo de alcangar os objetivos. Infere-se com isso
que avaliacdo da aprendizagem matematica deve acontecer ao longo do processo de ensino e
aprendizagem tendo o professor que lancar mdo de diversos procedimentos/instrumentos
como a observacdo, o didlogo, a analise cuidadosa do desenvolvimento das atividades
propostas (provas, trabalhos em grupo, jogos, etc).

Atividades com carater avaliativo devem auxiliar a investigacdo dos fatores que
contribuem de forma positiva e negativa para o desenvolvimento do saber matematico, ndo sé
para auxiliar o professor em sua tarefa de ensinar, mas em esclarecer para os alunos seu
desempenho diante do objetivo de aprender. O aluno deve conceber que a avaliagdo da
aprendizagem se da a todo o momento e deve servir para desvelar suas habilidades,
fragilidades e orienta-lo na construcdo do conhecimento matematico, uma nova concepcao de
avaliacdo levara o aluno a entender que ele esta sendo avaliado para que ele aprenda melhor e
ndo para rotula-lo como um bom ou mau aluno em Matemética ou para determinar seu
destino ao final do ano letivo.

A utilizacdo da avaliacdo como elemento determinante na aprovagdo ou reprovacgao
desencadeia no aluno uma atencdo focada apenas no seu resultado ao final do processo, néo
importando a ele seu proprio aprendizado. Moura e Palma afirmam que suas investigacdes
dao indicios “de que os processos avaliativos com énfase em resultados e no julgamento
guantitativo, a aprovacao ou reprovacao por médias nas provas ou testes podem ter provocado
o desenvolvimento de uma relagdo negativa com a matematica” (MOURA; PALMA, 2008, p.
25) de mais de 50% dos alunos que se pronunciaram sobre essa tematica.

A préatica avaliativa que emerge de um ensino que prima pela memorizacdo de
teoremas e a reproducdo de técnicas de resolugdo de exercicios matematicos acaba por se
limitar a procedimentos que ndo vao além de provas, tdo conhecidas como classificatérias e
excludentes. Professores e alunos precisam enxergar no cotidiano escolar varias
possibilidades de aprendizagem e a avaliagdo deve ser entendida como uma atividade capaz
de proporcionar oportunidades de aprender. Abrantes corrobora com este pensamento ao

dizer:
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Ver as tarefas de avaliagdo como fontes de aprendizagem implica que elas requerem
atividades interessantes e significativas. Além disso, elas devem proporcionar aos
alunos novas oportunidades para aprender, para melhorar e para refletir sobre seu
proprio trabalho (ABRANTES, 1995, p. 15).

Na avaliacdo da aprendizagem matematica as atencGes devem estar voltadas para
todos os lados, todas as atividades desenvolvidas pelos alunos constituem-se como elementos
de investigacdo que poderdo responder questdes que permeiam 0O processo de ensino e
aprendizagem matematica. Observar e analisar as estratégias tracadas pelos alunos quando
colocados frente a uma situacdo-problema mostra-se como essencial no processo investigativo
da avaliacdo. Estar atento ao plano de acdo do aluno requer que o professor, em especial,
considere 0s registros escritos dos alunos.

Em relagdo a atencdo dada ao registro escrito tornando-o um instrumento avaliativo,
Lima e Buriasco (2008) afirmam que “é possivel, por meio da producdo escrita, conhecer ¢
compreender como os alunos utilizam seus conhecimentos matematicos” (LIMA;
BURIASCO, 2008, p.82). Ao tomar como instrumento avaliador o registro escrito é
importante lembrar que o erro e 0 acerto devem ser vistos em uma nova perspectiva por
professores e alunos. O erro, tradicionalmente, é tido como a certificagdo do ndo saber
daquele que busca aprender. Professores e alunos tendem a ter uma visao negativa do erro,
tomando-o como fator revelador do resultado da aprendizagem. Porém, “quem garante que os
acertos mostram o que o aluno sabe? E quem diz que 0s erros evidenciam somente o que ele
nao sabe?” (CURY, 2007, p.13).

E comum, na cultura avaliativa tradicional, associar acerto a aprendizagem e erro a
ndo aprendizagem, no entanto é importante manter-se sempre em alerta, pois “o acerto dos
alunos nem sempre ¢ resultado de sua compreensao” (LORENZATO, 2008, p.50).

Errar e acertar devem ser vistos como parte do processo de aprendizagem, portanto o
importante é entender o que realmente expressam e o que se deve fazer diante dos erros e
acertos cometidos pelos estudantes. “Tanto o ‘“‘sucesso/insucesso” como o ‘“acerto/erro”
podem ser utilizados como fonte de virtude em geral e como fonte de “virtude” na
aprendizagem (LUCKESI, 2008a, p.56).

A intencdo ndo é valorizar o erro, mas da-lhe uma nova funcdo no processo de ensino
e aprendizagem. E a preocupacido com o caminho percorrido pelo aluno que,
consequentemente, o levou a errar que deve estar em questdo e ndo o erro pelo erro.

A proposta de uma analise atenciosa da producdo escrita dos alunos busca levar

professor e aluno a enxergar o erro como indicador de algo que precisa ser revisto e neste
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momento a investigagdo aparece para dar conta das indagacdes que muito provavelmente véo

aparecer durante o processo de analise. Cury destaca:

A idéia de que o erro se constitui como um conhecimento, é um saber que o aluno
possui, construido de alguma forma, e é necessario elaborar intervencdes didaticas
que desestabilizem as certezas, levando o estudante a um questionamento sobre as
suas respostas (CURY, 2007, p. 80).

Vale lembrar que ao analisar o registro escrito, muitas vezes, o professor necessita
ouvir o aluno para melhor entender seu procedimento ao resolver uma situagdo matematica.
Lorenzato salienta que “¢ fundamental ouvir o aluno, conversar com ele com o objetivo de
desvelar seu pensamento e seus motivos” (LORENZATO, 2008, p. 50). Ouvir o que o aluno
tem a dizer acerca da sua prépria producdo em muitos momentos se mostrara indispensavel na
avaliacdo da aprendizagem matematica e trara elucidacdo de muitas situacdes ndo apenas para
0 professor, mas para o aluno. Ao tentar explicar o que tentou fazer para resolver uma
determinada atividade o aluno podera refletir sobre seu procedimento matematico e isso
podera contribuir para que ele préprio perceba o que provavelmente precisa ser feito para que
ele alcance seus objetivos de aprendiz.

Diante da abordagem dada sobre a avaliacdo da aprendizagem matemaética, pode-se
concluir que esta se apresenta como uma pratica continua, de carater estritamente
investigativo e complexo, exigindo que diversos instrumentos sejam utilizados para que se
tenha 0 méaximo de clareza possivel dos caminhos que estdo tomando o ensino e a
aprendizagem. Nesta perspectiva, a avaliacdo deve envolver todos os atores do processo,
professores e alunos, numa atividade diaria de investigacdo, analise e reflexdo acerca do
processo de ensino e aprendizagem.

De maneira geral, o processo de avaliagdo em Matematica, segundo Buriasco, deve

evidenciar, entre outras coisas:

e O modo como o aluno interpretou a resolucdo de uma questéo para dar a resposta;

o As escolhas feitas pelo aluno, na busca de lidar com a situagdo proposta na questéo;

o Os conhecimentos matematicos que utilizou;

o Se 0s alunos utilizaram a matematica que é vista nas aulas;

e A forma de o aluno se comunicar matematicamente, comprovando sua capacidade em
expressar, oralmente ou por escrito, presentes no procedimento que utilizou para
lidar com a situagdo proposta (BURIASCO, 2002, apud BURIASCO; SOARES,
2008, p.114).

Ao apresentar uma perspectiva de avaliagdo da aprendizagem matematica que evoca

praticas dinamicas e significativas para o processo de ensino e aprendizagem ao longo de todo
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do periodo escolar, emerge questionamentos acerca de como estreitar a distancia entre toda
essa teoria apresentada e pratica em sala de aula.
A discussao seguira com o propdsito de apresentar diversas propostas de atividades

que possam ser utilizadas como instrumento de avaliacdo da aprendizagem matematica.

3.4 Com foco nas préticas avaliativas

Vasconcellos (2006; 2008) aponta trés dimensdes que considera essenciais para a
concretizacdo da avaliacdo da aprendizagem: a intencionalidade (por que se avalia), o
contetdo (o que se avalia) e a forma (como a avaliagdo ocorre). Em acordo com a perspectiva
apresentada por este autor estas dimensdes serdo discutidas a seguir com o intuito de orientar
o desenvolvimento das praticas avaliativas que perpassa a escolha, a elaboracdo, a

organizacéo e aplicacdo dos procedimentos/instrumentos avaliativos.

1. Objetivo ao avaliar: 0 que pretendo com a avaliacdo? Por que estou avaliando? Para
que estou avaliando desta ou daquela forma? O que busco como avaliador? O que
farei com os resultados desta avaliacao?

Este primeiro fundamento deve estar embasado na intencdo de investigar e analisar o
andamento do ensino e da aprendizagem em sala de aula. E o objetivo que ira fundamentar a
acdo docente ao avaliar, ao estabelecer o que se pretende com a avaliagdo o professor estara
tracando a funcdo da avaliacdo que podera variar entre classificatoria (preocupa-se com o
resultado final) ou formativa, mediadora e investigativa (preocupa-se com 0 processo de
forma total: comego, durante e fim).

Vasconcellos (2008) considera este 0 momento determinante da avaliacdo, segundo o
autor a intencionalidade que o professor atribui a avaliacdo no seu cotidiano influird em todo
seu desenvolvimento até o resultado, inclusive no que diz respeito a mudanca. Vasconcellos
atribui a intencdo a responsabilidade pelo processo de mudanca das préaticas avaliativas

quando expde:

A mudanca em outros aspectos da avaliacdo (contetdo, forma, relagdes) sem
mudanca da intencionalidade ndo tem levado a alteragcbes mais substanciais; A
mudanca na intencionalidade da avaliagdo, mesmo sem maiores mudancas em
outros aspectos num primeiro momento, tem possibilitado avancos significativos do
trabalho (VASCONCELLOS, 2008, p. 43).
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2. Objeto de avaliagdo: o que quero avaliar? O que pretendo investigar e analisar?

A delimitacdo do objeto de avaliacdo norteara o trabalho docente ao longo do processo
avaliativo. Aqui deve estar evidente para o docente o que ele pretende avaliar, sua
investigacdo e andlise terdo o que como foco? O conteddo trabalhado em sala, como parte
constituinte da aprendizagem, provavelmente serd objeto de andlise, porém sabe-se que
durante a avaliacdo diversas situacdes poderdo se apresentar levando o professor a ficar atento
também a outras dimensdes da avaliagdo que inclui o comportamento do aluno, antes e
durante as atividades avaliativas, as estratégias de resolugdo dos exercicios, a interacdo com
os colegas e professor, dentre outros. “Consideramos que o aluno na escola ndo aprende so 0s
conhecimentos; adquire também valores, habitos, atitudes, desenvolve estrutura de
pensamento” (VASCONCELLOS, 2008, p.92).

3. Procedimentos/instrumentos de avaliagdo: como farei para avaliar diante dos objetivos
delimitados? De que forma avaliar este ou aquele objeto? Qual o melhor caminho?

Quais os instrumentos de avaliacdo que melhores responderdo aos objetivos?

Ao defender uma nova perspectiva de avaliagdo uma pergunta que surge entre 0s
docentes diz respeito a forma de avaliar, aos instrumentos que irdo utilizar ante sua nova
postura, que irdo contribuir para sua nova pratica avaliativa. Os instrumentos escolhidos para
avaliacdo deverdo adequar-se ao objetivo e ao objeto de avaliacdo ele, se bem escolhidos e
elaborados, poderdo auxiliar de forma significativa na investigacdo, andlise e regulacdo do

processo para que a aprendizagem seja conseguida. De acordo com Vasconcellos,

O como avaliar, a qualidade do instrumento também é importante, pois a prdpria
transformacdo da postura do professor pode ficar comprometida se ele se prender a
instrumentos/formas de avaliar tradicionais (estando em processo de mudanca,
precisard de um bom instrumento que lhe ajude a perceber como esta indo seu
intento) (VASCONCELLQOS, 2008, p.124).

As escolhas quanto aos procedimentos/instrumentos de avaliagdo (como avaliar)
apresenta-se aqui como ultimo passo na elaboracdo e organizacdo das praticas avaliativas
tendo em vista que definir os objetivos (intencdes) e determinar o que se quer avaliar (objeto)
constitui-se como tarefas primeiras em busca de uma avaliagdo preocupada em subsidiar,

informar acerca da aprendizagem e desenvolvimento dos alunos.
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Cabe ressaltar que a mudanga da Avaliacdo da Aprendizagem Matematica ndo tem
como fator determinante as praticas. “A questdo principal ndo é a mudanga de técnicas; passa
por técnicas” (VASCONCELLOS, 2008, p. 41), portanto faz-Se necessario ater-se também de
forma cuidadosa a essa questdo. A avaliacdo da aprendizagem € composta por um conjunto de
fatores que definira seu papel na educacdo dos jovens, dentre eles encontra-se 0s
procedimentos/instrumentos que fardo parte do processo e ndo poderdo ser desconsiderados,
pois eles, de certa forma, refletirdo as verdadeiras intencdes que se tem ao submeter 0s
estudantes a avaliacéo.

A seguir serdo apresentadas algumas sugestOes, baseada em diversos autores, de
atividades que poderdo auxiliar o professor na sua acdo como avaliador. A intencdo nao é
apresentar receitas prontas de procedimentos/instrumentos avaliativos, mas apresentar
propostas que se o professor considerar necessario poderd adaptd-las a cada situacao

especifica podendo ainda servir como ponto de partida para o surgimento de outras atividades.

3.4.1 Procedimento/instrumento para a avaliacdo da aprendizagem

Este trabalho considera procedimentos/instrumentos como sendo as ferramentas e/ou
0s meios utilizados para auxiliar o processo de avaliacdo da aprendizagem matematica.
Portanto faz-se necessario que se tenha certa diversidade de instrumentos para que a cada
procedimento seja possivel lancar mao de ferramentas adequadas a fim de contribuir com o

sucesso avaliacdo. Ao encontro disso Carlos corrobora:

As metodologias utilizadas para acompanhar o desenvolvimento do raciocinio e
aquisicdo de conhecimentos devem ser diversificadas e utilizadas em todos o0s
momentos do processo educativo. A variedade de instrumentos fornecera ao
professor, ao aluno e aos pais um retrato mais proximo do que esta ocorrendo em
termos de raciocinio e aprendizado matematico (CARLOS, 2002, p.36).

Antes de discorrer sobre os procedimentos/instrumentos, apresentados como proposta
a serem utilizados no processo de avaliacdo, faz-se necessario enfatizar que o trabalho
pedagogico pensado para 0 ensino da Matematica deve ser organizado a partir de situacdes-
problema, pois estas sdo consideradas como uma ferramenta metodologica capaz de construir
e mobilizar conhecimentos e ainda dar significado as atividades Matematicas desenvolvidas
em sala de aula. Coerentemente com esta concepcdo, a avaliacdo da aprendizagem também

deve buscar se pautar na resolucdo de situagdes-problema. Nessa perspectiva, os PCN
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apontam a “resolucdo de problemas como eixo organizador do processo de ensino e
aprendizagem” (BRASIL, 1998, p.40) e diz ainda que “essa opg¢ao traz implicita a convicgdo
de gque o conhecimento matematico ganha significado quando os alunos tém situacdes
desafiadoras para resolver e trabalham para desenvolver estratégias de resolugao” (BRASIL,
1998, p.40). Nesse sentido, as praticas avaliativas também devem ser organizadas a partir da
resolucéo de situacGes-problema.

Dante (2002) define os objetivos da resolucdo de situacdes-problemas de forma a nos
fazer perceber o quao rica esta atividade podera apresentar-se no processo avaliativo continuo
nas aulas de Matematica. Dentre 0s objetivos apresentados pelo autor, alguns poderdo se
mostrar como recurso avaliativo:

1. Desenvolver o raciocinio do aluno: a resolucdo de situacdes-problemas nédo sé
podera contribuir para o desenvolvimento do raciocinio l6gico dos alunos,
fazendo-os utilizar os recursos disponiveis de forma inteligente e eficaz como
também podera apresentar o nivel de raciocinio dos estudantes apontando suas
possiveis fragilidades e/ou habilidades.

2. Equipar o aluno com estratégias para resolver as situacfes-problemas a eles
apresentadas: de acordo com Dante “para resolver problemas, precisamos
desenvolver determinadas estratégias que, em geral, se aplicam a um grande
namero de situagdes” (DANTE, 2002, p.14). Neste momento o aluno podera
demonstrar, das mais diversas formas, seu conhecimento matematico e isso trara
informacdes indispensaveis acerca da sua aprendizagem.

As etapas percorridas pelo aluno ao resolver uma situagdo-problema poderéo desvelar
suas estratégias de pensamento, suas dificuldades ao resolver o problema, sua criatividade,
seus saberes, entre outras coisas. De acordo com as etapas de resolucdo propostas por Polya
(1994) e Dante (2002) prevemos a aplicabilidade da resolucédo de situacdes-problemas como
procedimento/instrumento avaliativo.

12 etapa: compreender o problema - este momento podera apresentar, por exemplo, as
habilidades do aluno quanto a sua interpretacdo, ndo so do texto em si, mas a interpretacdo da
linguagem matematica presente nas situagfes-problema;

2% etapa: elaborar um plano e coloca-lo em agéo - ao elaborar e executar um plano de
resolucéo o aluno langa méo de suas habilidades de raciocinio e podera apresentar, por meio

do desenvolvimento de estratégias, sua aprendizagem.
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3% etapa: Fazer o retrospecto ou verificacdo - nesta fase o aluno analisara sua resposta,
podendo voltar desde a primeira etapa até a Ultima para que, dependendo do resultado, se
certifique do seu acerto ou busque entender onde e por que errou.

Estas etapas, de encontro ao que pensa Polya (1994) e Dante (2002), ndo sdo estaticas,
ndo h& um rigor, sdo apenas sugestdes que podem auxiliar a resolver as situacées-problemas e
que poderemos a partir delas buscar informagdes sobre o processo de ensino aprendizagem.

A resolucdo de situacdes-problemas pode ser trabalhada de forma individual ou em
grupo. O trabalho em grupo mostra-se interessante por contribuir com a interacdo entre 0s
alunos, promove a expressdo oral dos envolvidos, momento bastante importante para
avaliacdo da aprendizagem matematica, pois, muitas vezes, os procedimentos utilizados pelos
alunos para desenvolver uma atividade nao ficam explicito no registro escrito o0 que torna o
registro oral bastante significativo.

Vale ressaltar que ndo estamos tratando de problemas do tipo padrdo®’, por isso
utilizamos a expressdo “resolu¢do de situagdes-problemas”, em que estas sdo propostas de
atividades que deverdo assumir um carater desafiador para o aluno, provocando nele o desejo
de resolvé-las. Deverdo, ainda, envolver o estudante, despertando-lhe o interesse, porém,
devem ainda, estar ao nivel de aprendizagem dos discentes para ndo acabar desestimulando-0s
a resolvé-los.

Tendo a resolucdo de situacBes-problemas como estratégia de ensino e de avaliacgéo,
apresentamos a seguir alguns procedimentos/instrumentos que poderdo ser utilizados na

avaliacdo da aprendizagem dos alunos.

I. Observacéo

Apresentamos como o primeiro procedimento/instrumento a observacdo por acreditar
que esta deve, durante o processo avaliativo, ser uma presenca constante no cotidiano do
professor de matematica, tendo em vista que o olhar cuidadoso, critico e analitico do docente
¢ de fundamental importancia para a identificacdo de indicadores do desenvolvimento

positivo ou ndo do ensino e da aprendizagem em sala de aula. Para Villas Boas

7 “Sua resolugio envolve a aplicagdo direta de um ou mais algoritmos anteriormente aprendidos e ndo exige
qualquer estratégia. Sdo os tradicionais problemas de final de capitulo nos livros didaticos. A solucdo do
problema j& est4 contida no proprio enunciado, e a tarefa béasica é transformar a linguagem usual em linguagem
matematica, identificando as operacGes ou algoritmos necessarios para resolvé-los (DANTE, 2000, P.17).
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A observacdo permite investigar as caracteristicas individuais e grupais dos alunos,
para a identificacdo das suas potencialidades e fragilidades, assim como dos
aspectos facilitadores e dificultadores do trabalho. E importante conhecer como 0s
alunos aprendem, como se relacionam, como percebem a escola e atuagdo do
professor, suas preferéncias (na escola, na familia e em outros espacos), (VILLAS
BOAS, 2007, p.45)

E importante que o professor elabore estratégias de observacio para que esta o auxilie,
de maneira significativa durante o processo avaliativo, para isso Stierer (1993, apud VILLAS
BOAS, 2007, p. 45) apresenta algumas sugestdes acerca de um planejamento de observacgéo
que pode orientar a sistematizacdo deste procedimento avaliativo. Dentre eles, de maneira
objetiva, estao:

e A organizagdo da sala de aula;

e Quando observar (que momentos do tempo escolar podem ser dedicados a
observacgoes);

e Estabelecimento do alvo das observacoes;

e Manter um caderno (ou similar) em que poderdo ser feitas as devidas
anotacoes;

e Organizagéo dos registros de observagéo (O que anotar? Como anotar e quando
anotar);

e O uso dos registros de observacdo (O que analisar? Quando analisar e como
analisar).

A observacdo na perspectiva de avaliacdo da aprendizagem matematica como uma
pratica investigativa apresenta-se como constituinte dos outros procedimentos/instrumentos
avaliativos, pois sem esta é possivel que muitos acontecimentos passem despercebidos pelo
processo de ensino e aprendizagem. De acordo com Carlos, ao observar o professor deve
procurar manter-se atento aos “procedimentos alternativos de calculos, o raciocinio proprio
utilizado, as estratégias pessoais de solucdo, participacdo e troca de saberes, poder de
argumentacao e registros, ajuda solicitada ou oferecida, interesse e criatividade” (CARLOS,
2002, p. 36) tornando este procedimento/instrumento adequado e contribuinte da

aprendizagem matematica.

I1.Relatérios

Procedimento/instrumento no qual o aluno expressara, por meio de registro escrito e

sistematizado por orienta¢fes do professor, seu raciocinio, seus conceitos matematicos, suas
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habilidades e suas dificuldades ante uma atividade proposta. Segundo Abrantes os relatérios™®
“sao produgodes escritas dos alunos, ora individuais ora em pequenos grupos, realizadas
(algumas vezes em casa, outras nas aulas) sobre problemas ¢ situagdes problematicas”
(ABRANTES, 1995, p.21).

Para Abrantes (1995) esse instrumento de avaliagdo pede que o professor

estabeleca critérios gerais incluindo pontos como a compreensdo que o aluno
revela face ao problema concreto em estudo, a correcdo dos aspectos
matematicos que surgem no trabalho, a qualidade da argumentacdo, a
originalidade e apresentacéo, etc.; (b) considere igualmente critérios especificos
que considerem o modo como cada aluno abordou a tarefa e permitam fazer
apreciacao tanto quanto possivel holistica de cada trabalho (ABRANTES, 1995,
p.34).

Maciel (2003, p.82) chama a atencdo para alguns possiveis problemas que podem
aparecer. Segundo o autor, alguns alunos podem se mostrar resistentes a desenvolver este tipo
de atividade e explica que isso ocorre devido os alunos estarem acostumados a métodos
avaliativos tradicionais. Isso mostra a importancia de inserir novas ferramentas de avaliacao
para que professores e alunos se adaptem a novas técnicas de avaliacdo da aprendizagem
matematica. Maciel (2003, p.82) salienta também que para alguns professores esse método
pode significar um volume grande de relatorios a serem lidos e analisados. No entanto, sugere
que a cada atividade alguns relatorios sejam escolhidos aleatoriamente de forma que, no final

de cada bimestre, todos os alunos tenham ao menos um relatério analisado.

I11. Teste em duas fases

Desenvolvido inicialmente na Holanda e depois parte do projeto MAT7ge™®
desenvolvido por Paulo Abrantes em Portugal, o teste em duas fases repercutiu de forma
positiva trazendo uma nova proposta de aplicacdo e correcdo de testes servindo como
ferramenta reflexiva e reguladora da aprendizagem. Configuram-se em testes individuais
escritos, onde numa primeira etapa, que ocorre em sala e com consulta, o aluno resolve as

questdes em um determinado tempo e em seguida o professor corrige e faz observacoes

18 Abrantes refere-se a relatorios e ensaios, porém por considerar que a producdo de um ensaio requer maior
rigor metodoldgico optou-se por mencionar neste trabalho apenas o relatério que parece ser mais adequado para
o ensino fundamental. “O ensaio se assemelha a composicdo de um artigo cientifico e o relatério a um
documento resultado de uma experiéncia ou projeto” (Pontes, apud. Maciel, 2003, p. 81).
90 projeto Mat;g, foi um projeto de desenvolvimento curricular sobre a renovagéo do curriculo de Matematica
para o 3° ciclo do Ensino Basico, aprovado pelo Ministério da Educacdo, apoiado pelo Departamento de
Educacdo da Faculdade de Ciéncias da Universidade de Lisboa e subsidiado pela Fundacdo Calouste
Gulbenkian. Este projeto teve o seu inicio em 1989 e terminou em 1994,
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pertinentes com vistas a colaborar com a segunda etapa que é realizada em casa e com um
prazo de tempo maior para entrega das atividades.

As contribuicdes (por escrito) apresentadas pelo professor, na primeira fase, e uma
nova possibilidade de realizacdo das atividades de forma positiva, na segunda fase, tornam
esse instrumento bastante relevante. Ter a oportunidade de refletir sobre sua producéo,
reformular pensamento, desenvolver novas estratégias de resolugdo de problemas
matematicos contribui substancialmente para a constru¢do do conhecimento matematico pelo
aluno. Portanto, Santos, segundo pesquisas, ressalta que “a existéncia de uma segunda fase é o
aspecto mais evidenciado em qualquer um dos estudos” (SANTOS, 2005, p.12).

Santos (1997) descreve os pontos evidenciados com a aplicagcdo do teste em duas

fases:

Os aspectos que mais de adéquam a este instrumento dizem respeito & competéncia
matematica e a competéncias transversais. Em particular, refere-se ao
desenvolvimento de capacidades como a comunicacao, a interpretacéo, a reflexdo, a
exploracdo de ideias matematicas e a resolugcdo de problemas, a auto-confianca do
aluno na sua relagdo com a matemética, o sentimento de responsabilidade, a
perseveranca e 0 empenho nas tarefas (SANTOS, 2005, p.13).

1V. Prova

Ao defender a predominancia de uma avaliacdo formativa ndo se exclui, em momento
algum, a utilizacdo de provas como instrumentos avaliativos, desde que estas sejam
concebidas, elaboradas e aplicadas com o intuito de promover a aprendizagem. Quando a
prova € o Unico instrumento avaliativo com a Unica funcdo de quantificar e classificar o aluno,
perde a importancia para o processo de ensino e aprendizagem. “Na perspectiva formativa,
por meio dela constata-se 0 que o aluno aprendeu e 0 que ainda ndo aprendeu, para que 0
trabalho seja reorganizado e a aprendizagem seja garantida” (VILLAS BOAS, 2008, p.91).

O cuidado ao elaborar a prova podera definir seu papel no processo de ensino e
aprendizagem. Ao ser elaborada, o professor devera cuidar para que as questbes que serao
respondidas pelos alunos possam, além do resultado final, lhe trazer outras informacdes
acerca, por exemplo, do raciocinio, do dominio de conceitos matematicos, do poder de
interpretacdo ndo apenas da leitura por si s, mas da leitura da linguagem matematica.

Diversificar, apresentando nas provas questdes fechadas (conhecidas também como
questdes objetivas, geralmente, exercicios de maltipla escolha de enunciado direto) e questes
abertas (exige maior elaboracdo no procedimento de resolucédo e permite identificar por meio

dos registros do aluno suas estratégias de pensamento), mostra-se de grande valia para que
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este instrumento tenha condigOes de apresentar informagOes que servirdo para orientar
tomadas de decisdo por parte do professor e ainda oportunizar aos alunos vérias opcGes de
demonstrar seus conhecimentos, suas habilidades e dificuldades.

Segundo Villas Boas (2008) cabe ao professor:

[...] usar a prova com criatividade. Por exemplo: ap6s sua realizacdo pelos alunos e a
andlise feita por ele, as provas sdo devolvidas para que, por meio de orientacdo e de
novos estudos, sejam revistas as respostas que demonstram essa necessidade. O que

importa ndo é nota, mas aprendizagem (VILLAS BOAS, 2008, p.92).

A prova devera explorar os conhecimentos matematicos dos alunos durante e apds sua
aplicacdo. Levar os alunos a analisarem e discutirem seus procedimentos de resolucdo, apos
apreciagdo do professor, possibilitard que eles tomem consciéncia do andamento da sua
aprendizagem e busquem aprender melhor. O retorno da prova com um parecer do professor é
de essencial importancia para que os alunos percebam que a prova nao representa apenas um
instrumento de medicdo da quantidade de acertos e erros conseguidos na prova, mas uma
aliada de todos na busca pela aprendizagem significativa.

Diversificar, apresenta-se como fator enriquecedor no desenvolvimento das provas, a
apresentacdo de questdes de varios tipos na mesma avaliacdo (questdes abertas, fechadas,
situacdes problemas), a op¢do de aplica-la individualmente, em dupla ou em grupo, mostram-
se como procedimentos interessantes na busca por uma prova mais condizente com a proposta

de avaliacdo formativa.

V. Autoavaliagcdo

Considerar o que os alunos tém a dizer sobre seu préprio desempenho ndo sé ajuda o
professor no processo de avaliacdo, mas os prdprios alunos a tomarem consciéncia da sua
aprendizagem e seu desenvolvimento como aluno. Incentivar a préatica da autoavaliacdo como
instrumento avaliativo atribui ao aluno uma tarefa que na maioria das vezes é destinada
apenas ao professor: analisar, elogiar, criticar e sugerir. “Ela inclui a formulagdo de
julgamentos do mérito do trabalho pelo aluno, o que usualmente tem sido tarefa do professor”
(VILLAS BOAS, 2008, p. 52).

De acordo com Carlos a pratica da autoavaliagdio permite ao aluno ‘“maior

conhecimento de si no processo de ensino-aprendizagem, observacdo do progresso dentro do
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conteddo estudado, desenvolvimento da autonomia de aprendizado e de seu conhecimento
metacognitivo® enquanto aluno de matematica” (CARLOS, 2002, p.36).

Villas Boas define autoavaliagdo como sendo um “processo pelo qual o proprio aluno
analisa continuamente as atividades desenvolvidas e em desenvolvimento, registra suas
percepcOes e seus sentimentos e identifica futuras acOes, para que haja avango na
aprendizagem” (VILLAS BOAS, 2008, p.51).

Essa autoanalise deve ser continua, o aluno deve ser incentivado a refletir sobre seu
processo de aprendizagem nédo apenas quando solicitado pelo professor, de maneira formal,

mas constantemente, como parte de seu cotidiano de aprendiz.

V1. Portfélio

O portfélio pode ser elaborado individualmente e constitui-se da reunido de um
conjunto de atividades desenvolvidas e selecionadas pelo aluno ao longo de um periodo
escolar. A estas atividades sdo adicionadas reflexbes dos estudantes acerca de suas
experiéncias de aprendizagem durante a execucdo das atividades. Este é um
procedimento/instrumento que requer um pouco mais de tempo, atencdo e dedicacdo dos
alunos e do professor que deve mostrar-se sempre disponivel para orientar a elaboragdo do
material. A seguir Maciel (2003) contribui apresentando de forma objetiva os elementos e

procedimentos basicos do portfolio:

O portfolio é uma pasta que relne determinados trabalhos feitos pelo aluno no
decorrer de um periodo letivo (que pode ser um bimestre, um semestre ou mesmo
um ano). O aluno escolherd aqueles trabalhos que mais significaram para sua
aprendizagem no periodo indicado pelo professor. A ordem em que os trabalhos
estardo apresentados ndo deve ser necessariamente cronoldgica. Cada trabalho deve
trazer um comentario justificando a escolha. Assim, o aluno estara pensando no seu
processo de aprendizagem (MACIEL, 2003, p.86).

Gomes e Buriasco (2004) sugerem o uso deste procedimento/instrumento na avaliacéo

da aprendizagem Matematica e justificam:

Utilizar o portfolio para avaliar o aluno implica, dentre outros aspectos, orientd-lo a
desenvolver as atividades propostas, colecionar essas atividades desenvolvidas, e

%% Reflex3o critica sobre o conhecimento, pensar sobre o pensar. “A metagognicdo é sindbnimo de atividade de
autocontrole refletido das a¢des e condutas do sujeito que aprende. Ela é da ordem da conceptualizagcdo
refletida, e implica uma tomada de consciéncia, pelo sujeito, de seu prdprio funcionamento” (HADJI, 2001, p.
103).
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depois selecionar as que melhor evidenciam o seu processo de desenvolvimento dos
conteddos desta disciplina durante um certo periodo, incluindo suas reflexdes sobre
tais atividades (GOMES;BURIASCO,2004, p.12).

Villas Boas considera o portfélio “um meio de incorporagdo da auto-avaliacdo”
(VILLAS BOAS, 2008, p.81), tendo em vista que na elaboracdo do portfélio o aluno nédo so6
escolhe e organiza suas atividades, mas também, indispensavelmente, registra sua reflexdo
sobre o que tem produzido, relata suas dificuldades, facilidades, seu empenho, etc. “O aluno
aprende a pensar sobre o que vem fazendo e sobre o que ainda precisa fazer, de maneira
continua” (VILLAS BOAS, 2008, p.81).

Outras consideragoes

Os procedimentos/instrumentos aqui apresentados representam apenas algumas
sugestdes, podendo o professor se utilizar de outras ferramentas que aqui ndo foram citadas
ou ainda inovar, adaptando e criando procedimentos que o auxilie na sua busca por um ensino
capaz de promover a aprendizagem.

Vale lembrar que os procedimentos/instrumentos citados foram tratados brevemente,
tendo em vista que ndo caberia neste momento explora-los de maneira mais aprofundada,
porém na perspectiva do trabalho desenvolvido na pesquisa estes foram abordados de maneira

mais detalhada.

3.5 A pesquisa diante de uma perspectiva de formacéo continuada

Muitos aspectos que permeiam a acdo docente no que concerne a pratica avaliativa
foram discutidos até aqui, tornando cabivel, ante os objetivos desta proposta de pesquisa,
considerar uma perspectiva de formacdo continuada. Portanto, esta secdo abordara a citada
tematica, por entender que esta podera mostrar-se como um elemento presente no processo de
investigacao.

Tratar da formagdo continuada de professores de modo particular configura-se em

21
I

ater-se a um importante elemento contribuinte do desenvolvimento profissional®, tendo em

2! “Entendemos o desenvolvimento profissional como um processo que se d4 ao longo de toda experiéncia
profissional com o ensino e aprendizagem da Matematica, que ndo possui duragdo preestabelecida e nem
acontece de forma linear. Esse processo - influenciado por fatores pessoais, motivacionais, sociais, cognitivos e
afetivos — envolve a formacdo inicial e a continuada, bem como a histéria pessoal como aluno e professor”
(FERREIRA, 2008, p. 149). Ainda que a autora refira-se ao desenvolvimento profissional do professor de
Matematica, entendemos que esta defini¢do ndo esteja restrita a este campo especifico, podendo ser estendida ao
desenvolvimento profissional docente visto no ambito geral.
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vista que este pode estar presente em varios momentos da trajetéria docente. Ndo mais
importante que a formacéo inicial, a formacéo continuada constituira, de forma significativa, a
formacéo profissional docente, se vista como algo permanente.

Diferente de uma concepcdo constituida nas décadas de 1970 e 1980 em que a
formagéo continuada se resumia a cursos de atualizagdo, capacitagéo, treinamentos, dentre
outros modelos que acreditavam que ao professor em exercicio seria necessario apenas
agregar novos conhecimentos, técnicas, teorias ou retomar contetdos especificos. A partir dos
anos 90, uma nova perspectiva de formacdo continuada surge com o objetivo de estudar e
entender, junto ao professor, de acordo com o contexto em que ele atua e por meio de sua
préatica cotidiana, o que precisa ser melhorado ou mesmo modificado e como fazer para
promover as possiveis mudancas. Neste caso as teorias ja consolidadas e o conhecimento ja
existente atuardo como mediadores da construcdo de novos conhecimentos e dardo aporte as
discussdes, reflexdes provocadas pela analise da pratica. “Abandona-se 0 conceito obsoleto de
que a formacdo ¢ a atualizacdo cientifica, didatica e psicopedagogica do professor para adotar
um conceito de formacdo que consiste em descobrir, organizar, fundamentar, revisar e
construir a teoria” (IMBERNON, 2010, p. 51).

Para Fiorentini e Nacarato (2005), a préatica docente deve ser o elemento norteador da
educacdo continuada. A partir dela e de como ela se apresenta, é que se estuda e se pesquisa,
em conjunto e colaborativamente, com o intuito de produzir conhecimento capaz de gerar
possiveis solucdes para as diversas situaces apresentadas pelos proprios professores em seu

contexto de trabalho. Portanto nessa perspectiva o professor:

Constitui-se num agente reflexivo de sua pratica pedagdgica, passando a buscar,
autdbnoma e/ou colaborativamente, subsidios te6ricos e praticos que ajudem a
compreender e a enfrentar os problemas e desafios do trabalho docente. [...] A
reflexdo aqui mencionada difere, portanto, daquela praticada rotineiramente pelo
professor em sua lida cotidiana porque reveste - se de carater sistematico e vale-se
de contribuicBes tedricas que permitem ultrapassar as interpretagcdes e solugdes
baseadas exclusivamente no senso comum (FIORENTINI; NACARATO, 2005,

p.9).

J& se tem a percepcdo que cursos, palestras, seminarios, dentre outras denominagoes,
gue acontecem de maneira estanques e organizadas para atender uma grande demanda de
professores ndo surtem o devido efeito, pois, como isso seria possivel se cada professor ou
grupo de professores vive uma realidade que muito possivelmente ndo serd exatamente a
vivida pelos demais? Ainda que os temas-problemas se repitam eles se apresentam com

caracteristicas particulares de seu local e momento. Imberndn chama este tipo de formacéo de
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standard, pois “tenta dar respostas a todos de forma igual mediante a solucdo de problemas
genéricos” (IMBERNON, 2010, p.53). Para este autor o que temos sdo situacdes
problematicas e ndo problemas genéricos de solucdo pratica, aplicavel a todos independente
do contexto em que ocorrem.

Ao encontro do que diz Imbérnon (2010) a formacdo continuada deve ser pautada na
andlise das complexas situacfes problematicas possibilitando a atuacéo efetiva do professor
em formacéo, fazendo-o refletir e agir sobre tais situacfes de acordo com 0 contexto e no
contexto em que estas se apresentam. O fator distintivo dessa perspectiva de formacao esta na
escolha da escola como l6cus de formagdo. “A escola passa a ser foco do processo “acdo-
reflexdo-acdo” como unidade basica de mudanga, desenvolvimento e melhoria”
(IMBERNON, 2010, p. 56).

Segundo Ponte (2000, apud FIORENTINI; LORENZATO, 2007, p. 50) muitas
pesquisas, em especial, no campo da Educacdo Matematica, tém dado destaque a estudos
acerca dos processos de formagdo e dentre 0s processos pesquisados tém se destacado: a
reflexdo sobre a pratica, a pesquisa-acdo e 0s processos colaborativos. Esses processos
apresentam como principal caracteristica o trabalho coletivo, que podem envolver
pesquisadores e/ou um grupo de professores, em que a escola compBe o cenario de
investigacdo, produgdo de conhecimento e de formagao docente.

As pesquisas sobre formacéo de professores vém apontando a importancia da
escola e do trabalho coletivo/colaborativo como instdncias de
desenvolvimento profissional, uma vez que estas proporcionam, trocas de
experiéncia, busca de inovac6es e de solugdes para problemas que emergem
do cotidiano escolar (NACARATO, 2005, p.9).

Outro ponto marcante nessa perspectiva de formacao continuada, em que o professor é
participante ativo, em outras palavras, aquele que estuda, investiga e reflete acerca do seu
fazer profissional, € a possibilidade de articulagdo entre escola e universidade. Processos de
pesquisas-a¢ao e pesquisas colaborativas e/ou cooperativas tém promovido o dialogo entre a
escola basica e a universidade, e isso tem repercutido entre os especialistas da educacgéo, de
forma bastante positiva e promissora em nivel de formacdo docente. O desenvolvimento
dessas pesquisas apresenta um carater inovador, onde o professor deixa de ser apenas 0 objeto
de estudo e torna-se também pesquisador num trabalho coletivo, que varia de acordo com a
proposta apresentada ora pela universidade (pesquisadores), ora pela propria escola e/ou

professores.
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De acordo com Fiorentini a pesquisa-acao “pode ser vista como uma modalidade de
pesquisa que torna o participante da acdo um pesquisador de sua prépria pratica e o
pesquisador um participante que intervém nos rumos da acdo, orientado pela pesquisa que
realiza” (FIORENTINI, 2004, p.69). Em concordancia Fiorentini (2004) a pesquisa-acdo
configura-se como um trabalho investigativo onde a prética investigativa, reflexiva e
educativa andam juntas, assim é possivel desenvolver um trabalho de pesquisa que atua sobre
a pratica, com a pratica e para a pratica, podendo contribuir substancialmente para o
desenvolvimento docente. No entanto, para Fiorentini com base em Kurt Lewin (1946, apud
FIORENTINI, 2004, p.69) este € um tipo de pesquisa que demanda tempo, pois a pesquisa-
acao estabelece um movimento que o autor chama de “espiral auto-reflexiva formada por
ciclos sucessivos de planejamento, acdo, observacdo, registros, analise, resultados... novo
planejamento...” (FIORENTINI, 2004, p.69-70).

Ainda com base em Fiorentini (2004), a pesquisa-acdo pode ser individual®® ou
coletiva. Sendo coletiva e colaborativa temos entdo uma ‘“pesquisa-acdo colaborativa”
(Pimenta, Garrido e Moura, 2001), cuja metodologia qualitativa visa “criar uma cultura de
analise das préaticas nas escolas, tendo em vista suas transformacdes pelos professores, com a
colaboragdo dos professores universitarios” (PIMENTA; GARRIDO; MOURA, 2001, p.9).

Quanto a pesquisa colaborativa faz-se necessario certo cuidado, pois a idéia de
colaboracdo estd muito associada a de cooperacdo, porém para 0S pesquisadores,
especialmente da area de Educacdo Matematica estes termos apresentam conceitos proximos,
porém distintos. De forma objetiva, o trabalho cooperativo apresenta um lider, alguém que
gerencia, que orienta as atividades em grupo, que pode ser um coordenador, formador ou
pesquisador. De acordo com Fiorentini e Nacarato (2007) na colaboracédo todos participam de
todas as etapas do trabalho: planejamento, aplicacdo, analise e avaliacdo. A seguir os autores

contribuem na distin¢do dos dois termos:

Na cooperacdo, alguns ajudam o0s outros (co-operam), executando tarefas
cujas finalidades geralmente ndo resultam de negociacdo conjunta do grupo,
podendo haver subserviéncia de alguns em relagcdo a outros e/ou relagdes
desiguais e hierarquicas. Na colaboracdo, todos trabalham conjuntamente e se
apbiam mutuamente, visando atingir objetivos comuns negociados pelo
coletivo do grupo (FIORENTINI E NACARATO, 2007, p. 115).

22 por exemplo: quando um professor desenvolve uma investigacdo sobre sua pratica (isto é, uma intervencao
intencionada e planejada com coleta de informac6es), (FIORENTINI, in BORBA E ARAUJO, 2004, p. 70).
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Diante da distingdo apresentada entre cooperagdo e colaboracao é possivel considerar,
na perspectiva de formacdo continuada, a pesquisa colaborativa mais promissora, tendo em
vista a participacdo ativa de todos em todas as etapas do trabalho. Ibiapina considera a
pesquisa colaborativa, no ambito da educag¢do, como uma “atividade de co-producdo de
saberes, de formagéo, reflexdo e desenvolvimento profissional, realizada interativamente por
pesquisadores e professores com o objetivo de transformar determinada realidade educativa”
(IBIPIANA, 2008, p.31).

Portanto, vale lembrar que, ainda que a pesquisa colaborativa possa apresentar-se
como mais significativa para o processo de formacdo docente, ndo significa dizer que a
pesquisa cooperativa ndo seja importante, de acordo com Ferreira “no Brasil, inimeras
iniciativas de trabalhos de natureza cooperativa e colaborativa comegam a se desenvolver” ¢
“ilustram esse movimento na area de formagao de desenvolvimento profissional do professor
que leciona Matematica” (FERREIRA, 2008, p. 152).

Em acordo com os especialistas aqui citados pode-se inferir que para que a formacéo
continuada apresente resultados satisfatorios e significantes para todos os envolvidos no
processo educativo, faz-se necessario que busquemos uma nova cultura de formacdo com
novas metodologias.

Com vistas a sintetizar as idéias que embasam essa nova perspectiva de formacao

continuada Imberndn corrobora apontando os pilares onde se deve desenvolver a formacao

continuada:
. Aprender de forma colaborativa, dial6gica, participativa, isto é, analisar,
comprovar, avaliar, modificar em grupo.
. Estabelecer uma correta sequéncia formadora, que parta dos interesses e das
necessidades dos assistentes da formacéo.
) Aprender sobre a pratica mediante a reflexdo e a resolugdo de situagdes
probleméticas.
. Aprender em um ambiente de colaboragdo, de dialogo profissional e de

interacdo social: compartilhar problemas, fracassos e sucessos. Criar um clima de
escuta ativa e de comunicagéo.

. Superar as resisténcias ao trabalho colaborativo, causadas por concepges de
formas de aprender diferentes ou por modelos de ensino-aprendizagem distintos.
. Conhecer as diversas culturas da instituigdo para vislumbrar os possiveis

conflitos entre colegas (IMBERNON, 2010, p. 66).

Diante da abordagem aqui apresentada acerca de um novo pensar sobre a formagéo
continuada, acredita-se que a pesquisa foi planejada numa perspectiva de trabalho coletivo
com caracteristicas de trabalho colaborativo, buscando, por meio dos estudos coletivos e das

discussbes acerca das praticas avaliativas dos professores de Matematica, responder as
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questbes de pesquisa apresentadas e ainda a promover o desenvolvimento profissional
docente. Acredita-se ainda que a pesquisa constituiu-se em um espaco de formacéo,
apresentando aos professores participantes a oportunidade de construirem mais conhecimento
acerca do tema de estudo e a (re) significarem seu pensar e seu fazer docente.

Conceber um processo de formacgédo continuada baseada em trabalhos coletivos com
carater colaborativo contribui ndo apenas para o desenvolvimento profissional docente, mas
também, para a organizacdo e a melhoria das escolas e principalmente para aprendizagem e

desenvolvimento dos alunos.
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4 METODOLOGIA

Tendo como base as intencOes desta pesquisa, que visou investigar as concepcoes e
praticas de professores de Matematica acerca da avaliacdo da aprendizagem, optamos por
seguir uma abordagem de pesquisa qualitativa, que segundo D’Ambrosio (2004, p. 21), “lida
e da atencdo as pessoas e as suas ideias, procura fazer sentido de discursos e narrativas que
estariam silenciosas”.

Partindo ainda da premissa de que na pesquisa qualitativa o investigador procura
aprofundar-se na compreensdo dos fenémenos que estuda — acdes dos individuos, grupos ou
organizacfes em seu ambiente e contexto social, interpretando-os segundo a perspectiva dos
participantes da situacdo enfocada, entendeu-se que este método de pesquisa melhor se
adequaria a esta pesquisa.

Esta pesquisa teve a pesquisadora, ndo s6é como investigadora das questdes
apresentadas, mas como orientadora dos estudos e discussbes que foram propostas no

decorrer da investigacdo, o que condiz com a perspectiva qualitativa. Segundo Gonzalez Rey,

A pesquisa qualitativa também envolve a imersdo do pesquisador no campo de
pesquisa, considerando este como 0 cenario social que tem lugar o fenémeno
estudado em todo o conjunto de elementos que constitui, e que, por sua vez, esta

constituido por ele (GONZALEZ REY, 2005, p. 81).

A pesquisa de natureza qualitativa identifica e analisa em profundidade informacdes
gue ndo sdo possiveis de mensurar estatisticamente, tais como sentimentos, sensacoes,
motivacdes, pensamentos, intengdes, significados, atitudes, comportamentos e razoes.

A cientificidade da pesquisa qualitativa se deve ao rigor metodolégico com que €
realizada, no entanto, seu foco se estabelece no processo de pesquisa e ndo nos resultados.
Seus resultados emergirdo da interpretacdo e descri¢do do investigador, que podera interagir
com o0 objeto de pesquisa.

Esta pesquisa apresentou tracos de uma pesquisa do tipo colaborativa, pois por
intermédio de um trabalho coletivo e em cooperacdo, pesquisadora e professores discutiram e
exploraram o tema abordado de maneira a constituirem um espago no qual puderam expor
seus pensamentos, conceitos, conhecimentos e acdes, promovendo um movimento de
reflexdo, producéo de saberes e (re)significacdo de suas concepcdes e praticas avaliativas.

Ainda que Fiorentini (2004) considere como pesquisa colaborativa apenas aquela em

que todos os envolvidos participam de todas as fases do trabalho, desde a “concepgao,
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planejamento, desenvolvimento e andlise do estudo” (FIORENTINI, 2004, p. 67), a
investigacdo que se desenvolveu seguiu nessa perspectiva por acreditar que, este trabalho teve
como gerador dessa especificidade, a participacdo e interacdo entre pesquisador e
participantes, ndo apenas no sentido de coletividade, mas no sentido de colaboragéo, de modo
que todos interagiram e colaboraram com a pesquisa e com 0 seu proprio desenvolvimento
profissional.

O trabalho desenvolvido teve como caracteristica principal a interacdo estabelecida
entre pesquisadora e os professores participantes, pois por meio dela foi possivel obter
informagdes que contribuiram para que as questdes de pesquisa fossem respondidas. De
acordo com Ibiapina:

A colaboragdo é produzida por intermédio das interaces estabelecidas entre as
multiplas competéncias de cada um dos participes, os professores, com o potencial
de andlise das praticas pedagogicas; e o pesquisador, com o potencial de formador e
organizador das etapas formais da pesquisa (IBIAPINA, 2008, p.20).

Durante o trabalho de pesquisa, buscou-se estabelecer um processo de reflexao sobre o
pensar e 0 agir docente ante a avaliacdo da aprendizagem Matematica. A reflexdo foi o ponto
marcante desta pesquisa, pois se acredita, em acordo com Ibiapina que, “a reflexividade é uma
condicdo para formar o pensamento que se tornard responsavel por guiar e orientar a sua
pratica” (IBIAPINA, 2008, p. 60).

Todos os participantes da pesquisa colaboraram para o desenvolvimento da mesma e
para o seu préprio desenvolvimento profissional, sendo sempre estimulados a sugerir, discutir,
refletir e intervir com as contribui¢des que julgavam pertinentes. Promover um envolvimento
que torna o professor presente e ativo ao longo de todo o trabalho de investigacdo, fazendo-o
participar de maneira a reelaborar os conhecimentos ja presentes em sua rede de saberes, a
produzirem novos conhecimentos e a contribuirem para a realizagdo da propria pesquisa, fez
emergir, ante essas caracteristicas, a natureza colaborativa da pesquisa que segundo com
Ibiapina significa envolver “investigadores e professores tanto em processos de producdo de
conhecimentos quanto de desenvolvimento interativo da propria pesquisa” (IBIAPINA, 2008,
p.25).

A pesquisadora assumiu na pesquisa o papel de orientadora e de colaboradora das
atividades desenvolvidas durante o processo, preocupando-se com o bom desenvolvimento da
pesquisa que dependeu intrinsecamente do empenho, interesse e envolvimento de todos o0s

participantes. Ainda que a pesquisadora estivesse presente coordenando a pesquisa, todos
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estiveram envolvidos, participando e colaborando. Vale lembrar que a pesquisa objetivou
identificar e analisar as concepg¢des e praticas de um grupo de professores de Matematica
acerca da avaliacdo da aprendizagem e identificar os efeitos de um trabalho colaborativo entre
pesquisadora e estes professores, no pensar e no fazer docente, portanto ndo se tratou apenas
de apontar e analisar como o professor concebe a avaliagdo a priori, mas, também, como ele a
concebe a posteriori, ou seja, qual a influéncia que esta pesquisa poderia exercer sobre o
pensar e o fazer docente no desenvolvimento de todo o trabalho de pesquisa.

A pesquisadora comprometeu-se em interagir e intervir a fim de promover uma
relacdo de trocas por meio das atividades reflexivas constantes nos momentos de estudo,
debates e construgdo acerca do tema pesquisado, 0 que permitiu a todos participantes do
processo trazer informacgdes para a pesquisa e, a0 mesmo tempo, desenvolverem-se
profissionalmente. E seguindo nesta perspectiva que acreditamos que a colaboracdo se

efetivou, pois de acordo com lIbiapina é:

[...] a partir da interacdo entre os pares com diferentes niveis de competéncia, isto é,
colaboracéo significa a ajuda que um par mais experiente, no caso o pesquisador, da
a um outro menos experiente no momento de realizagdo de determinada atividade,
no caso a pesquisa, € também acdo formativa desenvolvida conjuntamente que faz o

desenvolvimento pessoal e profissional de professores ( IBIAPINA, 2008).

Numa dindmica de trabalho que envolveu professores e pesquisadora, 0 tema em
questdo foi estudado considerando-se as questdes tedricas e praticas que o permeiam. Juntos e
numa perspectiva de colaboracdo os participantes foram efetivos em todos os momentos, apds

as entrevistas e ao longo de toda a pesquisa.

4.1 Cenario de pesquisa

Realizou-se uma visita a trés escolas com o intuito de apresentar as suas respectivas
direcOes o interesse em realizar a pesquisa nestas escolas, expondo, de maneira geral, 0s
principais objetivos de uma pesquisa desta natureza e a importancia do trabalho para o
contexto educativo. Em seguida foi promovido, com o consentimento da direcdo das escolas,
um encontro com os professores sujeitos da pesquisa.

A direcdo da primeira escola convidada, localizada na cidade satélite do Gama, apoiou
a realizacdo da pesquisa, entretanto, ndo houve a adesdo dos docentes. Era um total de trés
professores. Uma professora, que estava gravida, disse ndo poder, pois logo entraria de
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licenca. Outra professora alegou ter outros compromissos previstos para o horario de
coordenacdo. Tendo em vista que somente um professor demonstrou interesse em participar
achou-se melhor procurar outra escola, ja que se tratava de uma pesquisa de teor colaborativo,
em que a interacao entre os pares seria de grande importancia.

Por fim, a pesquisa foi realizada com professores de Matemética do Ensino
Fundamental anos finais em duas escolas publicas de Brasilia, estando a escola “A”,
localizada na Asa Norte-Brasilia e a escola “B”, localizada na cidade satélite do Gama-DF.

Pode-se dizer que a escolha das escolas deu-se por conveniéncia a partir dos seguintes
critérios:

1° As escolas situam-se em regides administrativas com realidades socioeconémicas
distintas;
2° A facilidade de acesso da pesquisadora, tendo em vista que a escola A localiza-se no

Plano Piloto - Asa Norte, proxima a Universidade de Brasilia, local onde a

pesquisadora desenvolvia suas atividades como mestranda do Programa de POs-

graduacdo da Faculdade de Educacéo, e a segunda, por situar-se na cidade do Gama,
local de residéncia da pesquisadora.

3° A adesdo da direcdo e dos professores das referidas escolas;

4° E a ndo participacdo dos professores em cursos de formacao continuada cujo enfoque
tenha sido a avaliacdo da aprendizagem.

Vale ressaltar que o primeiro encontro consistiu em uma conversa informal com os
professores, em que o objetivo principal foi conseguir promover o interesse dos
participantes e com isso conseguir a adesdo e a confianga dos docentes. Consideramos
este momento de fundamental importdncia para a pesquisa, pois a disposi¢cdo e o
compromisso dos envolvidos incidiriam no seu desenvolvimento. De acordo com
Gonzéalez Rey “é precisamente no processo de criacdo de tal cenario que as pessoas
tomardo a decisdo de participar da pesquisa, e 0 pesquisador ganhara a confianca e se
familiarizara com os participantes e com o contexto em que vai desenvolver a pesquisa”

(GONZALEZ REY, 2005, p.83).

4.2 Participantes da pesquisa

A pesquisa contou com a participacdo de quatro professores de Matematica, dois de

cada escola. A seqguir, descrevemos um perfil de cada participante.
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e Professor A: graduado em Direito, participou do programa de formacdo de
docentes, PROFORM, pela Universidade Catolica de Brasilia, trabalha na
Secretaria de Educagdo como contrato temporario ha 3 anos. Nos dois primeiros
anos trabalhou com turmas de aceleragdo sendo esta a sua primeira experiéncia
com turmas regulares. No periodo em que ocorreu a pesquisa, do primeiro
bimestre até meados do segundo, lecionou em turmas de sétimo ano. No final do
primeiro bimestre assumiu as turmas de nono ano da escola. Aceitou participar
da pesquisa assim que Ihe foram expostos 0s objetivos, pois disse que, para ele,
seria de grande importancia, devido sua pouca experiéncia como professor de
Matematica e especialmente, no que diz respeito a avaliagéo.

e Professora B: Licenciada em Matematica e professora efetiva da Secretaria de
Educacdo ha 18 anos. Aceitou participar da pesquisa desde que esta ndo lhe
tomasse muito tempo. Justificou dizendo que j& havia desistido do GESTAR?
por causa do volume de trabalho que tinha de realizar. No periodo em que
ocorreu a pesquisa atuou em turmas de sexto ano.

e Professora C: Licenciada em Matematica e professora de Matematica da
Secretaria de Educagdo como contrato temporario ha nove anos. No momento da
pesquisa esteve trabalhando com turmas de sexto ano. Aceitou prontamente
participar da pesquisa.

e Professor D: Licenciado em Matematica e professor efetivo da Secretaria de
Educacédo ha 14 anos. Lecionando em turmas de sétimo ano, mostrou-se bastante
disposto a participar da pesquisa, disse que seria uma experiéncia nova pra ele.

Cabe dizer que os professores aqui descritos concordaram e assinaram um termo de
consentimento (APENDICE E) em que atestam estarem cientes de que a pesquisa realizar-se-
ia em horério de coordenacdo pedagdgica, que 0s encontros seriam gravados em audio e que
as informacdes obtidas com a pesquisa seriam divulgadas mantendo o anonimato das escolas

e dos professores participantes da pesquisa.

% O GESTAR ¢é o Programa Gest&o da aprendizagem Escolar, promovido pelo Ministério da Educacio para
oferecer formacdo continuada em lingua portuguesa e matematica aos professores dos anos finais (do sexto ao
nono ano) do ensino fundamental em exercicio nas escolas publicas. A formagdo possui carga horaria de 300
horas, sendo 120 horas presenciais e 180 horas a distancia (estudos individuais) para cada area tematica. O
programa inclui discussdes sobre questdes pratico-tedricas e busca contribuir para o aperfeicoamento da
autonomia do professor em sala de aula.
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4.3 Procedimentos

A pesquisa aconteceu ao longo de um periodo de 02 (dois) bimestres letivos com
encontros semanais. Os encontros na escola A ocorreram as segundas-feiras e na escola B as
tercas-feiras ou quartas-feiras, em dias de coordenagdo® individual ou por area, de acordo
com a disponibilidade dos professores e buscando respeitar o limite minimo de uma vez por
semana. Durante os encontros foram propostas atividades orientadas pelo pesquisador tais

como:

e Leituras sobre o tema de pesquisa: foram selecionados artigos cientificos,
textos didaticos e documentos (LDB, PCN, etc.) a partir de uma bibliografia
organizada pela pesquisadora e orientador da pesquisa.

e Discussdo acerca das leituras propostas: estudos coletivos que foram
orientados de forma a provocar a reflexdo e aprofundar o debate acerca das
leituras apresentadas. A cada encontro era entregue aos professores a proposta
de estudo para discussdo do dia, com textos, artigos e/ou trechos dos mesmos,
acompanhados de perguntas provocativas que tinham como principal objetivo
provocar e orientar a reflexdo e o debate (APENDICE C).

e Socializacdo e reflexdo das experiéncias vividas em sala de aula com foco no

tema de pesquisa.
A sequéncia de estudos e discussdo se deu da seguinte forma:

1°. Seguindo a necessidade apresentada pelos professores, durante as entrevistas, acerca
do desejo de compreenderem melhor a questdo do qualitativo e quantitativo na
avaliacdo, este foi escolhido como o primeiro tema de estudo. As discusses foram
pautadas na leitura do artigo de Hoffmann, “A avaliacdo e a nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educagao” (HOFFMANN, 2005, p.36-46) e nas Diretrizes de Avaliacdo do
Processo de Ensino e de Aprendizagem para a Educacdo Bésica (DISTRITO
FEDERAL, 2008). Discutiu-se também a importancia das situa¢fes problemas no

processo de avaliacdo da aprendizagem Matematica.

** A pesquisa ocorreu em horario de coordenacéo pedagdgica, horario em que os professores néo estavam em
sala de aula. Para os professores regentes, em exercicio na Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal,
que atuam 40 (quarenta) horas semanais, no turno diurno, no Ensino Fundamental - Anos Iniciais ou finais, a
coordenacdo pedagdgica acontece em turno contrario ao de regéncia, devendo o professor cumprir 0 minimo de
15 (quinze) horas semanais.
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. O segundo tema de trabalho abordou & importdncia da resolugdo de situacGes-
problemas, ndo apenas para o ensino e aprendizagem Matemaética, mas também como

procedimento/instrumento de avaliagéo.

O terceiro tema tratou da avaliacdo da aprendizagem Matematica de maneira
abrangente. Para leitura foi apresentado um artigo de Buriasco e Soares, “A avaliagdo
da matematica escolar” (BURIASCO; SOARES, 2008, p. 110-118). Em seguida,

como procedimento/instrumento avaliativo discutiu-se acerca da autoavaliacao.

O quarto tema objetivou que os professores refletissem acerca da organizacdo,
elaboracdo do processo avaliativo. A pergunta provocativa foi: O que é importante

pensar ao organizar e desenvolver suas praticas avaliativas?

Com o fim do primeiro bimestre, os professores foram provocados a refletirem sobre
os resultados alcancados até aquele momento e quais seriam suas expectativas para o
préximo periodo letivo, especialmente, quanto a avaliacdo da aprendizagem. As
discussdes levaram a escolha do conselho de classe como tema de estudo, tendo em
vista as observacgdes feitas pela pesquisadora durante este momento nas duas escolas

envolvidas.

O tema da sequéncia tratou do papel do erro para o processo avaliativo. Foi
organizado um texto com trechos do artigo de Cury, “Sugestdes para o uso da andlise
de erros no ensino da Matematica” (CURY, 2007, p. 79), a fim de embasar a
discussdo. Utilizou-se, ainda, uma atividade aplicada pelo professor A, envolvendo
situacOes-problema para que os professores analisassem a resposta dos alunos,
buscando que estes percebessem o0 que € possivel perceberem a partir do erro

cometido pelos alunos.

O diélogo e a relacdo professor-aluno na avaliacdo da aprendizagem Matematica,
como tema, teve o intuito de levar os professores a refletirem sobre a relagéo que eles
estabelecem com seus alunos e qual a importancia dessa relacdo, pautada no didlogo,

para o processo de ensino e aprendizagem e especialmente para avaliagéo.

Avaliacdo da aprendizagem em Mateméatica (GONTIJO, 2008): este artigo foi

trabalhado como fechamento da pesquisa, tendo em vista que este faz uma abordagem de

todos

0os temas estudados e discutidos e ainda traz outras contribuicbes como as
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recomendacgdes do National Council of Teachers of Mathematics (1991, apud GONTIJO)
acerca do que devemos atentar mais ou menos ao avaliar.

Vale ressaltar que a pesquisadora utilizou a mesma sequéncia de atividades nas duas
escolas que participaram do estudo (APENDICE C). Na escola A, 0s encontros ocorreram no
periodo de 28/02/2011 a 08/08/2011, totalizando 14 encontros. Na escola B, 0s encontros
ocorreram de 22/03/2011 a 06/08/2011, totalizando 12 encontros, estando inclusos neste total
0s encontros reservados para as entrevistas. N@o foi possivel fazer o fechamento da pesquisa
no final do segundo bimestre, devido este ser um periodo de muito trabalho e prazos a
cumprir ante o calendéario escolar, entdo por solicitacdo dos proprios professores o encontro
final (entrevista aberta) aconteceu na volta do recesso letivo, em Julho.

A diferenca nas datas de inicio da pesquisa nas duas escolas se deu pelo fato de que a
escola B completou seu quadro de professores de Matematica 40h apenas na data descrita
acima. Quanto a diferenca de nimero de encontros isso se justifica pela falta eventual de um
ou outro professor nos encontros o que fez com que o tema discutido na auséncia do docente
fosse retomado no encontro seguinte e pela necessidade apresentada por cada dupla de

professores.

4.4 Dos instrumentos que foram utilizados para a producéo de informacdes:

Os instrumentos na pesquisa qualitativa exerceram a funcdo de fazer emergir, por
meio de sua utilizacdo, informacGes que contribuiram para a investigacdo do problema de
pesquisa. Para Gonzalez Rey instrumento ¢ “toda situagcdo ou recurso que permite o outro
expressar-se no contexto de relagdes que caracteriza a pesquisa” (GONZALEZ REY, 2005, p.
42).

A seguir apresentam-se de maneira resumida os argumentos utilizados por Gonzalez
Rey (2005) para definicdo e funcdo dos instrumentos na sua perspectiva de pesquisa
qualitativa e que consideramos bastante relevante para a esta pesquisa:

e O instrumento representa apenas o meio pelo qual vamos provocar a expressdo do outro
sujeito. (...) O instrumento privilegiard a expressdo do outro como processo, estimulando a
producéo de tecidos de informacédo, e ndo de respostas pontuais.

e Todo instrumento representara apenas uma fonte de informagéo. (...) Nesse sentido, usa-se,
como instrumento, estimulos e situagdes muito diversas, (...) passando pelos conflitos de
didlogo, pelas composicdes e por outros estimulos e situagdes que, historicamente, tém sido
mais usados pelas ciéncias antropossociais.

e Os instrumentos formam um sistema do qual uns se relacionam com os outros, dando lugar a
um sistema Unico de informacdes; (...) Todo significado produzido de forma parcial por um

73



instrumento concreto constituird apenas uma hipotese que, se reafirmara no sistema completo
da informacéo produzida.

e Os instrumentos representam meios que devem envolver as pessoas emocionalmente, (...).
Assim, uma das fungdes importantes de um instrumento serd descentrar o sujeito do lugar em
que ele nos fala, fato esse que pode levar a uma rotina que rompa com a tensdo necessaria que
implica a producdo de sentidos subjetivos.

e Os instrumentos ndo seguem regras padronizadas de construcdo. Partimos do pressuposto de
que isso ndo é o essencial para produzir o sentido das pessoas analisadas. (GONZALEZ REY,
2005, p. 43).

Levando em consideracdo as caracteristicas acima descritas escolhemos alguns

instrumentos que foram Gteis na busca por informacdes significativas para a pesquisa.

4.4.1 Entrevista Individual:

Este foi o instrumento utilizado no segundo encontro com os professores. Antes de
comecarmos a trabalhar diretamente o tema, buscou-se, por meio de perguntas preparadas
anteriormente, colher informacbes acerca das concepgfes dos professores em relagdo a
avaliacdo da aprendizagem Matematica. As perguntas buscaram abordar questbes que
envolvessem o docente no campo individual e coletivo, desde a sua formacdo inicial até sua
vivéncia como professor.

Este € um instrumento bastante utilizado em pesquisas educacionais. Segundo
Fiorentini e Lorenzato (2007), a entrevista auxilia o pesquisador a aprofundar-se sobre um
fendmeno ou questdo especifica, desta forma o investigador “organiza um roteiro de postos a
serem contemplados durante a entrevista, podendo, de acordo com o desenvolvimento da
entrevista, alterar a ordem deles e, até mesmo formular questdes ndo previstas inicialmente”
(FIORENTINE; LORENZATO, 2007, p.121).

Para melhor ilustrar a utilizacdo deste instrumento, o apresentamos no Apéndice A.

As informac6es foram registradas por meio da gravacdo em audio.

4.4.2 Discussdo em grupo ou entrevista coletiva:

Utilizada ainda no momento inicial da pesquisa, este instrumento teve o intuito de
complementar e/ou contrapor as informagdes conseguidas com a entrevista individual

semiestruturada. Na discussdo de grupo:

O entrevistador é o proprio coordenador do grupo de discussdo e a ele cabe preparar,
com base num estudo prévio de entrevistas ou observagdes individuais, um roteiro

74



de questfes a discutir, buscando esclarecer e confrontar depoimentos e percepcdes
divergentes e convergentes (FIORENTINE; LORENZATO, 2007, p.123).

Na fase inicial, a pesquisadora fez uso de um roteiro elaborado com base numa analise
prévia das informagdes conseguidas com a entrevista individual, portanto esta fase da
pesquisa aconteceu logo apos as entrevistas individuais. Do ponto de vista dos objetivos desta
pesquisa, a entrevista coletiva mostrou-se interessante para todos os participantes, pois ao
serem levados a falar sobre algumas questdes que permeiam o tema de pesquisa, 0S
professores foram provocados a refletirem, de alguma maneira, sobre 0 modo de ver, pensar e
agir a respeito do assunto abordado. Ibiapina defende o uso deste instrumento ao dizer:

As entrevistas constituem em importante experiéncia tanto para o pesquisador
quanto para os participes, j& que elas oferecem meios para as pessoas falarem,
escutarem-se umas as outras, bem como tem a vantagem de diluir ou diminuir a
influéncia institucional e a linguagem produzida no grupo (o discurso), revelando

maior autenticidade e favorecendo o desenvolvimento profissional dos participes
envolvidos no estudo (IBIAPINA, 2008, p.77).

Este também foi um instrumento utilizado no ultimo encontro com os professores com
0 objetivo de colher informacdes que revelassem os possiveis impactos desta pesquisa nas
concepgdes e praticas dos professores participantes, assim como conhecer as percepcdes dos
docentes com relacdo ao trabalho desenvolvido durante a investigacdo. Diferentemente da
discussdo em grupo, realizada no inicio da pesquisa, nesta ndo foi definido nenhum roteiro
prévio, a pesquisadora apenas os orientou quanto a finalidade e importancia, alertando-os de
que falar de maneira aberta e verdadeira, expondo suas percep¢des, sentimentos e possiveis
sugestdes, naquele momento, seria de extrema importancia para a pesquisa e para a educacao,
especialmente, a Educacdo Matematica.

As entrevistas coletivas ou “discussdo em grupo” (FIORENTINI; LORENZATO,
2007, p.123), podem também ser abertas, permitindo que “o informante aborde livremente um
assunto, podendo estabelecer um dialogo com o entrevistador. Este, neste caso, desempenha o
papel de orientador e estimulador” (FIORENTINI; LOREZATO, 2007, p.121).

As informaces foram registradas por meio da gravacdo em audio.

4.4.3 Sessoes Reflexivas

Para Ibiapina “as sessdes reflexivas podem ser realizadas com a finalidade de

promover encontros destinados a estudos, reflexdo interpessoal e intrapessoal e a analise da
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pratica” (IBIAPINA, 2008, p. 97), portanto este foi um instrumento utilizado nos momentos
de estudos com o intuito de promover a construcdo e reconstrugdo dos conhecimentos,
conceitos e praticas acerca do tema estudado. Estas sessdes se configuraram em um espaco
onde todos participaram compartilhando conhecimento, experiéncias, davidas e anseios. Foi
um momento de troca, onde os participes foram provocados tornando possivel a anélise do
pensar e do seu agir ante suas praticas docentes.

As informac6es foram registradas por meio da gravacdo em audio.

4.4.3.1 AgOes Reflexivas:

Tendo a reflexdo como atividade importante e indispensavel para os objetivos de
pesquisa, utilizou-se as agOes reflexivas como instrumento de investigagdo. Para Ibiapina
(2008) a reflexdo é uma ferramenta que deve ser sistematizada por meios de acGes reflexivas
que se dividem em trés acGes que desencadeara uma quarta. De acordo com esta autora as

acoes séo as seguintes:

A. Descricgdo: a reflexdo é provocada pela descri¢do que o professor faz da sua
pratica docente em resposta da pergunta. “A descri¢do detalhada leva ao
distanciamento das acdes, estimulando a descoberta das raz6es relativas as
escolhas feitas no decorrer da atividade docente” (IBIAPINA, 2008, p. 73).

B. Informacdo: o professor é levado a responder a questdes que o leva a
pensar sobre 0s motivos que o fazem agir de determinada maneira. Discutir
questdes com este teor leva o professor a “refletir sobre o significado das
escolhas feitas e descobrir se o0s conhecimentos utilizados no
desenvolvimento da atividade docente sdo espontaneos ou sistematizados,
explicitos ou ndo” (IBIAPINA, 2008, p. 73).

C. Confrontacéo: aqui o professor é provocado a refletir de modo que Ihe seja
permitido a “compreensdo do significado das praticas para a manutencéo
ou transformacao de desigualdades, diferengas e preconceitos” (IBIAPINA,
2008, p. 73).

D. Reconstrucdo: Este € 0 momento de (re)significacdo da pratica, permite que

o professor perceba se é preciso mudar, porque mudar e como mudar.
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As ac0es reflexivas estiveram presentes em todos 0s momentos da pesquisa, por meio
das perguntas provocativas®, da intervencdo da pesquisadora e da interacdo dos proprios
professores durante os momentos de estudo e discussdo. Acredita-se que por meio destas
acOes foi possivel conseguir informacdes significativas que contribuiram para responder as
questdes da presente pesquisa.

As informac6es foram registradas por meio da gravacdo em audio.

4.4.4 Diario de campo:

Instrumento utilizado pelo pesquisador durante a investigacdo e teve como objetivo
agregar informacg0es acerca dos procedimentos de pesquisa e da percepgdo do pesquisador
guanto ao ambiente, as relacbes estabelecidas, ao comportamento dos envolvidos, entre outras
coisas que se considerou relevante. Portanto o diario de campo utilizado nesta pesquisa
assumiu as duas perspectivas apontadas por Fiorentini e Lorenzato (2007) que s&o: descritiva
e interpretativa.

De acordo com os autores a abordagem descritiva do diario de campo engloba a
“descricdo de tarefas ¢ atividades, de eventos, de didlogos, de gestos e atitudes, de
procedimentos didaticos, do ambiente e da dindmica da préatica, do préprio comportamento do
observador, etc.” (FIORENTINI; LORENZATO, 2007, p.119).

A perspectiva interpretativa lanca um olhar sobre o cenério de pesquisa de forma a
enxergé-lo por meio das expressdes de sentimentos que podera expor “as ideias, sonhos,
decepcOes, intuicOes, experiéncias, reflexdes e relagbes inter-pessoais” (FIORENTINI,
LORENZATO, 2007, p.119).

O Diério de Campo foi utilizado pela pesquisadora, especialmente, para registrar 0s

momentos de observacao.
4.45 Questionarios:
Seguindo Fiorentini e Lorenzato (2007, p.117) a utilizacdo de questionarios na pesquisa

qualitativa “podem servir como uma ferramenta complementar de informagdes”

(FIORENTINI; LORENZATO, 2007, p.117), desta forma sua aplica¢do objetivou, sobretudo,

P possivel identificar estas perguntas nos planejamentos apresentados nos Apéndices.
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trazer informacgdes acerca de como os professores avaliam seus alunos, porém do ponto de
vista daqueles que estdo mais proximos desta realidade, os alunos.

O questionario foi composto de 11 questdes fechadas e uma aberta (APENDICE D),
elaborado pela pesquisadora e aplicado nas turmas em que os professores participantes da
pesquisa lecionam. Foi possivel obter respostas de 385 alunos. Das 12 perguntas contidas no
questionario, consideramos para esta pesquisa, apenas 05 delas, pois ainda que todas as
questdes estivessem relacionadas com a avaliacdo, selecionamos aquelas que estavam
diretamente relacionadas a acdo do professor e que apresentaram maior relevancia para a
discussao.

A escolha do questionario se deu pela possibilidade de, com este instrumento, em um
tempo curto, “ouvir” um numero significativo de alunos e analisar as respostas de maneira
mais rapida e objetiva, ja que a intencdo ndo era um estudo profundo das concepcdes dos
alunos quanto a avaliagcdo, mas apenas sondar como eles a percebem no cotidiano escolar,

especialmente, nas aulas de Matematica.

4.4.6 Observacéo:

Nesta pesquisa pode-se dizer que a observacdo realizada define-se segundo Vianna
(2003, p.83) como uma observacgéo seletiva e ndo participante. Seletiva porque a observacéao
se deu em momentos especificos da pesquisa em funcdo do tema pesquisado, que abordou as
concepcdes e praticas dos professores de Matematica quanto a avaliacdo da aprendizagem.
Para Vianna a observagdo seletiva “ajuda a focalizar melhor certas questdes de maior
interesse do pesquisador” (VIANNA, 2003, p. 83). Observacao foi ndo participante, pois nao
houve a insercdo da pesquisadora durante as observacoes.

Foram observadas quatro atividades avaliativas, uma de cada professor, sendo trés
provas escritas, realizadas individualmente, e uma atividade realizada em dupla. Os conselhos
de classe nas duas escolas participantes também foram objeto de observacdo, em que
estiveram presentes os professores de Matematicas com quem o trabalho de investigacdo

estava sendo desenvolvido. O instrumento de registro foi o caderno de campo.

4.5 Das analises:
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A pesquisa teve como forma de registro a gravacdo em audio e os registros da
pesquisadora feitos no diario de campo. As analises se basearam nas informacgdes contidas
nestes registros que, por meio de enfoques analiticos do tipo analise de conteudo, foram
organizadas e analisadas com o intuito de construir as categorias que contribuiram para que as
respostas para as questdes de pesquisa fossem identificadas.

A Anélise de Conteudo — AC - auxiliou na compreensdo e organizacdo das
informacdes contidas no diario de campo e ainda na analise feita da transcricdo das gravacoes
de audio fruto das entrevistas e sessOes reflexivas. A sistematizacdo da analise se deu por
meio de leituras e releitura de todo o material organizado, tendo como elemento norteador as
questdes de pesquisa. De acordo com Bauer “embora o corpus de texto esteja aberto a uma
multiddo de possiveis questbes, a AC interpreta o texto apenas a luz do referencial de
codificacdo, que constitui uma selecdo tedrica que incorpora o objeto de pesquisa” (BAUER,
2002b, p. 199).

Seguindo a Andlise de Conteudo, alguns critérios foram utilizados para que o
desenvolvimento da andlise possibilitasse a construcdo das categorias que se constituiram na
organizacdo e classificacdo das informacgdes adquiridas. Segundo Fiorentini e Lorenzato os
critérios na andlise do conteido deve considerar “as palavras utilizadas nas respostas, as
idéias ou opinides expressas ¢ as interpretagcdes e justificativas apresentadas” (FIORENTINI;
LORENZATO, 2007, p.137). Em acordo com estes autores, a analise do conteudo pode ser
usada para analisar depoimentos de professores o que tornou este método adequado para a
andlise das informacGes desta pesquisa, tendo em vista a participacdo efetiva dos docentes.
Por meio do depoimento do professor “pode-se investigar seus conhecimentos, suas crencas,
concepgdes, representagdes sociais, ideologias, etc” (FIORENTINI; LORENZATO, 2007,
p.137).

As informacGes obtidas, por meio dos diversos instrumentos ja apresentados
anteriormente, foram primeiramente organizadas seguindo a sequéncia em que ocorreram,
portanto, entrevistas, sessbes reflexivas (encontros em coordenagdo), observacdes,
questionarios e entrevista final.

Para as analises das entrevistas e sessdes reflexivas, foram transcritas®® todas as

gravacdes em audio (aproximadamente 19 horas de audio). A organizacdo dos resultados se

?® para as transcricdes a pesquisadora utilizou-se de um software chamado Via Voice 9.0 Portugués-BR. Para a
identificacdo e primeira contagem de palavras reincidentes no texto o programa utilizado foi o N’Vivo 9. Vale
lembrar que ainda que o N’Vivo oferega outros recursos, apenas o aqui citado foi utilizado na organizagdo das
informacdes da presente pesquisa.
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deu considerando-se a incidéncia de temas que emergiram das falas dos docentes, o que
possibilitou a percepcdo e construgdo das categorias encontradas.

As observacdes e 0 questionario tiveram um carater complementar. A analise das
informacdes obtidas com estes procedimentos foi feita por meio das anotacdes em diario de

campo e a partir das respostas dadas pelos alunos, respectivamente.
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5 RESULTADOS

Os resultados serdo apresentados considerando 0s momentos nos quais as informacgoes
foram produzidas. As entrevistas (fase inicial e final) e os encontros em coordenacgéo (sessdes
reflexivas) trouxeram informacdes que foram organizadas e descritas por meio de categorias e
subcategorias. Cada categoria e subcategoria apresentam suas respectivas defini¢cdes seguidas
de alguns exemplos de verbalizagbes. E importante dizer que as definicdes sio baseadas,
exclusivamente, na fala dos professores, pois a discussdo acerca das informac6es apresentadas
pelas categorias e demais informacdes serd objeto da proxima secao.

As observacOes e 0 questionario terdo suas informagGes descritas nas suas respectivas

subsecoes.

5.1 Entrevistas:

Inicialmente, como ja descrito anteriormente, foram desenvolvidas duas entrevistas,
uma individual e em seguida uma coletiva, semiestruturada. A seguir serdo apresentados 0s

resultados desta primeira fase.

1° CATEGORIA: Ensinar Matematica é...

Definicdo: Ensinar Matematica configura-se como algo dificil, complexo e desafiador. A
precariedade da estrutura fisica e pedagogica muitas vezes reforca que esta disciplina é dificil
e um desafio a ser enfrentado diariamente. Os docentes entendem que, atualmente, ha a
necessidade de fazer o aluno perceber a Matematica presente em sua vida, em seu cotidiano,
faz-se necessario que o aluno se envolva e goste de estudar Matematica. Todos os professores

demonstraram preocupar-se com a relacdo entre aluno e conhecimento.

Subcategorias:

a) Dificil, complicado, complexo, desafiador.

Definigdo: Os fatores que estdo relacionados com a percepg¢éo de dificuldade dizem respeito a
relagdo que os alunos tém com esta disciplina e a prépria formacdo docente, que nao
subsidiou o professor, fornecendo-lhe condigcdes de fazer relagcdes entre o conhecimento e

situagdes cotidianas, isto é, condi¢bes para desenvolver um trabalho contextualizado.
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Verbalizagbes®':

Professor D: “Nossa! E dificil heim! Explicar o que é ensinar matematica, eu acho que é um desafio dentro das
condic@es atuais|...] ”

Professor A: “¢é dificil, é dificil porque né, eu aprendi sem contextualiza¢do nenhuma [...] .

Professor A: “E mais dificil para o professor, que ndo foi formado com contextualizacio, né? .

Professora B: “Adh, é tdo complexo né! E, avaliar ndo s6 o que o aluno sabe em sala de aula, é tentar avaliar,
pelo menos, como que lida com aquilo que eu ensino, como que ele lida no 6nibus quando ele vai pegar um
troco, numa conta que ele tem que fazer rapidinho pra mée em casa, como ele lida com as situagdes do dia a
dia, isso pra mim é o principal.”

b) Preocupar-se com a relacdo aluno-matematica.

Definicdo: Entender o significado da Matematica, percebé-la no cotidiano, é importante para
que os alunos participem das atividades escolares e desenvolvam uma percepcdo positiva

acerca da Matematica, passando a gostar de estudar esta area do conhecimento.

Verbalizacdo?:

Professor A: “E importante também a participagdo do aluno, que ele identifique aquilo ali, que ele aplique na
vidadele [...]”

Professora B: “ensinar matematica é meio que uma desmistificagdo do medo da matematica, entendeu, pra mim
é um pouco que, ao mesmo tempo que é dificil, porque eu ndo vou falar pra vocé que é facil, é meio que
desafiador, porque os alunos vem com muito medo, com muito preconceito, eles ja se véem fracassados. ”
Professora B: “nao sei, ai vocé perguntou dificil, assim como nés vimos nossos pais com medo da matematica
ela ainda continua. Agora o porqué, é meio complicado. ”

Professor A: “ensinar Matemdtica é tentar fazer com que os alunos, tenham..., consigam abstrair né? Consigam
abstrair os assuntos relacionados a nimeros né? E principalmente, adequar essa capacidade de abstracdo, essa
capacidade até de célculo mental e de célculo escrito também a situacéo cotidiana, a vida deles né, entendeu!
Tentar adequar o conhecimento e aplicagdo que ele vai ter, porque eu estudei calculo 6 e vou te ser sincero,
nem como piloto eu tive aplicagéo assim tdo direta do calculo né?”

2° CATEGORIA: concepcdes acerca da avaliacao.

Definicdo Geral: Avaliar € muito dificil em funcdo das complexas relacdes estabelecidas
entre professor, estudante e conhecimento. Dada essa complexidade, opta-se
predominantemente pelo uso da prova por este ser um instrumento considerado “objetivo” e
“pratico”. As limitagdes da prova sdo reconhecidas e busca-se compensa-las no processo
avaliativo incluindo a andlise de aspectos atitudinais manifestados pelos estudantes.

Entretanto, essa conjugacao entre provas e analise de atitudes ndo tem sido suficiente para que

7 Foi identificado, durante as entrevistas, um total de 6 verbalizagdes.
28 . . ~
Foi encontrado um total de 6 verbalizagdes.
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os professores compreendam o que caracteriza o “qualitativo” e o “quantitativo” no processo

avaliativo.

Subcategorias:
a) Auvaliar é dificil, complicado e complexo.

Definicdo: Avaliar apresenta-se como uma tarefa dificil, complexa, complicada e trabalhosa.
E dificil avaliar se o aluno estd em condicdes de contextualizar o conhecimento matematico
com as situacdes cotidianas. Medir o conhecimento é muito complexo, ndo ha um instrumento
que realmente diga o quanto se sabe de um determinado conhecimento. Desenvolver uma
avaliacdo que realmente faca um diagnostico do que o aluno sabe e ndo sabe, que revele como

ele pensa, como associa 0 saber com o seu dia a dia € uma tarefa complexa.

Verbalizacdo?:

Professora B: “Ah, é tdo complexo né! E, avaliar ndo s6 o que o aluno sabe em sala de aula, é tentar avaliar,
pelo menos, como que lida com aquilo que eu ensino, como que ele lida no 6nibus quando ele vai pegar um
troco, numa conta que ele tem que fazer rapidinho pra mae em casa, como ele lida com as situagdes do dia a
dia, isso pra mim é o principal.”

Professora B: “/...] Medir conhecimento isso é muito amplo, é muito complexo, medir conhecimento, eu acho
gue ndo vai existir nunca esse aparelho que vai medir conhecimento, tudo que vocé sabe, tudo que vocé trouxe
né?”

Professora B: “/...] E complicado, como eu te falei, porque nada mede conhecimento de alguém, entendeu, néo
tem um instrumento perfeito que vai medir tudo o que vocé sabe e tudo o que eu sei, né?”’

Professor D: “E complicado definir né? Avaliar e entender como fazer uma avaliagdo, mas eu acho que avaliar
é fazer um diagndstico, do cotidiano do aluno, de como ele pensa, se ele realmente assimilou o que foi passado
para ele.”

b) Avaliar esta relacionado, predominantemente, a aplicacéo de prova.

Definicdo: A prova é o procedimento/instrumento de avaliacdo mais presente e importante no
processo avaliativo. Entretanto, os professores demonstram certa preocupacao em relacdao a
prova como unico instrumento avaliativo, dizem saber que ela, sozinha, ndo é suficiente para
avaliar o desempenho do aluno. A prova caracteriza-se como o0 principal

instrumento/procedimento de avaliagéo quantitativa.

: x~30.
Verbalizagao™:
Professor D: £°... Primeira coisa é prova escrita.”
Professor D: “Quando fala de avaliagdo ja pensou em prova né? Risos... E a primeira coisa.”
Professora C: “A4 prova, a primeira coisa que vem a cabega é sempre prova né?

*® Foram identificadas 16 verbalizagGes neste sentido.
%% Foi identificado um total de 17 verbalizagdes.
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Professor A: “Até o momento em Matemdtica, Sa0 as provas. Eu estou comecando a pensar em alguma outra
coisa para avaliar esta questdo quantitativa, fora isso sdo as provas [...] ”

Professora B.: “/...] Me incomoda nesse sentido, de ser realmente aquilo, um aparelho de medicéo, até que
ponto aquilo ali vai medir o que ele sabe ou ndo, porque tem alunos g sdo fantasticos na sala e na hora da
prova ndo vao tdo bem, por isso que eu fico incomodada. [...] Entdo até que ponto uma avaliagdo, quando eu
estou elaborando uma prova, eu fico pensando sera que isso realmente t4 medindo, até que ponto ta medindo,
até que ponto isso ai tem alguma relevincia pro menino.”

Professora B: “Quando eu tenho que elaborar uma prova eu fico angustiada, porque eu sei que eu nao vou
conseguir tudo aquilo que eu preciso, entendeu?”

Professora B: “/...] Quantitativo é uma questdo de ponto mesmo, na prova, eu vou ver se vocé conseguiu fazer,
guantos pontos vocé tem na prova [...] ”

c) Avaliar também leva em consideragdo o comportamento, a disciplina e a
participacéo.

Definicdo: A avaliacdo realizada pelos professores também considera a postura que o aluno
assume na sua vida escolar, isto é, 0 seu comportamento, disciplina e a participacdo. Néo
podem ser desconsiderados 0s aspectos atitudinais, pois estes influenciam na aprendizagem e

no desempenho escolar dos alunos, e ainda compdem os aspectos qualitativos.

Verbalizacdo®:

Professor A: “/...] é importante também a participa¢do do aluno, que ele identifique aquilo ali, que ele aplique
na vida dele ou que ele pode aplicar né. Entdo, Eu acho que essa relagédo professor - aluno pra contextualizar
tudo, eu acho que é importante também. Nao adianta o professor achar que esta contextualizando e o aluno
achar gue nao vai aplicar aquilo.

Professora A: “/...] Entao é o que eu falo pra eles, participou da aula, td sendo avaliado, entendeu?”’
Professora A: “/...] Eu procuro avaliar tudo o que o aluno faz, um exercicio que ele faz, que ele se deu bem ou
ndo, a participacdo deleemsala[...] ”

Professora C: “eu tenho vdrios tipos de avaliagdo, eu avalio 0 que o0 aluno faz em sala, eu avalio que ele faz em
casa, a participagdo dele [...]”

Professora C: “Eu fico avaliando também aluno por aluno, sempre observando, eu fico olhando muito bem, por
exemplo, se eles estdo fazendo, se na hora da participacdo quando eu pergunto alguma coisa, se eles estdo
prestando atencdo ou estdo voando, entdo, eu uso esse método da participagdo também, do aluno em sala de
aula.”

Professora B: “Do meu ponto de vista, qualitativo seria aquela coisa de vocé aproveitar tudo que o aluno faz na
sala, entendeu? Fez o dever, participa da aula, ela ta interessado, isso tudo pra mim é qualidade [...]. ”

d) Avaliar: o conflito entre o qualitativo e o quantitativo.

Definigdo: N&o ha clareza em relacdo ao que é avaliar quantitativamente e o que é avaliar
gualitativamente. O aspecto quantitativo é caracterizado pelo o uso de provas e testes,
enquanto que o aspecto qualitativo se constitui de elementos ligados as atitudes dos alunos,

como comportamento e participagéo.

*! Foi identificado um total de 16 verbalizagdes.
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Verbalizacdo®:

Professor A: “/...] Eu estou comegando a pensar em alguma outra coisa para avaliar esta questo quantitativa,
fora isso sdo as provas.”

Professor A: “seguinte: olha! Ja que se divide a nota em aspectos qualitativos e quantitativos, 50% provas,
avaliacGes, parara... parara, esses outros 50%, eu entendi que seriam essas questfes qualitativas, 0 que seriam
essas questdes qualitativas? O nome ja vem de qualidade, né? Entdo vem do qué? Vém dos aspectos gerais do
aluno, quais s&0 esses aspectos gerais associados a educacio? [...] E que fica muito dificil avaliar a questio
qualitativa, o que é qualitativo? Qualitativo é comportamento, o que foge a quantificagio em nota, em
trabalho.”

Professor A: “ndo, ndo td escrito, esta escrito 50% provas, avaliagées e os outros 50%... Tda tudo muito
nebuloso, eu entendi o seguinte: que 50% eu tenho pra aplicar provas, testes, seminarios, 0 que eu quiser, 0s
outros 50% eu vou avaliar qualitativamente esse aluno, eu entendo que qualitativamente é: se ele vem a escola,
se ele chega na hora, se ele estd bem apresentado, se ele é bem educado, se ele presta atencdo na aula, se ele
demonstra conhecimento, se ele faz dever de casa, né?”

Professora C: “O qualitativo para mim é o que o aluno faz no dia-a-dia, assim, ndo é s prova, mas tudo o que
ele faz dentro de sala de aula. E eu acho que é mais ou menos o que a gente faz hoje, a lei td bem... Apesar do
que ta metade né? Metade qualitativo, metade quantitativo”.

Professora C: “Do jeito que td ai, ta um pouco vago, porque ai ele ndo fala, ele fala sé diz aqui que 0
qualitativo tem que ser maior que o quantitativo é isso?”

Professor D: “Eu acho que o qualitativo, avaliagdo continua, visando a qualidade, o que o aluno aprendeu e
ndo o que ele vai tirar de nota. Eu acho que realmente qualitativo deveria prevalecer.”

3° CATEGORIA: A Formagao Docente.

Definicdo: A prética avaliativa reproduz, em certa medida, as experiéncias vivenciadas
quando alunos, da educacdo basica ao ensino superior. As condicbes de trabalho marcam as
experiéncias profissionais e estas também exercem influéncia no pensar e no agir dos

professores de Matematica.
Subcategorias:

a) Avaliar: as marcas da experiéncia estudantil como constituintes das concepcdes
de avaliacao.

Definicdo: A maneira como os professores foram avaliados, quando estudantes, exerce

influéncia ao avaliarem seus alunos.

Verbalizacéo:

Professor D: “Influencia sim, justamente pelo modo como eu fui avaliado, negativamente ou positivamente eu
tento me espelhar no jeito como foi avaliado [...] ”
Professora C: “Influencia sim, porque eu me coloco muitas vezes no lugar deles, na forma como eu avalio eu

>

me coloco no lugar deles, na forma como eu fui avaliada também.’

*? Foram encontradas 23 verbalizagdes.
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Professor D: “Particularmente, eu tinha uma professora, na quinta e oitava série, que ela era muito apegada a
prova né? E eu, assim, ela estimulava o desafio entre os alunos, aquele que tirava nota mais baixa, ela fazia
assim, ela colocava as notas dos alunos em ordem crescente, entdo quem tirava mais recebia nota por Gltimo,
entdo vocé queria ser o Gltimo receber. Isso foi criando uma coisa na minha cabeca, que durante alguns anos eu
fiz isso, mas depois que eu fiz isso eu comecei a achar isso muito constrangedor, sei la, eu ndo achei nada legal.
Mas mesmo assim eu me espelho nessa professora.”

b) A experiéncia como elemento formador.

Definigdo: As experiéncias vividas no cotidiano escolar, com 0s seus pares e com 0s proprios
alunos atuam como elemento formador e constituinte das praticas avaliativas dos docentes. As

necessidades que surgem os fazem buscar novas estratégias de ensino e de avaliar.

Verbalizacéo:

Professora B: “Na verdade a gente vai aprendendo a cada dia, entdo todo dia a gente vé uma coisa legal, vai se
adequando. Tudo que eu faco é em decorréncia de tudo o que eu aprendi todos esses anos.”

Professora B: “O que eu aprendi foi com minha experiéncia, com os colegas entendeu. Porque as experiéncias
acontecem a partir das suas necessidades, entdo elas vdo aparecendo e a gente vai correndo atras, vai
procurando resposta pra aquilo, entdo tudo o que eu aprendi nao foi em faculdade ndo, foi durante esses anos.”
Professora B: “(..) Mas de qualquer maneira a experiéncia, ela garante essa transigdo com uma certa
facilidade né?””

Professora B: “Ndo, é que a pessoa vai vendo que aquilo ali ndo funciona. Por exemplo, a prova escrita sozinha
ndo mede conhecimento. E complicado, como eu te falei, porque nada mede conhecimento de alguém, entendeu,
ndo tem um instrumento perfeito que vai medir tudo o que vocé sabe e tudo o que eu sei, né. E muito amplo, o
gue a gente tenta fazer € adequar o melhor possivel. E como a gente vai fazendo essa adequacdo? Com a
experiéncia, com o tempo, vocé vai vendo que aquilo ali funciona mais com determinada turma.”

Professora C: “Também com o tempo vocé vai comegando a ver que aquilo que vocé acha de determinado
aluno, depois vocé vai ver que ndo é aquilo entendeu? Com a experiéncia dos anos vocé vai conseguindo né?”

5.2 Encontros em coordenacao (sessoes reflexivas)

12 CATEGORIA: Elementos constituintes das concepcdes acerca da avaliacédo da

aprendizagem.

Definicdo: Durante as discussdes foi possivel identificar alguns elementos que constituem, no
nosso entendimento, as concepgdes dos professores participantes e estes elementos por sua
vez se configuram como pensamentos, sentimentos e acgdes. Dentre eles, 0s mais presentes

serdo apresentados a seguir como subcategorias.
Subcategorias:

a) Avaliar: E dificil, é complicado.
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Definicdo: Avaliar é complicado e dificil. Os principais fatores que estdo associados a esta
dificuldade e complexidade s&o o tempo e grande nimero de alunos, ja que cada professor do
Ensino Fundamental, anos finais, tem seis turmas com 35-40 alunos cada e em cada turma o

professor de Matematica tem cinco aulas semanais de 50 minutos cada.

Verbalizacdo®:

Professora B: é muito dificil, € como eu te falei desde o primeiro dia, avaliar ¢ uma das coisas mais dificeis da
minha profissdo.
Professora B: é muito complicado. E ainda tem o tempo.

Professora B: é complicado, porque é igual eu te falei, a nossa falta de tempo, a nossas salas superlotadas, tudo
isso impossibilita um pouco do nosso trabalho, do que seria o Idea.

Professora B: ai é que a gente entra, ndo que eu queira ser pessimista, ndo é isso, ai a gente entra na situacao
real da sala superlotada, do professor sozinho ter de dar conta de tudo entendeu?

Professora B: “E, coletivamente eu faco muito. [...] Fazer individualmente que é dificil, ndo tem como.’
Professora C: “E, fazer isso de aluno por aluno é complicado. Eu acho que seria mais interessante para os
professores de primeira a quarta, porque eles tém um nimero muito mais reduzido de alunos.

Professor D: “eu também olho, eu olho sé as atividades, se fez ou se ndo fez, eu acho que deve ser um outro
erro meu e do processo, porque o tempo é curto e a quantidade de aluno também é grande”

Professor A: “acho que essa questdo vai de encontro ao tempo que se tem para se dedicar a avaliacdo. Vocé
fazer uma prova com questBes abertas e corrigir quase 200, com o tempo que nds temos aqui, é muito dificil. ”

1

b) Ao avaliar: Como vejo o erro? O que faco com o erro? Para qué serve o0 erro?

Definicdo: O erro apresentou-se como um elemento importante no processo avaliativo, em
gue pode apontar o que o aluno sabe ou ndo sabe e, em alguns casos, 0 nivel de desinteresse e
desatencdo. A identificacdo do erro leva a retomada de conteddos e a reflexdo de alunos e
professores em que todos aprendem. Nem sempre é possivel uma analise mais atenta do erro,
principalmente se esta exigir uma acdo individualizada, devido ao tempo e ao nimero de

alunos.

Verbalizacao®:

Professor A: “Existem erros que o aluno demonstra que ele ndo sabe nada de nada, que ele estd completamente
por fora, que ele ndo teve a preocupacgdo de prestar aten¢do na sala de aula, ndo se concentrou, quer dizer, ele
estd completamente desligado né?”

Professor A: “O erro mostra o que o aluno ndo aprendeu né? Entdo, faz-se necessario voltar exatamente esse
assunto, e reforcar né?

Professora B: “Sim, em muitos casos a gente aprende com erro né? Vamos 4, porque que vocé errou? — Ah
errei porque fiz assim ou assim. Entao, nao é por ai o caminho, e qual seria 0 caminho, entendeu? Entdo, muitas
vezes a gente aprende com erro também.”

Professor D: “Que realmente nds devemos ficar mais atentos ao erro dos alunos, realmente, isso é muito

importante, pode nos auxiliar em muita coisa .

** Foram identificadas 15 verbalizagGes.
** Foram identificadas 17 verbalizagdes.
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Professora C: “E, eu vejo isso, eu tenho uma turma, a quinta E, que sinceramente, em relacéo as outras turmas,
eu parei e fiquei pensando, qual foi 0 meu erro aqui, qual ta sendo meu erro? Porque era possivel, o resultado

t& muito geral. Entdo eu acho que o erro serve pra gente se avaliar também.’
Professor D: “A gente vai avaliar o préprio erro.”

c) A nota.

Definicdo: Elemento recorrente e importante como representante do resultado da
aprendizagem ou nao aprendizagem dos discentes. Atribuir uma nota ao aluno, estabelecer os
critérios que ajudardo a constitui-la, definir os procedimentos/instrumentos que contribuirdo
na composicao desta nota, dentro de um determinado tempo, mostra-se como algo importante

e preocupante.

Verbalizacdo®:

Professora C: “Porque assim, eu acho que a gente vé muito essa questdo da nota, muitas vezes a gente ndo se
interessa em saber se 0 menino esta sabendo ou n&o aquela matéria né? (...)E isso que as vezes eu fico assim...
E preocupante. ”

Professora C: “Eu acho que mudou mais a distribuicdo de notas, mas o modelo de como vocé avaliar continua
0 mesmo, tudo igual.”

Professora B: “Sim, que acontece, acontece, tanto que a gente fica discutindo um tempao sobre as notas, o
rendimento [...] 7

Professor A: “No primeiro teve aquela avaliagdo interdisciplinar e foi, ndo vou dizer que atrapalhou, mas
impediu que eu entregasse minhas notas antes do prazo [...]”

Professora B: “Até porque se ele tem 50% dessa parte que ndo é prova, com certeza ele vai conseguir nota
nessa outra parte.”

Professora B: “Mas a questdo da nota né? E também comportamental né? Entdo tem um aspecto de nota e
também tem um aspecto disciplinar tudo envolvido no conselho. ”.

d) O gualitativo e o quantitativo.

Definicdo: O qualitativo e quantitativo aparecem como aspectos distintos e dissociados. O
qualitativo esta ligado a questdo comportamental, atitudinal, e o quantitativo constitui-se,

basicamente, das provas.

Verbalizacéo:

Professor A: “/...] agora eu ndo entendi muito bem (referindo-se ao que o diretor disse em reunido) porque se
dissocia uma coisa da outra, entende-se que um desses aspectos, o qualitativo, vai ser atitudinal.”

Professor A: “Ninguém faz. Essa minha vista de caderno, ela é qualitativa, eu vejo se fez e ndo dou nota, eu s6
estou observando. ”

Professor A: “Ali vocé t& vendo, vocé sabe quem faz, vocé sabe quem nao faz, isso é qualitativo também. Agora,
se vocé for registrar, vocé perde uma aula por dia, s6 pra registrar né?

Professor A: E aquilo que nos falamos sobre a avaliagdo qualitativa: sabe ou ndo sabe? E qualitativa, mas
também é quantitativa, entdo, a gente precisa buscar um pouco mais que isso.

Professor A: ha, mas muito breve né? Nada de qualidade, mais quantitativo do que qualitativo.

* |dentificou-se 29 verbalizagbes.
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Professora B: Depende do seu ponto de vista, e 0s outros 50% também n&o td na avaliacdo continua e
qualitativa?

Professora C: “O que a gente tenta ver como qualitativo, é justamente o que ela falou, sdo as "cruzinhas" que a
gente coloca 14 que o aluno fez, e comportamento. ”

Professor A: “Eu acho que, teoricamente estd bem fundamentado, eu entendo assim também, acho que é
importante vocé prevenir, avaliar para prevenir e ndo para quantificar, nao é verdade? Isso é importante. ”

22 CATEGORIA: O qué e como avalio.

Defini¢do: O processo avaliativo contempla vérios procedimentos/instrumentos, que sdo
utilizados para a quantificacdo de pontos que indicardo o desempenho do estudante no
bimestre/ano letivo. Entre os instrumentos, a prova ainda é considerada de maior importancia
no espaco escolar. Ao avaliar os aspectos atitudinais, busca-se transforma-los em elementos

quantificaveis para dar maior objetividade a constituicdo da nota do estudante.

Subcategorias:
a) O caderno.

Definicdo: O caderno aparece como um procedimento/instrumento avaliativo, por meio do
qual é possivel perceber o nivel de interesse e comprometimento do aluno. Dependendo de
como o caderno € analisado € possivel identificar algumas dificuldades do aluno, o que ele
esta aprendendo e o que ndo esta aprendendo. Alguns atribuem nota a esta “vistoria”, outros
ndo. Considerar o caderno como instrumento avaliativo é importantissimo para o processo,
alguns até mencionam que na falta dele hd um desinteresse do aluno em cumprir com as
atividades, entdo o caderno além de poder trazer algumas informaces acerca da
aprendizagem do aluno pode funcionar como elemento motivador e disciplinador, tendo em

vista que muitas vezes o0 aluno recebe nota pelo o que apresenta no caderno.

Verbalizacdo®®:

Professor A: “Ninguém faz. Essa minha vista de caderno, ela é qualitativa, eu vejo se fez e ndo dou nota, eu sd
estou observando. ”

Professora B: “Mas ndo € avaliar o caderno, é olhar se ele fez ou néo, € isso, 0 que é bem diferente, eu ndo vou
dar nota no caderno da pessoa, se ela fez bonitinho, eu estou olhando, eu quero saber se ele fez, se ele entendeu
0 que eu expliquei, entendeu? E nesse sentido. S6 ndo da pra olhar com cuidado, eu ja tive uma experiéncia
assim, uma época eu parei de olhar para ver se eles fizeram, nas préximas aulas, ai vai s6 aumentando o
namero de alunos que ndo fazem. Se vocé ndo cobrar, ndo faz. ”

Professora C: “Eu costumo olhar o caderno todo dia praticamente. ”

Professora C: “Porque no momento que vocé olha o caderno, vocé ja ta verificando todas as atividades, se 0
aluno esta fazendo ou ndo, entdo, eu acho que é mais ou menos isso que a gente faz.”

*® Foram encontradas 07 verbalizagdes.
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Professora C: “E por isso que eu acho o caderno interessante, s6 o fato de ele ter um caderno organizado, ele
tentar fazer as tarefas, ainda que todas n&do estejam certas, e isso deve ser levado em consideracdo. E
importante. Porque tem aluno que passa uma aula inteira sem fazer nada. ”

b) O Conselho de Classe.

Definicdo: O momento do conselho de classe € um momento avaliativo, porém seu foco
maior esta em discutir as notas e o comportamento/disciplina. E muito superficial e rapido.
N&o se discute os objetivos do conselho, ndo se discute as causas e as possiveis solugdes para
0s problemas que sdo expostos neste momento. O ensino e a aprendizagem nédo sao discutidos

durante os conselhos de classe.

Verbalizacdo®":

Professora B: “mais a questdo da nota né? E também comportamental né? Entdo tem um aspecto de nota e
também tem um aspecto disciplinar tudo envolvido no conselho.”

Professor D: “Deveria né, deveria exercer alguma influéncia, mas no ta exercendo influéncia nenhuma. N&o se
discute a aprendizagem, se discute sé disciplina, fica sé na disciplina, é claro que isso também importante, isso
interferi na aprendizagem, mas...”

Professor D: “E, 0 foco maior é na disciplina. ”

Professora C: “Nao se discute, o conselho de classe é mais para se discutir a disciplina. ”

Professora A: “ndo, ndo se discute nem o ensino e nem aprendizagem. Sé desempenho realmente. Mas
aprendizado mesmo... Ndo se tem tempo de discutir, os conselhos eles sdo assim relativamente longos, mas
deveriamos nos dedicar mais tempo aos conselhos, os professores sdo meio assim sem paciéncia também. ”
Professora B: “/...] A maior parte do tempo se discute disciplina e um pouco sobre a nota e so.”

c) Dialogo/conversa.

Definicdo: O diélogo, a conversa é um elemento importante, para a relacdo professor-aluno e
como um caminho para solucionar as dificuldades dos alunos. Porém héa de se ter cuidado,

impor limite é primordial.

Verbalizacdo®®:

Professora A: “Entdo é isso, eu mantenho didlogo aberto o tempo todo, eles falam o que querem dizer, podem
abrir o jogo, eu converso qualquer tipo de assunto relacionado a aprendizagem e ndo relacionado.”

Professora A: “O didlogo? Funciona desde que vocé estabeleca esses padrées, porque muita conversa também
ndo resolve ndo, muita conversa fiada ndo da certo ndo. A minha conversa se baseia na maioria das vezes no
que foi combinado e no que é necessario cumprir dentro de sala de aula.”

Professora B: “Papel fundamental né? Porque vocé também tem que dar a abertura para o seu aluno falar que
ta com ddvida né? Se abrir as vezes, mas no sentido de tirar ddvida mesmo e as vezes quando surge um assunto
que ndo tem nada a ver com a matemdtica que eles possam conversar com vocé, enfim...”

Professora B: “A4 abertura existe, mas ¢ a gente que procura, nestes casos eles ndo procuram. Eu muitas vezes

chamo para conversar entendeu? As vezes 0 menino que é muito bom e tem uma queda, por exemplo, eu chamo

* Foram encontradas 11 verbalizagGes.
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para conversar também. E com a turma toda acontece sempre que possivel, quando a turma toda vai mal uma
prova, por exemplo[...] ”

Professora C: “Fu sou assim, igual eu te falei, eu sou muito amiga dos meninos, das vezes até demais, eu gosto
de conversar muito comeles [...] ~

Professora A: “Para a avaliagdo, o didlogo jd vai mais para o nivel profissional, de conhecimento, porque ele
precisa daquilo, onde ele vai usar aquilo, para que ele ta aprendendo aquilo tudo, né?”

Professora B: “E eu fui questiond-lo e ele realmente ndo tem consciéncia daquilo, para ele, ele realmente
merece um, imagina se ele merece menos, entendeu?”’

d) Observacao

Definicdo: A observacdo é um procedimento/instrumento de avaliagdo explorado de forma

assistematica. E utilizado informalmente e serve como apoio durante o processo avaliativo.

Verbalizacdo®:

Professora A: “Essa minha vista de caderno, ela é qualitativa, eu vejo se fez e ndo dou nota, eu s6 estou
observando...”

Professor D: “/...] Vocé observa que ele ndo foi bem ali, mas que ele é um bom aluno, mas a gente ndo tem um
mecanismo, a gente ndo consegue.”

Professor D: “eu acho que... Se vocé for bom observador, se aquele planejamento que vocé fez para avaliar, se
o0 aluno foi bem naqueles primeiros 50% e ja na prova ele ndo foi bem, vocé ja consegue diagnosticar naquela
prova o que aconteceu, agora se vocé ndo acompanha o seu aluno...”

e) Aspectos atitudinais: participacgao e disciplina.

Definicdo: A participacdo e a disciplina sdo elementos considerados, durante 0 processo
avaliativo, indispensaveis, pois compdem a parte qualitativa da avaliacdo. Estes aspectos
atitudinais devem ser valorizados e fazer parte da avaliacdo, pois incidem diretamente no

processo de ensino e aprendizagem.

Verbalizacdo™:

Professora B: “Pois é, mas nesses outros 50% ele poderia ti passando exercicios onde ela poderia td
analisando quem participa, quais sdo as duvidas dos alunos, ai também ja td sendo avaliado.”

Professora A: “Hoje em dia, tudo que se avalia na escola, o tema principal é a disciplina né? Tudo hoje em dia
gire em torno da disciplina, porque o professor se desgasta muito para manter a disciplina para poder da aula.”
Professora A: “Sei, mas hoje em dia, a aprendizagem estd muito limitada, eu diria a maior parte da
aprendizagem esté limitada por conta da disciplina né? Por que o cara ndo querer nada é disciplina, o cara nao
presta atengdo é disciplina, o cara ndo estudar é disciplina, tudo é disciplina né?”

Professora B: “Livre assim, a gente da uma orientag¢dozinha, fala: olha, o qué que vocés vao avaliar? Vocés
véo avaliar vocés mesmos. E vocé que vai dar sua nota, entdo o qué que vocé vai avaliar? Se vocé aprendeu
tudo o que foi ensinado, se participou da aula, se vocé fez todas as atividades e tudo, entdo vocé vai dar uma
nota para vocé. Que nota vocé acha que merece em Matematica?”

39 . . . . , . .r: . ~
Este procedimento instrumento surgiu espontaneamente. Foi possivel identificar as 3 verbalizagGes

presentes no texto.
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Professora B: “Se ele faz as atividades e tal, tal, por mais que vocé ndo escreva la fulano ta fazendo as
atividades, na hora que ele faz a prova, na hora que ele participa das aulas, eu ndo vou dizer s6 prova ndo, na
hora que participa da aula, aquele aluno, aquilo ali para mim ja é uma avaliacéo, ja é uma forma de avaliar, é
uma forma que ele esta mostrando se ele ta entendendo ou néo, e de alguma forma isso vai aparecer na nota
dele. E uma conseqiiéncia.”

f) Prova.

Definicdo: Procedimento/instrumento bastante mencionado durante 0s encontros em
coordenacdo. A prova compde 50% da nota dos alunos. Ela aparece como um
procedimento/instrumento exclusivamente quantitativo ndo cabendo o aspecto qualitativo
devido a varios fatores, dentre eles, a questdo do tempo e a quantidade de alunos. Ainda que
eles considerem a prova o principal procedimento/instrumento avaliativo e aquela que vai
dizer realmente se o aluno aprendeu ou ndo, eles entendem que ela sozinha também nao é
suficiente para diagnosticar as possiveis dificuldades apresentadas pelos alunos durante o
processo de aprendizagem. Apenas um dos professores disse discutir o resultado das provas

com os alunos e/ou chama-los a entender melhor seus procedimentos de resolucao.

Verbalizacdo™:

Professora A: “Ela t4 fazendo o que é previsto fazer ndo € isso? 50% pra provas e testes e 50% outros tipos de
avaliacéo.”

Professora A: “£ porque uma prova pra vocé abordar todo o contetido ela fica um pouco mais extensa e vocé
analisar quest&o por questdo, se o raciocinio foi correto ou parcialmente correto, fica muito dificil. ”

Professora B: “O que eu acho é que a prova ainda é um instrumento legal, digamos assim, para que vocé possa
reprovar ou ndo um aluno, e esses 50% que eles estipulam para prova ja mostra isso, a parte legal da coisa,
porque os outros 50% vocé pode diversificar da maneira que vocé quiser.”
Professora B: “Na verdade, assim, ela ta deixando tudo para uma prova so, o que a gente pode fazer? Dividir
esses 05 pontos, da uma prova valendo 02 pontos, depois outra.”
Professora B: “Eu geralmente eu divido em dois, esse bimestre que eu fiquei meio enrolada com a reviséo e nao
sei 0 que, que eu vou ter que fazer dessa forma, vou dar s6 uma prova valendo 5 pontos, que é bimestral,
pegando o conteldo do bimestre todo. Mas geralmente, a partir do segundo bimestre eu dou uma provinha
valendo dois pontos com algum contetido que eu j& tenha trabalhado no bimestre e depois no final eu dou uma
abrangendo tudo.”

Professora C: “Nao da para avaliar bem s6 com uma prova, e nessa prova € igual a gente ja falou, o aluno
pode ndo estar bem, naquela parte da matéria ele pode néo ta bem, entdo quando vocé divide né? Ai fica mais
facil de vocé avaliar.”

g) Autoavaliacéo

Definicdo: Procedimento/instrumento utilizado apenas por um dos professores. Muito bem

aceito e de relevancia. Por uma questdo de praticidade, organizacdo, por considerar o

*! Foram encontradas 26 verbalizagdes.
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momento propicio e por tornar acessivel aos pais, a autoavaliacdo é trabalhada como uma
questdo de prova devidamente orientada por este docente. E estipulado um valor maximo, em

que de acordo com a autoavaliacdo, uma nota € atribuida pelo proprio aluno.

Verbalizacdo®:

Professora B: “essa autoavaliacdo é incrivel, vocé pensa assim, ah eles vdo dar maior notdo, mas nao, a
maioria é super criteriosa.”

Professora B: “Eu tenho um ponto de autoavaliacdo, que eles fazem ao final do bimestre, um ponto de um
trabalhinho dos multiplicadores, que é da tabuada, dois pontos de atividade de casa e de sala, que é a minha

s

ficha de acompanhamento.’
Professora B: “Livre assim, a gente da uma orientacdozinha, fala: olha, o qué que vocés vao avaliar? Vocés
véo avaliar vocés mesmos. E vocé que vai dar sua nota, entdio o qué que vocé vai avaliar, se vocé aprendeu tudo
0 que foi ensinado, se participou da aula, se vocé fez todas as atividades e tudo, entdo vocé vai dar uma nota
para vocé. Que nota vocé acha que merece em Matematica? ”

Professora B: “Eu também fazia separado, mas ai, uma questao de economia também, risos... De economia e de
organizacdo. E também tem a questdo do pai, a autoavaliagdo vai na prova, entdo o pai tem a chance de saber
um pouquinho.

Professora B: “E, ai eu leio a prova com eles, eu passo direto para a autoavaliagio, eu ponho eles para
comecar pela autoavaliagéo, até para eles ndo esquecerem, e também ndo dé aquela angustia ao final da prova
né? E ai para isso ndo influenciar. Ent&o eles fazem autoavaliagdo primeiro para depois fazer a prova. Porque
0 qué que eu percebia? Eu colocava la embaixo ai eles iam fazer por Ultimo e ai eles colocavam de acordo de
como eles iam na prova, eles colocavam: “Professora porque eu fui muito mal nessa prova”, ainda mais quinta
serie, que eles ndo tém muita maturidade, entre eles colocavam assim: “Professora eu fui muito mal nessa
prova, desculpa”, entendeu? Entdo eu comego ja pela auto-avaliagao.

Professora B: “Eu sempre coloco na prova bimestral, eu coloco uma questdo li no final”

32 CATEGORIA: A pesquisa como um processo reflexivo.

Definicdo: A participacdo em processos de formacgdo continuada, especialmente o0s
desenvolvidos no espaco escolar, possibilitam refletir sobre o modo de pensar e agir do
professor, favorecendo a ado¢do de novas praticas pedagogicas e avaliativas no processo de

ensino e aprendizagem da Matematica.

Verbalizacdo™®:

Professor D: “E aos pouquinhos, agora, depois que eu comecei a trabalhar com vocé (pesquisadora) aqui,
muita coisa mudou no meu pensamento, eu trabalhava muito esses exercicios repetitivos, agora ja estou
introduzindo os problemas, ¢ dificil, porque eles ndo Iéem, mas aos poucos né?

Professor D: “risos... Eu dou zero, risos... Nunca tinha parado para pensar nisso.”’

Professor D: “eu nunca parei para pensar sobre isso ndo, mas...”

Professor D: “bom, ja comego a pensar de outra forma, talvez a intencionalidade seja a inten¢do do que eu
quero com avalia¢do”

Professor D: “estou pensando em mudar a minha forma de avaliar, tentar introduzir, trabalhar mais com
situacBes problemas, com situac@es do dia-a-dia, para ver se eles se envolvem mais, porque trabalhar sé com as
operacdes, com 0s exercicios mecanicos ndo ta dando, entdo eu vou procurar trazer informagoes, reportagens”
Professora B: “E, ano que vem estou pensando seriamente em come¢ar a utilizar.”

*? Foi identificado um total de 11 verbalizagGes.
* Foram identificadas 14 verbalizagdes.
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Professora B: “Ano que vem eu estou até pensando em fazer, fazer experiéncia em um bimestre que se desse
certo continuar.”

Professora C: “[...] Depois que vocé (pesquisadora) comegou a conversar eu comecei a observar mais.”
Professora B: “Nunca tinha parado para pensar nisso e de fato, se a gente pdra para pensar a gente vai ver que
tudo gera uma conseqiiéncia na avaliagdo.”

Professor D: “dinda hoje eu peguei aquelas sugestoes que vocé deu, mas eu ainda ndo apliquei ndo.”

Professor D: “Ndo sei se vocé esta querendo aprender com a gente, ou... Mas, na verdade a gente td
aprendendo mais com vocé.”

Professor D:” Nossa, deu para esclarecer bastante, muitas dividas eu tinha. risos...’

s

5.3 Ultimo encontro - Entrevista aberta

No ultimo encontro com os professores foi solicitado que eles falassem livremente acerca
de suas participagdes na pesquisa, das suas impressdes, pontos positivos, negativos e

sugestdes. A pesquisadora permitiu que eles falassem livremente, intervindo poucas vezes.

12 CATEGORIA: Percepcdes positivas.

Definicdo: Participar da pesquisa foi bom e proveitoso, pois permitiu a reflexdo e
aprendizagem, ndo apenas sobre avaliacdo, mas também sobre a pratica como professor de
Matematica. Quanto a utilizacdo da coordenagdo como espaco de pesquisa esta se mostrou
como momento propicio a reflexdo, estudo e interagdo com o grupo de professores. As
coordenacdes deveriam ser planejadas e desenvolvidas também com este intuito, de estudo,

aprendizagem e interacéo.

Subcategorias:

a) Ajudou, foi bom, proveitoso e importante.

Definigdo: A participagdo na pesquisa promoveu a reflexdo, a aprendizagem e a perspectiva
de mudanca, ndo apenas no que se refere a avaliacdo da aprendizagem Matematica, mas

também no que tange o ensino desta area do conhecimento.

Verbalizagtes**:

Professora A: “[...] Eu cheguei a conclusé@o que além de ter que avaliar os alunos a cada dia um pouco, em
todos seus aspectos, ndo s6 na questdo da matematica pura né? Quando eu partir para a questdo da matematica
pura eu vou analisar como é a questdo do raciocinio do aluno, o que ele errou, porque ele errou, o que ele
acertou e porque ele acertou também, isso ficou bastante claro né.”

Professor D. “Foi muito bom, 0s encontros foram muito proveitosos, aprendemos, eu particularmente aprendi
muito com esses encontros, eu tirei muita licdo para o meu dia-a-dia, minhas aulas, meu modo de avaliar eu

andei repensando muito, muita coisa eu mudei né? E foi muito proveitoso. ”

* Foram identificadas 26 verbalizagdes.
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Professora C: “Pra mim foi excelente, eu aprendi muito, até a repensar mesmo na maneira de avaliar, muitas
coisas eu mudei e aprendi a fazer, muita coisa que eu ndo sabia e aprendi a fazer por causa desses encontros, e
assim, foi muito bom, foi muito proveitoso.”

Professora C.: “Eu ndo tirei como li¢do ndo sé a questdo da avaliagdo, mas de tudo que vocé faz em sala de
aula, da sua maneira de dar sua aula, ndo sé de avaliar, que avaliacdo é um processo né? O bom é que o foco
nao ficou s6 pra avaliacdo, mas para tudo que vocé faz em sala de aula.”

Professora A: “So enriqueceu, como eu ja havia falado no inicio, esse seu trabalho iria me ajudar também com
relagdo a minha falta de experiéncia, eu estou comecando na area de educagdo né? Entdo, esses nossos
encontros serviram para enriquecer os meus conhecimentos, principalmente com relagdo avalia¢do.”
Professora C: “Até mesmo porque vocé, a professora de matemdtica e eu, o professor, as experiéncias de vocés
também ajudam né? Eu Faco de um jeito na sala de aula, mas ai vocé nas nossas discussdes vocé falava a
maneira como vocé trabalhava, a maneira como vocé aprendeu, o professor também, ai eu vou tirando...”
Professora C: ajuda muito porque as vezes gente tem pouca experiéncia em algumas coisas e ai tudo que vocé
aprende é valido.

Professora C: ndo, assim, eu até achava, que pena que nao foi para todo mundo né?

Professor D: pena que acabou.

b) A coordenacdo como espaco de estudo, reflexd@o e interacéo.

Definicdo: O trabalho desenvolvido em coordenacéo possibilitou percebé-la como um espaco
de estudo, reflexdo e interacdo com os colegas. Trabalhos como os desenvolvidos nesta
pesquisa deveriam ser pensados com mais frequéncia pela escola.

Verbalizacgo™®:

Professor D: “Um horario perfeito, o momento certo. ”

Professora A: “Eu acho fundamental, eu acho que a coordenagdo pedagdgica tinha que bolar um calendério
para definir quais os dias que iria se discutir alguma questéo desse tipo e depois de acordo com as necessidades
da escola e depois de acordo com a necessidade dos préprios professores, de conhecimento, de
aperfeicoamento, bolar os assuntos que deveriam ser tratados. Porque ndo se discute didatica, ndo se discute
avaliacdo, ndo se discute LDB, é como se todo o mundo soubesse tudo e na verdade a gente sabe que muito
pouca gente sabe a respeito disso né? Sabe didatica, sabe de avaliacdo, sabe de planejamento. Ent&o, essas
coisas ndo sdo discutidas, realmente ndo séo discutidas. ”

Professora A: “Com certeza, a0 menos numa quarta-feira. 50 minutos, ja que estamos acostumados com esse
tempo, que é o tempo de uma aula. Separa 50 minutos numa coordenacéo para discutir. Eu ndo vejo problema
nenhum, eu sé vejo beneficios. ”

Professora C: “Mas é isso que eu sinto falta aqui, ttm escola que tem a coordenagdo por area com um
coordenador ai acontece isso de vocé discutir, de ver o que o colega t& dando, como que ele t& dando, como que
ele fez, aqui eu sinto falta demais disso, porque fica muito solto. Ndo tem um coordenador por area, e ndo é
culpa da escola, é porque tem poucos coordenadores, ndo tem coordenadora para isso. ”

Professora C: “Eu acho assim, quanto ao tema, alguma coisa que a gente ndo tenha discutido, eu acho que a
gente trabalhou bem, bastante o tema que vocé se prop0s que era a avaliacdo, que era o foco. Agora, a questéo
de trazer para as coordenacfes, eu acho que seria tudo de bom, assim, para abrir mais sabe? Porque eu
aprendi muito e eu acho que muita gente, muito professor que ta aqui tem a mesma dificuldade que eu tinha, e
assim, vocé comeca, eu até te falei, a gente comeca fala alguma coisa e ai quem nédo sabe, ndo estudou, néo
quer entender.”

Professora C: “Eu acho que daria para fazer na segunda, seria um dia ideal para ter essas discuss@es, e ndo
teria desculpa, porque j& tem a terca e a quarta para cada um cuidar das suas coisas e na segunda seria...”

* Foram identificadas 8 verbalizagdes.
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Professora B: “mas a gente é muito limitado, até porque, pelo os afazeres da propria escola, pelos
acontecimentos assim, porque tém datas importantes, entdo a escola se volta toda para isso, & documento que
tem que entregar, entdo a gente meio que se perde no meio de uma agenda superlotada, e acaba que fica para
terceiro quarto plano o estudo né? Aqui ja houve assim, momentos de estudo, de discussdo, entdo, tras
palestrantes e tal, mas ai € como eu estou te falando, a gente acaba se perdendo no meio da agenda, do que tem
que entregar, do que tem que fazer, daquela data, daquela reunido com os pais, entendeu? Entdo, a gente acaba
limitado por falta de organizacéo. ”

22 CATEGORIA: Percepcdes negativas

Definicdo: Apenas um dos professores participantes mencionou um aspecto que considerou
negativo, ainda que momentaneo. No inicio da pesquisa sentia como se estivesse deixando de
fazer algo importante para participar daqueles momentos, que ele considerou como momentos
de auto-reflexdo. O tempo limitado para tratar dos afazeres docentes causou certo desconforto

inicialmente, mas esta sensa¢do passou com o desenrolar dos encontros.

Verbalizacéo:

Professora B: eu confesso que vou comecar pela parte que eu achei meio negativa porque é curta. O que eu
achei mais negativo foi essa falta de tempo, entendeu? Porque eu sei que a gente precisa fazer, precisa avaliar e
tudo, mas encaixar um momento pra refletir é dificil, porque a impressdo que eu tive é que eu tinha que largar
alguma coisa para discutir, para refletir. 1sso no come¢o eu achei muito negativo, mas depois eu achei muito
legal porque a gente pode refletir e eu pude fazer uma autoreflexdo, assim, das minhas atitudes, o qué que eu
posso mudar, porque as vezes até quando vocé fala vocé se autoavalia né?

5.4 Diario de Campo

a) Observacédo de momentos avaliativos em sala

A pesquisadora observou a aplicacdo de quatro atividades avaliativas. Trés professores
aplicaram provas individuais e um aplicou uma atividade avaliativa em dupla.

Ao observar o professor A, percebeu-se muito rigor antes, durante e depois da avaliacao.
A prova foi resolvida individualmente e tinha um valor de cinco pontos dos dez que compde a
nota total. Postura, siléncio, concentracdo foram palavras-chave ao longo da aplicacdo da
prova na turma de nono ano. Nenhuma intervencdo ou interagdo ocorreu durante a prova.

A professora B aplicou uma prova individual no 6° ano. Para que se desse inicio a prova, a
docente, em um clima caloroso, preparou a turma para que esta estivesse em siléncio, calma e
concentrada para resolver a prova. A prova foi toda lida pela professora, que permitiu que os
alunos a questionassem em caso de alguma ddvida. Constava na prova uma questdo que se

tratava da autoavaliacdo, a professora explicou e orientou-os a respondé-la primeiro. Segundo
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ela, responder a autoavaliacdo inicialmente seria importante, pois segundo sua experiéncia, o
desempenho dos alunos naquela prova poderia leva-los a autoavaliar baseados somente
naquele momento especifico e ndo no seu desenvolvimento ao longo de todo o bimestre. Ela
os alertou acerca da importancia de eles analisarem todo o processo e ndo apenas aquela prova
individualmente. A professora pediu ainda que os alunos tomassem o cuidado de deixar na
propria prova seus registros de célculo.

No mesmo dia, quando todos ja tinham concluido a prova, a professora B aplicou o que
ela chama de desafio da tabuada. Os alunos receberam uma folha com 20 quadrinhos em que
eles deveriam colocar a resposta de uma multiplicagio em um curto tempo. Os alunos
demonstraram gostar muito da atividade. Assim que ela terminou de ditar a Ultima operagéo ja
anunciou que iria recolher. A professora e os alunos definem a atividade como um desafio.

Baseada em um trabalho em grupo, a professora C aplicou uma prova individual com o
intuito de avaliar a aprendizagem individualmente, j& que aquele contetdo foi bem explorado
anteriormente. A prova dispds de bastante espaco para que os alunos registrassem seus
calculos, que também foi uma exigéncia da professora. A prova tinha um valor de dois
pontos.

O professor D aplicou uma atividade avaliativa em dupla, em que era permitida apenas a
interacdo com o colega. Durante todo o tempo o professor mostrou-se presente, orientando e
discutindo as questdes propostas. Os alunos demonstraram estar bastante a vontade e

participaram de maneira significativa.

b) Observagéo do conselho de classe

Nas duas escolas o conselho de classe apresentou dindmicas muito semelhantes. Na
escola B, o conselho foi organizado por turma. Primeiro foram expostos, de maneira geral, as
caracteristicas da turma quanto ao rendimento, comportamento, participacdo, tarefas de casa,
tarefas de sala, relagdo professor-aluno, relacdo aluno-aluno e alunos faltosos. Apds a
apresentacdo dos aspectos gerais da turma, o foco voltou-se para o rendimento e
comportamento dos alunos considerados “destaques” e “problemas”. O aluno destaque, para
esta escola, € aquele aluno que tem 6timo comportamento, faz as tarefas e consegue nota, de
no minimo, sete em todas as disciplinas, ndo podendo fugir a regra. O aluno problema é
aquele que ndo tem bom comportamento, ndo faz atividades e apresenta baixo rendimento em

mais de trés disciplinas.
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O resultado do conselho foi levado ao conhecimento dos alunos, pelo conselheiro, e aos
pais, na reunido de pais. Aqueles alunos que apresentaram maiores problemas, os pais foram
chamados em particular em uma data definida pela escola.

O conselho de classe da escola A também foi organizado por turma, porém o0s aspectos
ndo foram considerados individualmente como na escola B, eles atribuiram a cada turma os
conceitos: 6timo, bom, regular e ruim. Apontaram os alunos que eles definem como elogio e
destaques, havendo certa diferenca entre os dois. Este foi, inclusive, um ponto de discusséo no
inicio do conselho, chegando-se a conclusdo que o destaque seria aquele aluno que se destaca
no comportamento, participacdo e nota. O aluno elogio seria aquele aluno que ainda precisa
melhorar, mas que apresenta um bom crescimento. Foi sugerido que, com intuito de provocar
a reflexdo dos alunos, o professor conselheiro aplicasse uma auto-avaliacdo na turma e
discutisse o resultado do conselho de classe. Os pais, cujos filhos apresentaram problemas,
foram convocados para uma reuniéo.

Os conselhos, nas duas escolas, transcorreram de maneira objetiva, ndo havendo
aprofundamento nas discussdes. A preocupacdo com o tempo foi notoria, afinal os professores
teriam aula no turno seguinte.

Nas duas escolas ficou bastante evidente a preocupacdo de todos com as notas e com a
disciplina. Porém, pouco se discutiu acerca de estratégias metodoldgicas para tentar resolver
tais problemas. Tudo aconteceu de maneira rapida e bastante superficial, sem uma analise

aprofundada dos problemas que cada turma apresentou ou que alguns alunos apresentaram.

5.5 Questionario

O questionario aplicado aos alunos dos professores pesquisados trouxe algumas
informacdes, do ponto de vista dos discentes, que podem dizer um pouco sobre como esses
professores avaliam seus alunos, com que frequéncia e como avaliam.

O questionario continha 12 questBes, mas consideraremos para esta pesquisa apenas
aquelas relacionadas a postura do professor diante da avaliacdo. O questionario teve como
objetivo complementar as informagdes conseguidas por meio do trabalho desenvolvido com
os docentes, e com isso trazer a percepgdo dos alunos ante a avaliacdo que vivenciam na
escola, especialmente nas aulas de matematica. A elaboracdo das questdes buscou levantar o

méaximo de informagdes que pudessem contribuir com a pesquisa, pois ainda ndo tinhamos
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um conhecimento consistente dos resultados conseguidos. O questionario, na integra,
encontra-se disponivel no Apéndice D.
Questdo 01 (quarta do questionario): Vocé acha que durante o bimestre é possivel
recuperar contetdos que em um determinado momento vocé nao conseguiu domina-los?
a) Néo, ndo ha tempo suficiente para isso.
b) Sim, sempre tenho outras oportunidades de aprender e alcancar bons resultados.

c) Asvezes.

O intuito desta pergunta foi identificar se os alunos sdo avaliados durante todo o processo
e se 0s resultados apresentados nestas avaliacGes sdo usados para que professores e alunos
trabalhem as possiveis dificuldades apresentadas ao longo do bimestre.

Dos 345 alunos participantes, 6,6% responderam que nao ha tempo suficiente para isso;
14,7% que as vezes; 78,2% que sim, sempre tém outras oportunidades de aprender e alcancar

bons resultados e um ndo respondeu.

Alternativa | Alternativa | Alternativa Nao Total
A B C Respondeu
Escola 9 117 31 1 158
A (5,6%) (74%) (19%) (0,6) (100%)
Escola 14 153 20 187
B (7,4%) (81,81%) (10,6%)
Total 23 270 51 1 345
(6,6%0) (78,2%) (14,7%) (0,2%) (100%0)

Tabela I: Resultados referentes ao questionario (42 questao).

Questdo 02 (quinta do questionario): Vocé se sente a vontade, com o professor e 0s
colegas, para expor seus pensamentos, trocar informacbes e/ou tirar duvidas acerca dos

contelidos trabalhados em sala?

a) Nunca.
b) Poucas vezes.
c) Varias vezes.

d) Sempre.

Nesta questdo o objetivo foi perceber o nivel de interacdo presente nas aulas de
Matematica. A interacdo e o dialogo foram aspectos presentes nas discussdes durante toda a

pesquisa por serem elementos fundamentais no processo avaliativo.
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Segundo 7,5% dos alunos, eles nunca se sentem a vontade para interagir com o professor
e 0s colegas. Para 52,7% deles isso acontece poucas vezes. E 39,6% dizem estar & vontade

varias vezes ou sempre.

Alternativa | Alternativa | Alternativa | Alternativa | Total
A B C D
Escola 8 81 37 32 158
A (5,06%) (51,2%) (23,4) (20,2%) (100%0)
Escola 18 101 35 33 187
B (9,6%) (54,01%) (18,7%) (17,6%) (100%)
Total 26 182 72 65 345
(7,5%) (52,7) (20,8%) (18,8%0) (100%)

Tabela I1: Resultados referentes aos questionarios (52 questao)

Questdo 03 (sexta do questionario): Nas aulas de Matematica vocé é avaliado por meio

de:

a) Somente por provas ou testes individuais e escritos.

b) Provas, testes, trabalhos, atividades em dupla ou em grupo, entre outras atividades.

c) Raramente por provas. Na maioria das vezes somos avaliados por trabalhos,

atividades individuais, atividades em dupla ou em grupo.

Com esta questdo podemos obter informacdes acerca dos procedimentos/instrumentos

utilizados pelos professores de Matematica ao avaliar a aprendizagem de seus alunos, se ha

uma diversidade de instrumentos ou nao.
De acordo com 70,4% dos alunos, que marcaram a letra b, as avaliacbes sao

diversificadas. Apenas 11,01% disseram ser avaliados somente por provas individuais ou

testes.

Alternativa | Alternativa | Alternativa Né&o Total
A B C Respondeu
Escola 19 121 16 2 158
A (12,02%) (76,5%) (10,1%) (1,2%) (100%)
Escola 19 122 45 1 187
B (10,1%) (65,2%) (24,06%) (0,53%) (100%)
Total 38 243 61 3 345
(11,01%) (70,4%) (17,6%0) (0,8%) (100%)

Tabela I11: Resultados referentes aos questionarios (62 questao).

Questdo 04 (sétima questdo do questionario): No decorrer do bimestre vocé participa de

atividades avaliativas com que frequéncia?
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a) Uma ou duas vezes.

b) Muitas vezes.

c) O tempo todo estou sendo avaliado.

A sétima questdo do questionario visou identificar a frequéncia com que os alunos sao

avaliados nas aulas de matematica, para desta forma perceber se héd a presenca de um processo

avaliativo continuo ou nao.

Na percepcdo de 75,5% dos alunos, que marcaram os itens b e c, eles sdo avaliados

muitas vezes ou o tempo todo.

Alternativa | Alternativa | Alternativa Néo Total
A B C Respondeu

ESCOLA 34 48 74 2 158
A (21,5%) (30,3%) (46,8%) (1,2%) (100%)

ESCOLA 47 82 57 1 187
B (25,1%) (43,8%) (30,4%) (0,5%) (100%)

TOTAL 81 130 131 3 345
(23,4%) (37,6%0) (37,9%) (0,8%) (100%0)

Tabela IV: Resultados referentes aos questionarios (72 questdo)

Questdo 05 (oitava questdo do questionario): Dentre as atividades citadas abaixo qual

delas vocé ja experimentou nas aulas de Matematica (marque quantas alternativas

desejar)?

a) provas e testes

b) atividades desenvolvidas em dupla ou em grupo

c) relatérios

d) auto-avaliacdo

e) jogos

f) seminarios (trabalhos apresentados)

g) pesquisa

h) discussdo do conteddo oralmente

i) Outras:

Esta questdo buscou confirmar o resultado das duas perguntas anterior. A partir do

numero de itens marcados pelos alunos, podemos confirmar se eles experimentam diversos

procedimentos/instrumentos avaliativos durante o periodo letivo ou n&o.
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Dos 345 alunos participantes, 66,6% marcaram as letras “a” e outros itens, demonstrando

que eles, além das provas e testes, eles participam de outros métodos/instrumentos

avaliativos.
Alternativa | Alternativas | Alternativa Nao Nao Total
A AeB Aeoutras | incluiram a
Alternativa | Respondeu
A
ESCOLAS 25 37 230 49 4 345
AEB (7,2%) (10,7%) (66,6%) (14,2%) (1,1%) (100%)

Tabela V: Resultados referentes ao questionario (82 questao)

Estes e os demais resultados apresentados ser&o discutidos com maior aprofundamento

na secdo a seguir. Vale ressaltar que esta secdo teve como intuito apresentar as informacdes

obtidas durante a investigacdo, de maneira organizada e respeitando, na medida do possivel, a

ordem em que os instrumentos de pesquisa foram aplicados.
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6 DISCUTINDO OS RESULTADOS

Nesta secdo discutiremos as informacbes apresentadas na secdo anterior. Para isso

utilizaremos como eixos norteadores as proprias perguntas de pesquisa.

12 Questdo: Quais as concepgbes que professores de Matematica de anos
finais do Ensino Fundamental apresentam acerca da avaliacdo da
aprendizagem de seus alunos?

Para responder a esta questdo de pesquisa, transcorreremos por todas as categorias que
trazem elementos que podem ser constituintes das concepgdes dos professores participantes
da investigacdo. Nao é possivel dizer objetivamente quais sdo as concepcbes dos docentes
“por ndo se tratar de aspectos diretamente observaveis, obrigando a trabalhar com inferéncias
e interpretacfes daquilo que se pensa estar na mente do sujeito, ficando na dependéncia do
que for transmitido ou do que for possivel observar” (FISCHER, 2008, p. 92).

Roseira (2010) ao discutir as concepg¢des e as praticas pedagdgicas do professor de
Matematica assume a definicdo de concepcdo no seu sentido filoséfico. Ele entende as
concepcdes como a postura adotada pelo professor, no seu sentido mais complexo, seria o que
0 professor concebe, entende, representa, imagina, aceita e expfe. Ao adotar o termo

“filosofia particular” ele se justifica dizendo que

Ao atribuir ao termo “concep¢do” o significado de filosofia particular é entendé-lo
como um conjunto de principios pessoais que sdo mobilizados ou que mobilizam sua
forma de fazer a educacdo, sempre que o professor necessita estabelecer alguma
conceituacdo ou juizo acerca da Matematica e de seu ensino (ROSEIRA, 2010,
p.75).

Do ponto de vista de Thompson (1992, apud ROSEIRA, 2010), as concepgdes
assumem um sentido mais amplo, constituindo-se também das crengas. A investigadora
define concepgbes “‘como sendo estruturas mentais das quais fazem parte tanto as crengas
como qualquer tipo de conhecimento adquirido através da experiéncia, nomeadamente

significados, convicgdes, visdo, expectativas, representagdes, etc.” (THOMPSON, 1992, apud
Roseira 2010, p. 73).

Segundo Schoenfeld,
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um sistema de concepgdes é a visdo que uma pessoa tem do mundo matematico, a
perspectiva com a qual a pessoa aborda a Matematica e as tarefas matematicas. As
concepcdes da pessoa sobre a Matematica podem determinar de que modo ela
decide abordar um problema, que técnicas usara ou evitara, quanto tempo e esforco
dedicara ao problema, etc. As concepcdes estabelecem o contexto dentro do qual
operam 0s recursos, as heuristicas e o controle (SCHOENFELD, 1985, apud
SEGURADO; PONTE, 2003, p.45).

Em acordo com a linha de pensamento apresentada pelos autores acima citados,
definimos concepgbes como uma grande teia, formada por crengas, conhecimentos,
pensamentos, experiéncias e interpretacdes, que se ligam e se cruzam, determinando como 0s
individuos vao se comportar e agir.

Desta forma discutiremos a seguir, embasados pelas categorias encontradas, as
informacBes que expressam, por meio do comportamento, do pensamento e de como
elaboram, organizam e desenvolvem suas avalia¢Oes, as concepgOes dos professores acerca da

avaliacdo da aprendizagem de seus alunos.

a. Auvaliar, assim como ensinar Matematica, é dificil e complicado.

Este € um pensamento encontrado em duas subcategorias obtidas por meio das

s 46

entrevistas e durante os encontros. A primeira categoria, “Ensinar Matematica é... ea

» 47 apresentam as concepgdes dos

segunda categoria, “Concep¢des acerca da avaliagdo
docentes em relacdo ao ensino e a avaliacdo da Matematica, indicando que estas estdo
ancoradas em representacdes que tratam a Matematica como um objeto do conhecimento
dificil de ser apropriado, portanto, ensinar e avaliar, assim como aprender Matematica, é
dificil, complexo e desafiador.

Fischer diz que “as concepgdo dos professores de Matematica, tanto sobre esse campo
de saber cientifico como sobre 0s processos de ensinar e aprender, e suas praticas de avaliacdo

estdo fortemente relacionados” (FISCHER, 2008, p. 97).

Professor D: “Nossa! E dificil heim! Explicar o que é ensinar matematica, eu acho
que é um desafio dentro das condic¢des atuais, se a gente pudesse colocar na cabeca
dos meninos como é bom, como € importante, como é interessante esse mundo dos
nameros, calculos né? Seria mais facil, mas ensinar matematica eu diria que ta
sendo um desafio mesmo”.

*®Entrevistas- 12 Categoria, subcategoria “a” (p.80).
“Entrevistas- 22 Categoria, subcategoria “a” (p.82). Encontros em Coordenagdo — 12 Categoria, subcategoria
“a” (p.85).
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Professora B: “Ensinar matematica é meio que uma desmistificacdo do medo da
matematica, entendeu, pra mim é um pouco que, ao mesmo tempo que € dificil,
porque eu ndo vou falar pra vocé que é facil, € meio que desafiador, porque os
alunos vem com muito medo, com muito preconceito, eles ja se véem fracassados”.

Fica notorio, por meio das afirmacdes dos docentes, que 0s mesmos consideram que a
Matematica € uma area dificil de aprender, ensinar e avaliar. Os professores justificam este
pensar com alguns argumentos que serdo discutidos na se¢do seguinte, quando abordaremos

os fatores que incidem na acéo do professor frente & avaliacdo da aprendizagem.

b. Como avalio? Por que avalio? Para qué avalio?

Trazer respostas para estes questionamentos contribui na compreensdo de como 0s
professores pensam e agem frente a avaliacdo da aprendizagem matematica. A maneira como
o professor avalia, os procedimentos/instrumentos que utiliza para avaliar seus alunos, qual os
seus objetivos ao avaliar, o que pretende analisar e observar e, até mesmo, como e ao que
pretendem atribuir nota, podem trazer elementos importantes que auxiliara a identificar e
entender as concepcdes dos professores de Matematica. De acordo com Schoenfeld (1985,
apud SEGURADO; PONTE, 2003, p.45) as concep¢des da pessoa sobre a Matematica podem
determinar de que modo ela decide abordar um problema, que técnicas usara ou evitara.

De acordo com as informacdes levantadas durante a pesquisa, foi possivel perceber a
presenca de muitos procedimentos/instrumentos avaliativos que trazem informacdes
relevantes quanto as concepcbes dos professores participantes. Durante as discussdes
realizadas nos momentos de coordenadacdo pedagdgica na escola (sessdes reflexivas), nos
espacos/tempos de observacdo da pratica em sala de aula e o levantamento feito por meio dos
questionarios aplicados aos alunos, concluimos que, provas, observacdo do comportamento,
dialogo, registros das atividades escolares no caderno e o conselho de classe, de alguma
maneira, em algum momento do processo sdo utilizados pelos professores para avaliar 0s
estudantes. Contudo, mais importante que identifica-los é conhecer o porqué e como estes
procedimentos/instrumentos sdo utilizados.

Iniciaremos pela prova®®, por esta ser, dentre os instrumentos acima mencionados, 0

mais recorrente e também considerado como essencial para os professores. Quando

*® Entrevistas: 22 Categoria, subcategoria b (p. 82); Encontros em Coordenagdo: 22 categoria, subcategoria f (p.
91).
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questionados sobre o que lhes vinham a cabeca quando mencionamos a palavra avalia¢do, 0s
quatro professores citaram a prova como primeira opcdo. Sabemos que ndo ha problema
algum em optar pela prova para avaliar a aprendizagem dos alunos, no entanto, a grande
discussdo e preocupacdo estd em definir como esta prova € pensada, quais 0s seus objetivos e
0 que serd feito com os resultados que ela fornece. Segundo Villas Boas, na perspectiva
formativa, por meio da prova devemos buscar constatar “o que o aluno aprendeu e o que ainda
ndo aprendeu, para que o trabalho seja reorganizado e a aprendizagem seja garantida”
(VILLAS BOAS, 2008, p. 91). Os professores dizem saber que a prova sozinha ndo € capaz
de trazer informacGes suficientes acerca da aprendizagem dos alunos, mas dizem que ainda é
o instrumento mais eficaz devido ao grande nimero de alunos, a falta de tempo para planejar,
aplicar e analisar outros meios de procedimentos. Outro ponto importante diz respeito ao
feedback oferecido pelo professor para os alunos, oportunizando que estes possam discutir 0s
resultados apresentados em uma prova, apenas um dos professores disse chamar os alunos a
retomarem as questdes desenvolvidas. Em acordo com Villas Boas (2008, p.92), apds a
realizacdo de uma prova pelos alunos, o professor deve analisa-la e devolvé-la para que, por
meio de sua orientacdo, novos estudos sejam realizados a fim de que as necessidades
apresentadas pelos discentes naquela prova sejam supridas.

A observacdo® como procedimento/instrumento avaliativo aparece nos debates
realizados pelos professores, que mencionam a sua importancia no processo avaliativo, porém
percebe-se que esta observacdo ndo se constitui em uma acdo planejada, configurando-se
como uma avaliacdo informal, ndo menos importante, pois se sabe que este tipo de avaliagéo
faz-se muito presente na vida escolar dos alunos e “é sobre essa avaliagdo, tdo continua e
espontinea que se baseia a intui¢do tdo prognostica dos professores” (HADIJI, 2001, p.77).

Professor D: “Eu acho que... Se vocé for bom observador, se aquele planejamento
que vocé fez para avaliar, se o aluno foi bem naqueles primeiros 50% e ja na prova

ele ndo foi bem, vocé ja consegue diagnosticar naquela prova o que aconteceu,
agora se vocé ndo acompanha o seu aluno...”

Professor D: “/...] vocé observa que ele ndo foi bem ali, mais que ele é um bom
aluno, mas a gente ndo tem um mecanismo, a gente ndo consegue. ”

Os professores dizem estar observando os alunos quando vistoriam os cadernos e o
comportamento dos mesmos, mas a observacdo sistematica daquilo que o aluno estd
produzindo acerca do conhecimento Matematico, esta ndo aparece com clareza. De acordo

com Carlos (2002) o professor deve observar cuidadosamente, “os procedimentos alternativos

*> Encontros em Coordenacio: 22 categoria, subcategoria “d” (p. 90).
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de célculos, o raciocinio proprio utilizado, as estratégias pessoais de solugdo, os registros” e,
ainda, o que os professores sempre mencionam, a participacdo, que no caso especifico da
Matematica seria “a trocas de saberes, o poder de argumentagdo, a ajuda solicitada ou
oferecida, interesse e criatividade” (CARLOS, 2002, p. 36).

A observacdo pode atingir com nitidez o ambito da avaliacdo formal, devendo, para
iSso, ser pensada, organizada e aplicada com objetivos predeterminados, a fim de trazer
informacBes e gerar resultados consistentes, tornando-se desta forma, um importante
procedimento/instrumento no processo avaliativo. Para Villas Boa “a observagdo permite
investigar as caracteristicas individuais e grupais dos alunos, para a identificacdo das suas
potencialidades e fragilidades, assim como dos aspectos facilitadores e dificultadores do
trabalho” (VILLAS BOAS, 2007, p.45).

O caderno® também foi recorrentemente citado durante as discussdes. Os professores
acreditam que este é um instrumento relevante e ndo deve ser descartado, pois os auxiliam,
principalmente, no monitoramento daqueles alunos que fazem ou néo as atividades propostas.
Para os professores, o simples fato de os alunos saberem que serdo cobrados gquanto ao
cumprimento das tarefas os incentivam a realizar, a tentar e a buscar sanar suas possiveis
duvidas. O que foi bastante discutido durante os encontros diz respeito aos objetivos dos
professores ao adotarem a vistoria do caderno como um procedimento/instrumento avaliativo,
ja que, na maioria das vezes, os professores atribuem nota a este procedimento, tornando
assim o caderno um elemento formal no processo avaliativo. Para Vasconcellos (2008)
definir, a priori, o objeto, o objetivo e os métodos, mostra-se indispensavel no processo
avaliativo, ou seja, definir por que avaliar neste ou naquele momento, para que avaliar desta
ou daquela forma, definir o que se busca, 0 que se pretende com determinado
procedimento/instrumento avaliativo, fundamentara e orientara a acdo docente para que 0
professor ndo perca de vista o principal objetivo da avaliacdo que € a aprendizagem.

O caderno como instrumento apenas de monitoramento ndo se configura como um
procedimento/instrumento avaliativo a servi¢o da aprendizagem. Quando provocados neste
sentido, os professores alegam que utilizar a verificagdo do caderno numa perspectiva
formativa demanda muito tempo, tendo em vista o elevado nimero de alunos e o tempo
restrito que eles tém em cada turma. Analisar o caderno com cautela, atentando para os

registros matematicos produzidos pelos alunos, buscando perceber as habilidades e

*% Encontros em Coordenac3o: 22 categoria, subcategoria “a” (p. 88).
107



dificuldades dos alunos, do ponto de vista dos professores, seria interessante, porém inviavel
ante as condicdes de ensino e aprendizagem a que sdo submetidos.

A autoavaliacdo®® foi um dos temas propostos para estudo e discussdo que resultou em
grande aceitacdo por parte dos professores por estes concluirem que este
procedimento/instrumento pode configurar-se em um momento de autoreflexdo, portanto um
exercicio de autoconhecimento importante para o processo de aprendizagem dos alunos.
Durante as discussdes, dentre os professores participantes, apenas uma disse j& fazer uso da
autoavaliacdo e a considera valiosa, inclusive diz trabalhd-la como uma questdo da prova
bimestral. A docente diz que pedir para que os alunos facam essa reflexdo no momento da
prova contribui para que eles concentrem-se e dediquem-se ao realizar sua autoanalise.

Os demais professores disseram ja terem ouvido sobre autoavaliacdo, mas de maneira
breve e rasa, ndo 0s chamando a aten¢do para a importancia deste procedimento/instrumento
avaliativo. Diferentemente da professora que diz utilizar a autoavaliacdo, pois este foi um
tema discutido em outra escola em que trabalhou e que, segundo ela, foi a partir dai que
passou a utilizar o método em seu processo avaliativo.

Ainda que os professores tenham demonstrado perceber a importancia da
autoavaliacdo, por dois bimestres consecutivos se predispuseram a experimenta-la, no entanto
sempre que questionados se o0 momento de reflexdo havia ocorrido, eles alegavam falta de

tempo como elemento impossibilitador.

Professora C: “Fu também ndo consegui fazer. Ndo deu tempo.”

Professor D: “Adinda hoje eu peguei aquela sugestoes que vocé deu, mas eu ainda
ndo apliquei ndo.”

Professora C: “Fu vou fazer, vou tirar xerox de um desses aqui e vou aplicar.”

Professora C: “Eu ja queria fazer, mas ainda ndo sabia como. Eu vou fazer, so que
eu vou fazer depois do dia 27.”

Professora C: “Ndo, realmente ndo deu para aplicar no primeiro bimestre, mas eu
vou fazer nesse bimestre.”

Professor A: “Naquele bimestre ndo deu tempo, mas eu vou fazer esse bimestre, ja
estou até vendo aqueles que a gente discutiu, eu tava procurando também na
Internet, mas esse bimestre eu vou fazer.”

Diante do exposto cabe dizer que, assim como esclarecido aos docentes, a

autoavaliacdo deve tornar-se parte do cotidiano escolar, pois esta ¢ um “processo pelo qual o

> Encontros em Coordenagado: 22 categoria, subcategoria “g” (p. 91).
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préprio aluno analisa continuamente as atividades desenvolvidas e em desenvolvimento,
registra suas percepcoes e seus sentimentos e identifica futuras a¢des, para que haja avango na
aprendizagem” (VILLAS BOAS, 2008, p.51).

Dentre os temas sugeridos pela pesquisadora e objeto de um de seus momentos de
observagdo, o conselho de classe®® entra em discussdo e traz algumas visdes acerca deste
momento avaliativo que nos aponta o principal enfoque dado pelos professores participantes
da pesquisa e por seus colegas. Segundo as Diretrizes de Avaliacdo do Processo de Ensino e
de Aprendizagem para a Educacgédo Basica (DISTRITO FEDERAL, 2008, p.37), o conselho de
classe “¢ um dos espagos em que a reflexdo coletiva do processo de ensino e de aprendizagem
se faz presente”, portanto deve buscar apontar, discutir, refletir e tracar estratégias de
intervencdo que primem pelo bom desenvolvimento dos alunos. O momento do conselho de
classe, ndo diferindo dos outros momentos avaliativos deve objetivar, por meio do didlogo
entre os professores das diversas areas do conhecimento, a analise da situacdo de
aprendizagem dos alunos, para que intervencdes sejam feitas com o intuito de promover o
sucesso dos aprendizes. No entanto, ante as observacdes e a percep¢do apresentadas pelos
professores de Matematica isto ndo ocorre, a finalidade deste momento avaliativo se resume
em ditar notas, apontar alunos com baixo rendimento e comportamento fora dos padrdes
exigidos pela escola. Eles demonstram entender que esta postura frente ao conselho de nada

contribui para que a aprendizagem ocorra de maneira significativa. Para Guerra,

O conselho de classe € um momento de fundamental importancia para a
finalizagdo parcial da avaliagdo dos alunos, pois € nesse espaco que 0S
participantes podem desconstruir e reconstruir sua pratica, buscando avaliar
os alunos frente aos objetivos propostos, pautados em critérios estabelecidos
em que a linguagem é o instrumento propiciador da compreensao da propria
prética possibilitando uma transformacéo (GUERRA, 2006, p.16).

Aproveitando esta visdo, ainda equivocada, da funcéo do conselho de classe que prima
especialmente pela nota e 0 comportamento, discorreremos acerca destes dois temas muito
presentes na concepcdo de avaliagdo dos professores. A maneira como 0s professores
avaliam, quais seus objetivos ao avaliarem, porque avaliam, versam muito em cima destes
dois elementos.

A nota®® é algo frequente dentre as preocupacdes dos professores de Matematica ao

avaliarem seus alunos. Para estes professores, decidir quais elementos constituira a nota final

> Encontros em Coordenagao: 22 categoria, subcategoria “b” (p. 89).
> Encontros em Coordenac3o: 12 categoria, subcategoria “c” (p. 87).
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do aluno, quantos pontos serdo atribuidos a cada item da avaliacdo e quanto tempo levaréo
para finalizarem as corre¢es das atividades avaliativas aplicadas, sdo de fundamental
importancia e interferem na maneira como estes professores avaliam. Preferir a prova escrita
como procedimento/instrumento avaliativo esta diretamente ligado a praticidade de correcéo e
atribuicdo de nota, especialmente em Matematica.

Professora C: “Porque assim, eu acho que a gente vé muito essa questdo da

nota, muitas vezes a gente ndo se interessa em saber se 0 menino esta
sabendo ou ndo aquela matéria né?”

Professor A: “Acho que essa questdo vai de encontro ao tempo que se tem
para se dedicar a avaliagdo. Vocé fazer uma prova com questdes abertas e
corrigir quase 200, com o tempo que nos temos aqui, é muito dificil.”

Professor A: “E porque uma prova pra vocé abordar todo 0 contetdo ela
fica um pouco mais extensa e vocé analisar questdo por questdo, se o
raciocinio foi correto ou parcialmente correto, fica muito dificil.”

Professora B: “O que eu acho é que a prova ainda é um instrumento legal,
digamos assim, para que vocé possa reprovar ou nao um aluno, e esses 50%
que eles estipulam para prova j& mostra isso, a parte legal da coisa, porque
os outros 50% vocé pode diversificar da maneira que vocé quiser”.

Vale ressaltar que a nota faz-se necesséria, pois ela sintetiza em um registro (numérico
ou mengdo, por exemplo) o trabalho desenvolvido pelo aluno ao longo do processo de ensino
e aprendizagem, indicando, de alguma maneira seu rendimento. Ressalta-se, entretanto, que a
nota ndo é o elemento mais importante e ndo deve ser o foco do processo avaliativo, ndo
cabendo avaliar para apenas atribuir valores. A preocupacdo e atencdo ao atribuir nota so se
justifica se o professor, ao defini-la, esteja tentando chegar o mais préximo possivel da
realidade quanto a aprendizagem do aluno, do contrario ela poderad ser irreal e injusta,
expressando um resultado que ndo condiz com o trabalho realizado pelo aluno e, portanto,

trazendo consequéncias bastante negativas, como € o caso da reprovacao. Segundo Luckesi,

A nota foi hipostasiada, ganhando uma realidade que ela ndo tem. Essa
fetichizacfo da nota permite que fagamos uma mistura delas, como se fossem
vérias aprendizagens interrelacionadas, formando um todo integrado e
harménico de conhecimentos. A exemplo, podemos lembrar que, se um
educando estudar adicdo e subtragdo em matemaética e, em adicao ele obtiver
a nota 10, mas, em subtracdo, ele obtiver a nota 2, seu conceito final sera 6,
que, simbolicamente, diz que ele aprendeu, acima de média, os dois
conteddos (adicdo e subtragdo), o que ndo é verdade. De fato, ele aprendeu
bem o contetdo da adigdo e, muito mal, a subtragdo (LUCKESI, 2008b).
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Seguindo os elementos alvos da avaliacdo realizada pelo conselho de classe,
discutiremos a viséo dos professores quanto & disciplina® e/ou comportamento. Considerar 0s
aspectos atitudinais e comportamentais ao avaliar é importante, ja que, seguindo as teorias de
Bloom (1970, apud, HOFFMANN, 2005) o processo educacional deve considerar o
desenvolvimento de trés dominios: cognitivo, psicomotor e afetivo. Este ultimo corresponde
as atitudes e ao comportamento apresentados pelos alunos. Para os professores de
Matematica, participantes da pesquisa, este aspecto é de grande importancia, pois acreditam
gue a maneira como os alunos se comportam em sala, o nivel de participacéo e de seriedade
com que veem suas atividades escolares incidi diretamente no seu desempenho e
aprendizagem, por isso este € um assunto predominante no conselho de classe e de grande

relevancia no processo avaliativo.

Professora B: “Entdo é o0 que eu falo pra eles, participou da aula, ta sendo
avaliado, entendeu?”

Professora B: “Eu procuro avaliar tudo o que o aluno faz, o exercicio que
ele faz, que ele se deu bem ou ndo, a participag¢do dele em sala...”

Professor A: “E o tempo inteiro. Se eu vou avaliar assiduidade,
pontualidade, responsabilidade, disciplina, né... Sdo alguns dos itens que
serdo avaliados, entdo é o tempo inteiro. Eu ndo posso deixar de avaliar a
disciplina em sala de aula em momento nenhum. N&o posso deixar de avaliar
a responsabilidade, se o cara esta se dedicando a aula, se esta se dedicando
aos deveres, o tempo inteiro.”

Professor A: “Hoje em dia, tudo que se avalia na escola, o tema principal é
a disciplina né? Tudo, hoje em dia, gira em torno da disciplina, por que o
professor se desgasta muito para manter a disciplina para poder dar aula.”

E sabido que a disciplina, a postura do aluno exerce influéncia na sua aprendizagem,
“uma analise qualitativa do desempenho do estudante refere-se também a compreensdo dos
seus interesses e atitudes, a observacdo do seu desempenho intelectual, e do seu
desenvolvimento fisico e motor” (HOFFMANN, 2005, p. 42). O que é necessario estar atento,
ante este tema, € que, as atitudes e o comportamento dos alunos ndo podem ser considerados
isoladamente no processo avaliativo, hd de se ter cuidado ao atribuir nota, descontar ou
atribuir pontos a este aspecto de maneira isolada. Segundo Hoffmann “conquistas em nivel de
desenvolvimento motor, por exemplo, representam indissociadamente conquistas afetivas e
intelectuais” (HOFFMANN, 2005, p.42).

“, n

>* Entrevistas: 22 Categoria, subcategoria “c” (p.83). Encontros em Coordenagdo: 22 categoria, subcategoria “e
(p. 90).
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O dialogo®” foi escolhido e discutido como um tema de fundamental importancia para
0 processo avaliativo, especialmente, na avaliagdo da aprendizagem Matematica, por ser o
meio estabelecido entre professor e aluno para a obtencdo de informacbes que ndo seriam
obtidas por meio do registro escrito em testes e provas. No caso especifico da Matematica, as
vezes ndo se sabe ao certo como um aluno chegou a determinado resultado ou porque
escolheu aquele caminho para tentar resolver uma determinada situagdo-problema. Muitas
vezes 0 registro escrito ndo é capaz de dizer tudo o que é preciso saber para que medidas
assertivas sejam tomadas em prol da aprendizagem ou mesmo para que o professor seja capaz
de dizer se o aluno aprendeu ou ndo determinado conteldo. Para Muniz “somente a
observacgdo da producdo muitas vezes é insuficiente para uma compreensédo da real producéo
matematica do aluno. Assim revela-se inadequada a avaliacdo que julga a capacidade
matematica do aluno estritamente pela producdo escrita” (MUNIZ, 2009, p. 126).

Para dois dos professores pesquisados, o didlogo é fundamental, ndo apenas para
interpretar melhor as estratégias de respostas de seus alunos, mas para melhor se

relacionarem, para melhor entendé-los ante suas atitudes e comportamento.

Professora B: “Ai eu chamo e converso, eu digo: vem cd, é assim mesmo?”’

Professora B: “ndo, eu s quero conversar com vocé. Ele disse: a senhora sé vai
conversar? Entdo, quer dizer, ele ja tava com medo. Entdo eu tirei ele da sala e
conversei, eu ja fiz isso esse ano 5 vezes. E um aluno que ndo adianta, vocé pode
dar dez suspensOes para ele, aquilo e para ele ndo tem significado, nédo vai fazer
diferenca, mas ele me respeita.

Professora B: “a abertura existe, mas é a gente que procura, nestes casos eles ndo
procuram. Eu muitas vezes chamo para conversar entendeu? As vezes 0 menino que
é muito bom e tem uma queda, por exemplo, eu chamo para conversar também. E
com a turma toda acontece sempre que possivel, quando a turma toda vai mal uma

>

prova, por exemplo.’

Professora B: “Papel fundamental né? Porque vocé também tem que dar a
abertura para o seu aluno falar que t& com ddvida né? Se abrir as vezes, mas no
sentido de tirar divida mesmo e as vezes quando surge um assunto que ndo tem
nada a ver com a matematica que eles possam conversar com vocé, enfim...”

Professor A: “Para a avaliagdo, o didlogo ja vai mais para o nivel profissional, de
conhecimento, porque ele precisa daquilo, onde ele vai usar aquilo, para que ele ta
aprendendo aquilo tudo, né?”

A concepgdo apresentada por eles se assemelha ao pensamento de Batista quando diz
que “o didlogo na avaliacdo implica o cuidado de querer saber o que o outro pensa €

compreende, significa partilhar o poder da fala e do tempo/espaco escolar” (BATISTA, 2008).

> Encontros em Coordenac3o: 22 categoria, subcategoria “c” (p. 89).
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Ainda que os professores ndo tenham apontado claramente o didlogo como
procedimento/instrumento capaz de fazé-los entender melhor a producdo Matemaética de seus
alunos, eles demonstram que este € um elemento presente e indispensavel para que a relagdo
professor-aluno se estabeleca. “Sem uma maior aproximagdo professor-aluno, muito
dificilmente o professor podera realmente visualizar os conhecimentos potencializados e
disponibilizados em situagao” (MUNIZ, 2009, p.129).

c. Como vejo o erro? O que faco com o erro? Para qué serve o erro?*°

Esta ¢, exatamente, uma das categorias fruto dos encontros em coordenacéo e que traz
informacdes significativas acerca da postura dos professores frente ao erro. Especialmente no
processo de ensino e aprendizagem da Matematica, o erro mostra-se como elemento
importante, podendo revelar as dificuldades, apontar direcfes que poderdo contribuir para

elaboracdo de estratégias interventivas capazes de promover resultados positivos.
Quando um erro é usado como fonte de novas descobertas, esta sendo considerada a
possibilidade de que este erro se transforme em um problema para que os alunos (e

professor) se debrucem sobre ele e tentem inventar solugbes que promovam o
aprendizado (CURY, 2007, p. 79).

Para os professores, ainda que o tempo e o nimero de alunos os impecam de realizar
aquilo que a professora B chama de “ideal” (verbalizacdo apresentada logo abaixo), o erro
pode mostrar aquilo que o aluno sabe ou ndo sabe, pode revelar a desatencdo e
descomprometimento dos alunos quanto a sua prépria aprendizagem e pode orientar o
professor com relacdo ao que abordar novamente quanto ao contetdo trabalhado. Os docentes
reconhecem o erro como um elemento de aprendizagem, por meio do qual tanto professores
como alunos aprendem.

Professor A: “o erro mostra o que o aluno ndo aprendeu né? Entdo, faz-se
necessario voltar exatamente nesse assunto, e reforcar né?”

Professora B: “ [...] em muitos casos a gente aprende com erro né? Vamos la, por
que que vocé errou? — Ah errei porque fez assim ou assim. - Ent&o, ndo é por ai 0
caminho e qual seria o caminho, entendeu? Entdo, muitas vezes a gente aprende
com erro também.”

Professora B: “E complicado, porque é igual eu te falei, a nossa falta de tempo, a
nossas salas superlotadas, tudo isso impossibilita um pouco do nosso trabalho, do
que seria o ideal, mas eu acho que as vezes vocé conhecendo o aluno e ai eu posso

*® Encontros em Coordenagao: 12 categoria, subcategoria “b” (p. 86).
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ajuda-lo ou ndo, porque dependendo do que eu vejo dele na sala de aula, entendeu?
Por exemplo, 0 menino errou uma questao e as vezes eu olho e falo: vem ca, olha
bem aqui.”

Professor A: “sim, nds vamos fazer revisio do assunto sim, e faz parte da
recuperagdo continua, retomar esses assuntos baseado nos erros também...”

Professor D “[...] n6s devemos ficar mais atentos ao erro dos alunos, realmente,
isso é muito importante, pode nos auxiliar em muita coisa.”

>

Professora C: “Entdo eu acho que o erro serve pra gente se avaliar também.’

O que ficou perceptivel no discurso dos professores € que eles sabem e até dao certa
atencdo ao erro nas producdes de seus alunos, mas ainda nédo é algo consistente, em que 0
professor busca, de maneira analitica e sistematica, informagdes por meio dos erros
apresentados, para entdo repensar seu trabalho com o intuito de tragar novas estratégias de
ensino. O olhar destes docentes frente ao erro de seus alunos ainda se mostra superficial,
pensado momentaneamente, levado em conta apenas no ato de correcdo de uma prova ou
mesmo quando um aluno se expressa oralmente, ndo servindo como orientador na
organizagao e reorganizagao do trabalho docente.

Professora B: “/...] ai é como eu to te falando, nem sempre d& ndo, mas na medida
do possivel... Por exemplo, t6 corrigindo a prova e eu vi que ele errou, as vezes

chamo, eu digo: vem aqui. Eu nem falo erro, eu digo: onde vocé errou aqui?
“hannn” e quando eu tenho a oportunidade eu falo: vai la arrumar, entendeu? ”

Professora B: ““/...] mas nem sempre eu estou na disponibilidade de fazer isto e ai
infelizmente a resposta final é a que vale, porque nem sempre eu tenho a
disponibilidade de atender o aluno, né? De chamar, de dizer: olha aqui o0 que vocé
errou né? Presta atencdo, entdo, nem sempre eu tenho essa chance. E as vezes
quando a gente esta corrigindo prova, é o resultado final mesmo.”

Para Cury, “na analise das respostas dos alunos o importante ndo é o acerto ou o0 erro
em si, [...] mas as formas de se apropriar de um determinado conhecimento, que emergem na
escrita e que podem evidenciar dificuldades de aprendizagem” (CURY, 2007, p. 80). Neste
sentido € importante entender que tudo que nos € apresentado por nossos alunos, estando estes
certos ou errados, podera nos trazer informagdes muito importantes que nos orientard na
organizacao do trabalho pedagogico, porém faz-se necessario que o docente tenha um olhar
atento e investigativo, preocupado em aprofundar-se quanto a aprendizagem de seus alunos.

d. Avaliar qualitativamente e/ou quantitativamente?>’

*7 Entrevistas: 22 Categoria, subcategoria “d” (83). Encontros em coordenagdo: 12 Categoria, subcategoria “d”
(p.87).
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Esta discussao esteve presente tanto na fase inicial da pesquisa, durante as entrevistas,
guanto nos encontros em coordenacdo (sessdes reflexivas). Explorado por meio de leituras e
debates, nos mostra a dificuldade dos professores em entender o que é avaliar
qualitativamente e/ou quantitativamente.

Os docentes ndo demonstraram consisténcia ao discorrerem sobre 0s aspectos
qualitativos e quantitativos no processo avaliativo. Portanto, hd uma forte tendéncia em
considerar provas e testes como elementos de uma avaliacdo quantitativa por um lado e, por
outro, referir-se a qualitativo a postura do aluno, a maneira como se comporta durante as
aulas, se participa ou néo, se faz as tarefas, se atrapalha ou ndo as aulas, ou seja, 0s aspectos
atitudinais, como define Hoffmann (2005, p.41). Eles ndo veem estes aspectos conexos, como
parte de um todo, em que um depende do outro para acontecer e que por isso ndo ha como
analisar, avaliar e atribuir valores, separadamente. Eles demonstram, inclusive, certo
desconforto com relacéo a estas questdes, ndo sabendo exatamente o que fazer e como fazer

para que, ao avaliarem, considerem de maneira coerente ambos 0s aspectos.

Professora C: “O que a gente tenta ver como qualitativo, é justamente o que ela

>

falou, sdo as "cruzinhas" que a gente coloca ld que o aluno fez, e comportamento.’

Professor A: “/...] essa minha vista de caderno, ela é qualitativa, eu vejo se fez e
ndo dou nota, eu sé estou observando. ”

Professor A: “Ndo, ndo td escrito, estd escrito 50% provas, avaliagdes e 0s outros
50%... Ta tudo muito nebuloso, eu entendi o seguinte: que 50% eu tenho pra aplicar
provas, testes, seminarios, o que eu quiser, os outros 50% eu vou avaliar
qualitativamente esse aluno, eu entendo que qualitativamente é: se ele vem a escola,
se ele chega na hora, se ele esta bem apresentado, se ele é bem educado, se ele
presta atencdo na aula, se ele demonstra conhecimento, se ele faz dever de casa,
né?”

Professor A: “Até o momento em Matemdtica, sdo as provas. Eu estou comegando a
pensar em alguma outra coisa para avaliar esta questdo quantitativa.”

Professora B: “Do meu ponto de vista, qualitativo seria aquela coisa de vocé
aproveitar tudo que o aluno faz na sala, entendeu? Fez o dever, participa da aula,
ela t4 interessado, isso tudo pra mim é qualidade; quantitativo é uma questdo de
ponto mesmo, na prova, eu vou ver se vocé conseguiu fazer, quantos pontos vocé
tem na prova...”

Professora C: “O que eu tenho visto, assim, é o que eu falei, os professores dividem
metade prova, metade qualitativo”.

Professor D: “Porque ele fala ai o qualitativo, maior o qualitativo do que o
quantitativo né?”’
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E possivel confirmar, por meio das falas dos professores, o que diz Luckesi (2002),
que “esses conceitos de avaliacdo quantitativa e avaliagdo qualitativa nasceram de uma
distorcdo no entendimento dos dispositivos legais da Lei 5692/71, no qual se afirma que, em
relacdo ao aproveitamento escolar é preciso levar em conta predominantemente os aspectos
qualitativos sobre os quantitativos”. De maneira semelhante, as Diretrizes de Avaliagdo do
Processo de Ensino e de Aprendizagem para Educagdo Basica diz que “no caso de serem
adotados testes ou provas como instrumento de avaliacdo, o valor a estes atribuido ndo pode
ultrapassar 50% (cinquenta por cento) da nota final de cada bimestre” (DISTRITO
FEDERAL, 2008, p. 31), o que induz os professores a entenderem que 50% da nota deve
constituir-se do que eles definem por quantitativo, provas e testes. A partir disso eles
concluem que, entdo, os outros 50% seriam o qualitativo, que para eles sdo 0s aspectos
comportamentais, acompanhados de trabalhos e/ou outras atividades que se diferem das
provas.

A maior dificuldade encontrada durante as discussdes esteve em fazer os professores
entenderem que, quando avaliamos nossos alunos, especialmente em Matematica, com
cuidado, buscando fazer uma analise da sua producdo, considerando ndo apenas o resultado
final, de maneira objetiva, mas suas estratégias de resolucdo, e com isso atentando-se para 0
comportamento e atitudes do aluno a fim de identificar o que podera ou nédo esta contribuindo
para sua aprendizagem, isso se constitui em uma avaliacdo em que 0s aspectos qualitativos
estdo predominando no processo avaliativo, mesmo que, ao final de toda a anélise, tenhamos
que atribuir uma nota. De acordo com Luckesi, “avaliagdo, para ser constitutivamente
avaliagdo, s6 pode ser qualitativa” (LUCKESI, 2002, p.86).

Esta leitura equivocada de leis e diretrizes que orientam a escola acerca da avaliacao,
acaba incidindo na maneira como o professor avalia, podendo inclusive impedi-lo de praticar
uma avaliacdo preocupada com a aprendizagem, ja que se sente na obrigacdo de seguir tais
orientacdes.

Podemos sintetizar a resposta a 1% questdo de pesquisa dizendo que estes professores
mostram-se preocupados com 0 processo avaliativo e j& entendem que a avaliacdo deve
assumir a funcdo de orientar e auxiliar no processo de ensino e aprendizagem. Todavia, tais
preocupaces se manifestam mais intensamente nos momentos de planejamento e de
discussdo acerca do trabalho que serd realizado ao longo dos periodos letivos, tornando-se
superficiais a medida que o trabalho efetivamente se consolida no cotidiano escolar. A

preocupacdo com notas, com o tempo, as distorcbes conceituais provocadas pelas
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interpretacdes equivocadas de leis e diretrizes que tratam da avaliagdo, assim como a falta de
orientacdo sistematica e adequada contribuem para que concepcdes de avaliacdo, na pratica,
se mostrem como tradicionais, isto &, assentadas no modelo transmissdo-assimilacdo por meio
do qual o aluno é um sujeito passivo e o professor o centro do processo pedagogico. O que
prevalece é a concepcdo de avaliagdo como classificagdo e como forma de padronizar
resultados.

A préxima questdo a ser discutida nos ajudard a conhecermos melhor acerca dos
fatores que exercem influencia no pensar e agir docente, podendo ainda contribuir ou nao para
a mudanca de concepcdo e por sua vez para a mudanca de atitudes do professor de

matematica ante a avaliagdo da aprendizagem.

2% Questado: Quais fatores interferem na acdo do professor de Matematica ao
elaborar, organizar e desenvolver suas atividades avaliativas?

Antes de discorrermos sobre as informacfes que podem nos ajudar a responder a esta
questdo de pesquisa, primeiro faz-se necessario definirmos melhor a que acdo estamos nos
referindo. Entendemos por agéo, as atitudes e 0 comportamento apresentado pelos professores
ante a avaliacdo da aprendizagem Matematica. Recorrendo a Triandis encontramos uma

distingéo entre os termos atitudes e comportamento:

As atitudes envolvem o que as pessoas pensam, sentem e a forma como gostariam
de se comportar em relacdo a um dado objeto. O Comportamento ndo é apenas
determinado pelo que as pessoas gostariam de fazer, mas também por aquilo que
elas pensam que devem fazer, isto é, pelas normas sociais, por aquilo que em geral
fazem, isto &, pelos habitos sociais, e pelas consequéncias esperadas do seu
comportamento (TRIANDIS, 1971, apud MATOS, 1992, p.127).

A distincdo acima define comportamento como sendo o individuo agindo de forma
passiva ao que lhe € imposto socioculturalmente, em contrapartida, as atitudes sdo
constituidas de sentimentos proprios capazes de mobilizar a realidade.

Consideramos importante trazer esta discussdo, ainda que ndo aprofundada, por
acreditarmos que os professores agem, ora movidos pelo que acreditam e sabem acerca da
avaliacdo, ora pelo que Ihes é imposto, seja pela escola, pela sociedade, pela sua formagéo,
enfim, por aquilo que foi validado como apropriado, ainda que discordem em partes ou

totalmente.
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A questdo de pesquisa discutida na subsecdo anterior trata das concepgfes dos
professores acerca da avaliacdo da aprendizagem Matemaética, por isso discorremos sobre o
que avaliam, como avaliam e porque avaliam, pois as concepc¢Bes do individuo exercera
influéncia direta em suas ac¢des, portanto cabe dizer que as concepcdes dos professores podem
incidir ora positivamente, ora negativamente no agir destes professores, dependendo de sua

constituicao.

As concep¢des tém uma natureza essencialmente cognitiva. Actuam como uma
espécie de filtro. Por um lado, sdo indispensaveis, pois estruturam o sentido que
damos as coisas. Por outro lado, actuam como elemento bloqueador em relacao a
novas realidades ou a certos problemas, limitando as nossas possibilidades de
actuagdo e compreensdo (PONTE, 1992, p. 185-239).

Partindo do pressuposto de que as concepgdes influenciam a agcdo docente, 0 primeiro
elemento que trazemos € o pensar dos professores quanto ao ensino de Matematica, pois
avaliar é parte constituinte do processo de ensino e de aprendizagem, portanto cabe dizer que
a maneira como 0s docentes veem e entendem o ensino e aprendizagem Matematica é ponto
de partida para apontarmos elementos que podem incidir no processo de avaliacdo da
aprendizagem Matematica. Durante as entrevistas, os professores foram indagados quanto ao
conceito de ensinar Matematica e todos eles afirmaram que esta é uma tarefa dificil®®,

desafiadora e complexa.

A Matemética é geralmente tida como uma disciplina extremamente dificil, que lida
com objectos e teorias fortemente abstractas, mais ou menos incompreensiveis. Para
alguns salienta-se 0 seu aspecto mecanico, inevitavelmente associado ao calculo. E
uma ciéncia usualmente vista como atraindo pessoas com o seu qué de especial. Em
todos estes aspectos podera existir uma parte de verdade, mas o facto é que em
conjunto eles representam uma grosseira simplificagéo, cujos efeitos se projectam de
forma intensa (e muito negativa) no processo de ensino-aprendizagem (PONTE,
19923, p. 185-239).

Os docentes ao dizerem que ensinar Matematica ¢ dificil e complexo, responsabilizam
a forma(;Slo59 a que foram submetidos, isto porgue acreditam que para ensinar Matematica faz-
se necessario que o professor tenha condi¢des de fazer relagGes significativas entre o contetdo
abordado e o dia a dia dos alunos, no entanto a formacdo ndo os ofereceu condicGes

suficientes para que, em sala, esta estratégia de ensino seja desenvolvida com maior

facilidade. Para D’ Ambrosio

*® Entrevistas: 12 Categoria, subcategoria “a” (p.80).
>% Entrevistas: 12 categoria, subcategoria “a” (p.80).
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Dificilmente um professor de Matematica formado em programa tradicional estara
preparado para enfrentar os desafios das modernas propostas curriculares. As
pesquisas sobre a acdo de professores mostram que em geral o professor ensina da
maneira como lhe foi ensinado [...] (D’AMBROSIO, 1993, p.38).

Todos os professores pesquisados veem a contextualizacdo® como algo indispensavel
no ensino da Matematica, pois acreditam que contextualizar as situacdes-problemas a partir
do ambiente do aluno pode favorecer que ele queira e goste de estudar Matematica. Porém,
ensinar por meio de situacdes que relacionem o contedtdo matemético a vida dos alunos
mostra-se como uma tarefa dificil, pois estes ndo se vém preparados para realizar esta tarefa.
D’Ambrosio entende que ¢ um grande desafio para o docente desenvolver e conduzir um
programa de ensino dinamico, “apresentando a ciéncia de hoje relacionada a problemas de
hoje e ao interesse dos alunos” (D> AMBROSIO, 1996, p.32).

Professor A: “E dificil, é dificil porque né, eu aprendi sem contextualizagdo
nenhuma née, entendeu!”

Professor D: “Explicar o que é ensinar matemdtica, eu acho que é um desafio
dentro das condic¢Bes atuais, se a gente pudesse colocar na cabeca dos meninos
como é bom, como € importante, como € interessante esse mundo dos numeros,
calculos né? Seria mais facil, mas ensinar matemética eu diria que ta sendo um
desafio mesmo”.

Professor A: “E mais dificil para o professor, que ndo foi formado com
contextualizagdo, né?”

Professor A: “Ensinar Matemadtica é tentar fazer com que os alunos, tenham...,
consigam abstrair né? Consigam abstrair os assuntos relacionados a nimeros né?
E principalmente, adequar essa capacidade de abstragdo, essa capacidade até de
célculo mental e de calculo escrito também a situacao cotidiana, a vida deles né,
entendeu? Tentar adequar o conhecimento e aplica¢do que ele vai ter [...] ”

E importante dizer que assim como analisa D’Ambrésio (1993), dentre outros
especialistas em Educacdo Matematica, estes professores ja entendem a necessidade de
ensinar uma Matematica “util aos alunos, ajudando-0s a compreender, explicar ou organizar
sua realidade” (D’AMBROSIO, 1993, p.35), porém esbarram nas limita¢des de profissionais
que ndo foram formados para um ensino mais dindmico e rico em significados.

Outro elemento importante apontado pelos professores diz respeito as experiéncias™
vividas quando alunos. Tardif (2000) chama a atencdo para o fato de que os professores
passam parte de sua vida, em torno de 16 anos, imersos em um ambiente que futuramente sera
seu préprio ambiente de trabalho, portanto “essa imersdo se manifesta através de toda uma

bagagem de conhecimentos anteriores, de crencas, de representacGes e de certezas sobre a

% Entrevistas: 12 Categoria, subcategoria “a” e “b” (p.80-81).
®! Entrevistas: 32 Categoria, subcategoria “a” (p.84).
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pratica docente que permanecem fortes e estaveis ao longo do tempo” (TARDIF, 2000, p.13).
Para os docentes, as suas praticas avaliativas refletem as experiéncias que viveram quando
alunos, seja na formacédo escolar basica ou no ensino superior. Ainda que tentem e tenham
consciéncia de que a mudanca € necessaria, suas experiéncias como alunos estdo sempre
presentes fazendo-os se questionar, refletir e agir frente as propostas avaliativas mais atuais.
Tardif (2000) fundamenta esses pensamentos e atitudes dos professores quando diz que “uma
boa parte do que os professores sabem sobre o ensino, sobre os papéis do professor e sobre
como ensinar provém de sua prépria historia de vida, e, sobretudo de sua histéria de vida
escolar” (BUTT; RAYMOND, 1989; CARTER; DOYLE, 1996; JORDEL, 1987,
RAYMOND, no prelo a, no prelo b; RICHARDSON, 1996, apud TARDIF, 2000, p.13).
Professora B: “/...] no nosso tempo era cumulativo mesmo e era prova e era

quantitativo, entendeu? Se ndo passasse em uma disciplina ficava, entendeu? Nao
tinha esse nivel todo de reprovagdo, que veio acontecendo ao longo dos anos”.

Professor D: “Influencia sim, justamente pelo modo como eu fui avaliado,
negativamente ou positivamente eu tento me espelhar no jeito como foi avaliado,
infelizmente, meus pais, meus tios sempre me falam que quando eles eram avaliados
s0 tinha prova, mais nada, e comigo foi assim também. S6 que agora eu tenho que
me adequar, sou obrigado a fazer de outra forma né?”

Além das experiéncias vividas durante a formacdo na educacdo basica e a formagédo
profissional no curso de graduacdo, os docentes apontam as experiéncias cotidianas *’como
outro elemento, que se agrega aos dois primeiros, exercendo grande influencia no
desenvolvimento da avaliagdo Matematica. Para Melo (2005, p. 44) “O saber da experiéncia
do professor é o saber construido individualmente ao longo de anos de trabalho docente”. E
possivel perceber pelo relato dos professores que as experiéncias que eles vém vivendo ao
longo da docéncia os fazem pensar e repensar, quanto ao ensino e, especialmente quanto a
avaliacdo da aprendizagem. Suas experiéncias os fazem analisar suas escolhas ao avaliar,
dizendo-lhes o que € possivel fazer e de que maneira fazer dentro das condi¢des adversas que
surgem no dia a dia em sala de aula.

Professora B: “Ndo, é que a pessoa vai vendo que aquilo ali ndo funciona. [...] Com

a experiéncia, com o tempo, vocé vai vendo que aquilo ali funciona mais com
determinada turma.”

Professora B: “Na verdade a gente vai aprendendo a cada dia, entdo todo dia a
gente vé& uma coisa legal, vai se adequando. Tudo que eu fago € em decorréncia de
tudo o que eu aprendi todos esses anos.”

®2 Entrevistas: 32 Categoria, subcategoria “b” (p.85).
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Professora B: “O que eu aprendi foi com minha experiéncia, com os colegas
entendeu. Porque as experiéncias acontecem a partir das suas necessidades, entéo
elas vao aparecendo e a gente vai correndo atras, vai procurando resposta pra
aquilo, entdo tudo o que eu aprendi ndo foi em faculdade néo, foi durante esses

s

anos.’

Fiorentini e Castro (2003, p. 122) defendem a hipotese que diz que, é justamente
quando o professor comega a exercer sua funcao que “os saberes da acdo docente se
constituem para cada professor, num processo que mobiliza, ressignifica e contextualiza os
saberes e os valores adquiridos ao longo da vida estudantil, familiar e cultural.”

Acredita-se que as experiéncias vividas na formagao escolar, na formagéo académica e
na pratica docente diéria, se agregam e em interacdo determinam o pensar e 0 agir do
professor, ainda que estes afirmem que sdo as experiéncias por eles vividas em sala que 0s

orientam ao avaliar. Em acordo com o que pensam Fiorentini e Castro

[...] os saberes dos professores ndo se constituem isoladamente na pratica. Emergem
do didlogo que o professor estabelece entre 0 que presencia na pratica escolar e o
que sabe, estudou e aprende na interlocugdo com a literatura educacional e com 0s
outros sujeitos da pratica educativa. (FIORENTINI E CASTRO, 2003, p.126)

Outra dificuldade apontada pelos professores estda em como desenvolver uma
avaliacdo formativa, buscando analisar as producbes dos alunos de maneira que se tenha
informacBes suficientes acerca de suas aprendizagens, se as condi¢bes de ensino e
aprendizagem ao qual eles e seus alunos sédo submetidos ndo contribuem para que 0 processo
ocorra de maneira significativa. O tempo, 0 nimero excessivo de alunos, especialmente nos
anos finais do ensino fundamental, e a estrutura fisica e pedagdgica ndo condizente com a
realidade, aparecem como obstaculo na busca por uma avaliacdo mais significativa e capaz de
trazer informagdes mais substanciais do desenvolvimento do aluno.

Professora B: “E muito dificil, é como eu te falei desde o primeiro dia, avaliar é
uma das coisas mais dificeis da minha profissdo.”
Professora B: “E muito complicado. E ainda tem o tempo.”

Professora B: “E complicado, porque é igual eu te falei, a nossa falta de tempo, a
nossas salas superlotadas, tudo isso impossibilita um pouco do nosso trabalho, do
que seria o ideal[...] ”

Professora B: “/...] ndo que eu queira ser pessimista, ndo € isso, ai a gente entra na
situacéo real da sala superlotada, do professor sozinho ter de dar conta de tudo
entendeu? Ai é que eu questiono, por isso que eu fiz essa diferenciacdo desde o
comego, entre o que é ideal e o que realmente acontece, porque o ideal é
maravilhoso, se a gente pudesse ver, sentar com alunos, analisar o erro e aprender
com erro, agora na pratica, ndo que seja impossivel fazer isso, mas é muito dificil
entendeu?”
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E bem verdade que buscamos um professor mais dindmico, interado das novas
propostas didatico-pedagogicas, capaz de realizar a sua funcao de ensinar com eficécia, porém
a explanacdo acima nos remete a um conhecido discurso, no qual estamos sempre nos
lembrando da realidade escolar, do contexto no qual estamos inseridos e o quanto 0s
elementos que constituem este contexto incide no trabalho docente. N&o podemos
desconsiderar o que foi exposto pelos professores anteriormente, pois é sabido que o fator
tempo, 0 numero excessivo de alunos associados a falta de estrutura pedagogica ndo torna o
processo impossivel, mas dificulta, muitas vezes desestimulando os docentes a buscar inovar

sua pratica de ensino e, especificamente, avaliar.

Na atualidade, temos certeza de que a educacdo s6 mudard se os professores
mudarem, mas 0s contextos em que esses interagem também deverao fazé-lo. Se o
contexto ndo muda, podemos ter professores mais cultos e com mais conhecimento
pedagdgico, mas ndo necessariamente mais inovadores, ja que o contexto pode
impossibilitar-lhes o desenvolvimento da inovagéo ou pode leva-los a se recolherem
em seus microcontextos, sem repercutirem com sua pratica uma inovagdo mais
institucional (IMBERNON, 2010, p.55).

Para finalizar a discussao desta segunda questdo, podemos dizer que o estudo revelou
que os professores se preocupam, tém consciéncia da importancia da avaliacdo para 0
processo de ensino e aprendizagem e de que a avaliacdo praticada por eles ainda ndo €
suficiente e/ou ideal para colaborar com este processo, porém mesmo tendo este entendimento
demonstram dificuldade em adequar-se a novas propostas avaliativas e apontam como fatores
gue incidem na organizacao, elaboracdo e desenvolvimento de suas atividades avaliativas: as
proprias concepgdes acerca da Matematica, algumas delas apontadas e discutidas na secéo
anterior, as experiéncias como estudantes do ensino basico ao superior; a formacao académica
para o exercicio do magistério; as experiéncias vividas no exercicio da funcdo docente e a

realidade escolar na qual estdo inseridos.

3% Questdo: Quais as contribuicbes que uma estratégia de trabalho
colaborativo pode trazer para o pensar e o fazer docente no
desenvolvimento da avaliacdo da aprendizagem?

O trabalho desenvolvido com os professores de Matematica dos anos finais do ensino
fundamental foi pautado em estudos e discussdes. A partir das leituras propostas e dos relatos

de experiéncia dos proprios docentes buscou-se sempre fazer dos encontros em coordenacgéo
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um espaco de interacdo, reflexdo e de aprendizagem, pois assim como Nacarato, acreditamos
que “o professor aprende e incorpora novas préaticas tendo como ponto de partida os saberes
experienciais compartilhados. Esses saberes podem ser trazidos, socializados e
‘ressignificados’ ou reconstruidos mediante leituras provenientes das ciéncias da educagao”
(NACARATO, 2005, p 192).

Para os professores, participar da pesquisa foi uma experiéncia positiva e proveitosa,
pois permitiu que eles refletissem e aprendessem ndo apenas sobre avaliacdo, mas também
sobre sua pratica como professores de Matematica. Para os docentes, a pesquisa proporcionou
momentos de reflexdo, aprendizagem e trouxe a perspectiva de possiveis mudancas.

Professora C: “Pra mim foi excelente, eu aprendi muito, até a repensar mesmo na
maneira de avaliar, muitas coisas eu mudei e aprendi a fazer, muita coisa que eu

nao sabia e aprendi a fazer por causa desses encontros, e assim, foi muito bom, foi
muito proveitoso. ”

Professor A: “[...] Entdo, esses nossos encontros serviram para enriquecer 0s meus
conhecimentos, principalmente com relagdo avaliagdo.”

Professor D: “[...] ndo sei se vocé esta querendo aprender com a gente, ou... Mas,
na verdade a gente td aprendendo mais com vocé.”

Professor B: “Eu comecei a repensar muita coisa, repensar a forma de avaliar,
repensar 0 momento de avaliar, repensar o que avaliar, por qué? Entendeu? Entao,
eu achei muito legal nesse sentido assim, de repensar muitas coisas e reavaliar. ”

Professor D: “Foi muito bom, os encontros foram muito proveitosos, aprendemos,
eu particularmente aprendi muito com esses encontros, eu tirei muita licdo para o
meu dia-a-dia, minhas aulas, meu modo de avaliar eu andei repensando muito,
muita coisa eu mudei né? E foi muito proveitoso. ”

Quando questionados quanto a0 momento em que 0s encontros aconteceram, eles
apontaram o momento da coordenacdo como um momento propicio para reflexdo, estudo e
interacdo com o grupo de professores. O pensar dos docentes reforca a ideia de que a
coordenacdo, como parte do espago e contexto escolar pode ser usada para promover o
desenvolvimento profissional, uma vez que organizada e conduzida por meio de um trabalho
coletivo e colaborativo pode proporcionar, segundo Nacarato (2005, p.176), “condi¢cdes de
formagdo permanente, troca de experiéncias, busca de inovagdes e de solucdes para 0s

problemas que emergem do cotidiano escolar”.

Professor D: “Um horério perfeito, 0 momento certo. ”

Professor A: “Eu acho fundamental, eu acho que a coordenacgdo pedagdgica tinha
que bolar um calendério para definir quais os dias que iria se discutir alguma
questdo desse tipo e depois de acordo com as necessidades da escola, e depois de
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acordo com a necessidade dos proprios professores, de conhecimento, de
aperfeicoamento, bolar os assuntos que deveriam ser tratados. Porque ndo se
discute didatica, ndo se discute avaliacédo, ndo se discute LDB, é como se todo o
mundo soubesse tudo e na verdade a gente sabe que muito pouca gente sabe a
respeito disso né? Sabe didatica, sabe de avaliacdo, sabe de planejamento. Entéo,
essas coisas ndo sdo discutidas, realmente ndo sdo discutidas. ”

Professora C: “Agora, a questdo de trazer para as coordenacdes, eu acho que seria
tudo de bom, assim, para abrir mais sabe? Porque eu aprendi muito e eu acho que
muita gente, muito professor que ta aqui tem a mesma dificuldade que eu tinha, e
assim, vocé comeca, eu até te falei, a gente comeca fala alguma coisa e ai quem nao
sabe, ndo estudou, ndo quer entender.”

Uma das professoras disse que, inicialmente, ndo se sentiu muito a vontade ao ter de
dispor de um dia de coordenacdo, em que ela poderia desenvolver muitas de suas atividades
docentes, para participar da pesquisa, porém disse perceber logo em seguida que aquele seria
um momento importante. A partir deste pensamento, a docente enfatiza a importancia e a
necessidade de que momentos de estudo acontecam dentro de seu proprio ambiente de
trabalho, por acreditar que, para ela e seus colegas, sair da escola para participar de cursos de
formacdo ndo se mostra como algo atrativo. A jornada de trabalho intensa, a falta de recursos
e a falta de incentivos financeiros aparecem como principais fatores que os impendem de dar
continuidade a formacao.

Professora B: “Eu confesso que vou comegar pela parte que eu achei meio negativa
porque é curta. O que eu achei mais negativo foi essa falta de tempo, entendeu?
Porque eu sei que a gente precisa fazer, precisa avaliar e tudo, mas encaixar um
momento pra refletir é dificil, porque a impressdo que eu tive é que eu tinha que
largar alguma coisa para discutir, para refletir. 1sso no comeco eu achei muito
negativo, mas depois eu achei muito legal porque a gente pode refletir e eu pude

fazer uma auto-reflexdo, assim, das minhas atitudes, o qué que eu posso mudar,
porque as vezes até quando vocé fala vocé se auto-avalia né?”

Professora B: “A gente também n&o tem um incentivo para isso, porque quando
vocé vai colocar na pratica, vale a pena? Assim, vocé gastar gasolina, seu tempo, e
0 que vai aumentar no seu salario? Porque na préatica o qué que isso vai alterar? A
gente tem que ser prético. Porque sendo a nossa profissdo parece mais um
sacerdocio.”

A partir do exposto pela professora é possivel perceber que ela tem consciéncia da
importancia de participar de projetos que lhe ofereca condi¢bes de desenvolver-se
profissionalmente, porem se depara com as situacdes adversas que acabam por desmotivéa-la,
dificultando assim seu desenvolvimento profissional. Tanto trabalhos como este,
desenvolvido com a presente pesquisa, como projetos de formagéo continuada desenvolvidos
e oferecidos pelas secretarias de educacdo e/ou 0Orgdos responsaveis, devem pensar em

propostas que estimulem e incentivem estes professores a participarem. De acordo Imbernén:
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N&o podemos evitar o pensamento de que a formacéo continuada dos professores
ndo pode se separar das politicas que incidem nos docentes. Se queremos que tal
formacdo seja viva e dindmica, além de (til, é claro, devemos uni-la a uma carreira
profissional ou a um estatuto da funcdo docente que inclua incentivos profissionais e
promocdes verticais em diversas etapas e horizontal em uma mesma etapa, e que
recompense ou, a0 menos, ndo castigue aqueles que se dedicam mais para um
melhor funcionamento das instituicdes de ensino e de sua pratica docente, ndo
apenas de forma individual, mas também, coletivamente (IMBERNON, 2010, p.
45).

Propor um trabalho utilizando um dia de coordenacdo mostrou-se a principio um
desafio, pois para os professores, as coordenagbes sdo momentos importantes e
indispensaveis. Diante de tantas turmas e alunos que cada professor assume, este tempo é
imprescindivel para gue eles elaborem e organizem suas atividades, atendam as solicitacdes
da escola, como, preenchimento de diarios de classe, elaboracdo dos planos de aula (exigido,
semanalmente, por uma das escolas), elaboracdo de simulados e ainda discussdes coletivas,
que segundo eles, dificilmente se constituem em momentos de estudo ou mesmo de reflexdes,

na maioria das vezes sdo discutidos assuntos burocréaticos e/ou disciplinares.

Professora B: “mas a gente é muito limitado, até porque, pelo os afazeres da
propria escola, pelos acontecimentos assim, porque tém datas importantes, entdo a
escola se volta toda para isso, é documento que tem que entregar, entdo a gente
meio que se perde no meio de uma agenda superlotada, e acaba que fica para
terceiro quarto plano o estudo né? Aqui ja houve assim, momentos de estudo, de
discussdo, entdo, tras palestrantes e tal, mas ai é como eu estou te falando, a gente
acaba se perdendo no meio da agenda, do que tem que entregar, do que tem que
fazer, daquela data, daquela reunido com os pais, entendeu? Entéo, a gente acaba
limitado por falta de organizacéo. ”

Como base nas falas dos professores fica evidenciando que a pesquisa possibilitou o
estudo, provocou a reflexdo, trouxe um novo pensar, ou seja, mobilizou as concepcdes acerca
da avaliacdo da aprendizagem. Podemos dizer ainda, que incentivou possiveis mudancas da
acao docente, isso porque ndao podemos considerar a mudanca como algo que acontece
linearmente, ao tempo e a hora pré-determinados. Trata-se de um processo que deve ser
continuo, pois “na realidade tanto seu ritmo e seu sentido variam de professor para professor
guanto existem diversas variaveis que o influenciam. Esse processo depende do tempo, das
experiéncias vividas, das oportunidades e do apoio de outros, da forma pessoal de reagir e

lidar com obstaculos etc” (FERREIRA, 2002, p. 36).
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Ampliando a discussdo: algumas consideragbes quanto as observagdes
realizadas em sala de aula e quanto ao questionario aplicado aos alunos.

Tendo em vista que as categorias foram construidas, essencialmente, com base nas
informagdes obtidas com as entrevistas e 0s encontros em coordenagdo, consideramos
importante abrir esta se¢do para tratarmos das observacgdes realizadas em sala de aula e dos

questionarios aplicados aos alunos dos professores participantes da pesquisa.

a) Observagodes realizadas em sala de aula nos momentos avaliativos

Nas observacdes em sala, que ocorreram em alguns momentos avaliativos, podemos
confirmar algumas informagdes adquiridas durante os encontros e ainda trazer algumas
abordagens que ndo puderam ser contempladas na fase anterior.

Durante a observacdo de uma avaliacdo aplicada por um dos professores pesquisados,
0 mesmo revelou algumas atitudes que consideramos importante trazer a discussdo. A
primeira diz respeito ao valor atribuido a esta avaliacdo, pois esta representou 50% do valor
total da nota final dos alunos em Matematica. Foi uma prova escrita, aplicada ao final do
bimestre, em que os alunos a resolveram individualmente e sem nenhuma interacdo com os
colegas ou mesmo com o professor. Isso nos chama a atencdo por contrariar o carater
processual que a avaliacdo deve assumir, em que um de seus principais objetivos deve ser
permitir que os alunos tenham novas oportunidades de aprendizagem, ou seja, avalia-se para
se ter informac@es acerca da construcdo do conhecimento Matematico dos alunos, de modo
que se tenha tempo e condicdes de sanar possiveis dificuldades que os discentes possam
apresentar ao longo do processo, portanto se a avaliagdo acontece apenas ao final, por meio de
um procedimento/instrumento Unico e com uma representacdo tdo significativa na
composicdo da nota final, corre-se o risco de atribuir um valor que ndo condiz com a
realidade, ndo permitindo ao aluno outras oportunidades de aprendizagem e de demonstrar
seus conhecimentos de maneira processual.

Vale ressaltar que a preocupacdo acima ndo pode ser resolvida apenas com o
fracionamento da nota total, ou seja, realizar vérias avaliagdes com valores que ao serem
somados resultardo na nota final do aluno ndo pode ser entendida como uma avaliagdo
processual. Faz-se necessario que o foco da avaliagao ndo se perca ao longo deste processo, “a

finalidade principal deste tipo de pratica ndo € arrumar mais formas de “gerar nota” para o
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aluno, e sim acompanhar efetivamente o processo de conhecimento e fazer as retomadas
necessarias” (VASCONCELLOS, 2008, p.104).

E importante dizer que, quanto ao percentual atribuido aquela avaliagio e a0 momento
em que esta foi aplicada, o professor ja havia conversado com a pesquisadora acerca disso e
mesmo depois de discutirem sobre todos os fatores que permeiam tal questdo, como ja
exposto anteriormente, ele disse que, especificamente naquele bimestre, ndo poderia ser
diferente, pois ele tinha assumido aquelas turmas ja no final do periodo, mas que tinha
consciéncia de que este procedimento ndo seria adequado, mas que diante dos prazos que lhe
foram impostos pelo calendario da escola ndo lhe restaria outra opcao.

Outro ponto que chamou a atencdo foi o rigor, especialmente, em uma avaliagédo
aplicada em tais condicdes, pois se o tempo (prazo) foi o fator limitante, impossibilitando uma
avaliacdo processual e diversificada em instrumentos/procedimentos, acredita-se que a
interacdo professor-aluno e, porque ndo, aluno-aluno seria importante neste momento. A ideia
de que a prova escrita e individual é importante e indispensavel ainda € presente nas
concepcdes dos professores e isso muitas vezes os impedem de utilizar a prova como um
procedimento/instrumento um pouco mais dinamico e interativo. Vasconcellos (2008) traz
uma reflexdo que enfatiza a importancia de se considerar 0 momento avaliativo como um
momento de aprendizagem, em que, professor e alunos se mobilizam, interagem e provocam-
se com o intuito de desenvolver-se, a avaliacdo aqui aparece como um elemento do processo

capaz, sobretudo de promover aprendizagem.

Uma pergunta recorrente entre os educadores ¢ “Pode-se ensinar na hora da
avaliacdo?”. Ora, muitos ja se deram conta de que o objetivo é qualificar a
aprendizagem e se chegou 0 momento, se 0 aluno esta preparado, se estd motivado,
desequilibrado, é hora! Caso contrério, o professor iria levantar dados, identificar a
dificuldade, processar, devolver, para s6 entdo retomar? Registre-se que favorecer a
aprendizagem ndo ¢ “responder a questdo para o aluno”, mas interagir, fazé-lo
pensar, estabelecer relagfes. Muitas vezes, s6 o fato de solicitar que o aluno
explique sua davida é suficiente para que organize 0 pensamento e avance por conta
propria (VASCONCELLQS, 2008, p.75).

As observacOes realizadas com o0s outros trés professores ndo diferiram muito um do
outro. Duas professoras também optaram, naquele momento avaliativo especifico, pela
aplicacdo de uma prova individual, o quarto professor desenvolveu uma atividade realizada
em dupla. Na prova de uma das professoras havia uma “questiao” objeto da autoavaliagéo,
como ela j& havia exposto durante os encontros. Observou-se um clima bastante amistoso

entre todos, apesar da seriedade com que os professores conduziram Sseus momentos
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avaliativos. Houve interacdo, mesmo na aplicacdo das provas individuais. Estes pontos valem
ser ressaltados por serem importantes no processo avaliativo, pois 0s alunos devem estar a
vontade para demonstrar seus conhecimentos, desta forma, a avaliacdo deixa de ser aquela
muitas vezes temida, que deixa o0s alunos numa situacédo de tensdo e, portanto desconfortaveis
e sujeitos a efeitos emocionais que podem prejudicé-los. Luckesi define avaliacdo da
aprendizagem “como um ato amoroso, no sentido de que a avaliagdo, por Si, € um ato
acolhedor, integrativo, inclusivo” (LUCKESI, 2008a, p.172), portanto ha de se buscar chamar
os alunos a participarem deste momento de maneira que eles entendam sua importancia,
queiram participar e percebam a avaliagdo como grande aliada no seu processo de

aprendizagem.

b) Questionario

Com o intuito de conhecer as percepc¢des dos alunos quanto a avaliagdo Matematica a
qual sdo submetidos, aplicamos um questionario. As informac6es obtidas serdo discutidas a
sequir.

Quando questionados acerca das oportunidades que lhes séo apresentadas durante o
bimestre letivo para que possam alcancar um nivel de aprendizagem satisfatdrio, 78,2% dos
345 alunos que responderam o questionario, disseram que sim, que eles sempre tém outras
oportunidades de aprender. Em outra questdo, 75,5% dos estudantes dizem que participam de
atividades avaliativas muitas vezes ou 0 tempo todo. Esta percepgdo dos alunos demonstra
que os professores de alguma maneira, com seus saberes e suas fragilidades, oportunizam a
eles a possibilidade de melhorar seu aprendizado e/ou melhorar seus resultados.

Também foram questionados acerca da relacdo que estabelecem com seus colegas e
com o seu professor nas aulas de Matematica. Para 60% dos discentes, poucas vezes ou
nunca, se sentem a vontade para expor seus pensamentos, trocar informacgdes e/ou tirar
duvidas acerca dos contetudos trabalhados em sala. Isto mostra a necessidade do professor em
buscar estabelecer uma relacdo de confianga visando a participacdo e interacdo efetiva dos
alunos durante as aulas e avalia¢des, pois este comportamento retraido que, provavelmente, se
repeti nos momentos avaliativos, pode dificultar o acesso do professor as informagdes
necessarias para intervir e tomar as atitudes necessarias. Segundo Vasconcellos (2008, p. 130)
“o momento de resolu¢do de um instrumento de avaliacdo ¢ um trabalho, devendo ter as

condig¢des apropriadas”, portanto requer algumas iniciativas do professor:
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Estabelecimento de um ambiente de confianga;

Deixar claras as regras do jogo;

Esclarecimento aos alunos do que se espera da avaliacéo;

Disponibilidade do professor de fazer da avaliagdo mais um momento de
aprendizagem;

° Previsdo de tempo adequado para a resolucdo, a fim de ndo causar ansiedade
e possibilitar que o aluno expresse 0 que realmente domina.
(VASCONCELLOS, 2008, p. 130)

Duas questfes tiveram o intuito de verificar se os alunos percebiam a presenca de
diversificados procedimentos/instrumentos nos momentos de avaliagdo. Em uma delas, 70%
dos alunos dizem ser avaliados por meio de trabalhos, atividades desenvolvidas em dupla ou
em grupo, provas e testes, dentre outras atividades. Na outra questdo, os dados anteriores se
confirmam, 77% dos alunos assinalaram que além da prova também realizam outros
procedimentos avaliativos. Este resultado mostra que os alunos estdo experimentando outros
procedimentos/instrumentos avaliativos. E importante estarmos atentos para a diversificacao
dos procedimentos/instrumentos avaliativos, pois isto oportuniza aos alunos demonstrarem,
em um ou em outro momento, sua aprendizagem e suas dificuldades.

Cabe dizer ainda que tdo importante que diversificar os procedimentos/instrumentos é
o0 tratamento, a atencdo dada aos resultados obtidos, pois variar ndo significara muito para o
processo de aprendizagem dos alunos, se estes forem usados com o objetivo principal de
atribuir mais uma nota.

As observacles e 0 questionario tiveram como principal objetivo complementar as
informacBes de pesquisa. A observacdo buscou obter elementos, que muitas vezes nédo
conseguimos com o discurso, e 0 questionario objetivou dar voz aos alunos que também sdo

importantes observadores das praticas pedagogicas e avaliativas ao qual sdo submetidos.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa buscou conhecer um pouco das concepgdes dos professores de Matematica
que trabalham no Ensino Fundamental anos finais, apontar fatores que exercem influéncia no
pensar e no fazer destes docentes ante a avaliacdo da aprendizagem, e ainda identificar as
possiveis contribui¢cdes de um trabalho de investigagdo pautado na colaboragéo.

Diante dos resultados observados algumas inferéncias podem ser feitas com relacdo as

concepcdes dos professores:

e Os professores ainda veem a Matematica como uma disciplina dificil de ensinar,

aprender e, portanto, de avaliar;

e Demonstram certo conhecimento acerca de “novas” perspectivas avaliativas, que
diferem de uma visdo tradicional, porém apresentam dificuldades de tornar sua

pratica coerente com tais propostas;

e Reconhecem que a avalia¢do que praticam ainda nao é a ideal, ou seja, ainda ndo

se configura em uma avaliacdo a servi¢o da aprendizagem;

e Os professores acreditam na complexidade da avaliacdo, portanto preocupam-se
em desenvolver uma avaliacdo justa, que retrate a realidade quanto a

aprendizagem dos alunos, mas consideram esta uma tarefa muito dificil.

e Concordam que avaliar processualmente € importante, mas ainda cometem

equivocos ao buscar tal pratica.

e Entendem que avaliar processualmente implica realizar varias atividades
avaliativas ao longo dos periodos letivos, entretanto, reconhecem que o carater
processual se caracteriza pela analise dos avangos ou fragilidades demonstrados

pelos alunos e que isto ainda ndo se consolidou em suas praticas.

e Demonstram que ainda se preocupam mais em somar notas do que analisar os
resultados buscando elementos que os ajudem a tracar novas estratégias de ensino
em tempo habil, capaz de gerar condi¢fes novas situacdes de aprendizagem

durante o processo.
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e A prova é considerada um instrumento presente e indispensavel, portanto ainda é
utilizada com o Unico objetivo de atribuir nota, assumindo assim um papel, que,

podemos dizer, quase que exclusivamente de quantificar;

e Eles percebem os aspectos qualitativos e quantitativos da avaliacdo de maneira
dissociada. Neste sentido manifestaram concepc@es equivocadas ao considerarem
0s aspectos atitudinais apresentados por seus alunos, pois estes sdo tratados
isoladamente no processo avaliativo, ou seja, hd uma atribuicdo de nota,
especificamente, para as atitudes e comportamento discente, deste modo
acreditam estarem dando a importancia necessaria e adequada aos aspectos

qualitativos da avaliacdo da aprendizagem.

e De modo geral os professores voltam suas atencdes as notas e ao
comportamento/disciplina apresentados por seus alunos. A nota por si s assume
a funcdo de dizer se o aluno aprendeu ou ndo, e o comportamento/disciplina, na
maioria das vezes, serve como justificativa para o resultado expresso por meio da

nota.

Diante das concepg¢des acima identificadas, ainda é possivel dizer que elas, de modo
geral, fogem de um pensar comprometido, exclusivamente, com a aprendizagem, no entanto é
perceptivel que os professores se preocupam com 0 processo avaliativo, reconhecem que
ainda ndo realizam uma avaliagdo para a aprendizagem, sabem o qudo importante é a tentativa
e a busca por mudanca, porém gquando analisamos como pensam e como agem, estes revelam
equivocos, muitas vezes alimentados por interpretacdes distorcidas de conceitos, leis, teorias e
propostas avaliativas. E possivel observar um desejo de fazer diferente, mas a falta de
orientacdo adequada e sistematica os fazem agir de acordo com o que entendem ser o correto,
dentro do que € possivel fazer, com suas limitac@es, e orientados, sobretudo por suas préprias
experiéncias.

Podemos dizer que foi possivel identificar como fatores que incidem na pratica

avaliativa do professor de Matematica:
e As concepcdes acerca da Matematica;
e As experiéncias vividas por eles quando alunos;

e As experiéncias adquiridas com a pratica da docéncia;
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e A formacdo académica;

e E a realidade escolar na qual estdo inseridos. O numero excessivo de alunos
por turma e o tempo restrito que dispdem para realizar todas as atividades
pedagdgicas, dentre elas a avaliacdo, sdo os principais obstaculos apontados

pelos docentes.

Podemos complementar dizendo que os fatores acima mencionados e identificados
com a investigagdo sdo constituintes das concepc¢des apontadas na pesquisa. Portanto, cabe
dizer que, as experiéncias vividas pelos docentes, em um determinado contexto sécio-cultural,
ao longo de sua formacao, ndo so profissional, mas como individuos, integram-se de maneira
complexa e dialética, determinando o seu pensar e o seu agir. Para Ponte (1992) “as
concepgdes formam-se num processo simultaneamente individual (como resultado da
elaboracdo sobre a nossa experiéncia) e social (como resultado do confronto das nossas
elaboracdes com as dos outros)”.

E possivel inferir, a partir dos relatos dos participantes, que o desenvolvimento da
pesquisa promoveu o estudo, a discussao e provocou a reflexdo, mobilizando as concepgoes
que possuiam acerca da avaliacdo da aprendizagem Matematica e criando a possibilidade de
um novo pensar e agir ante a avaliacdo. Entretanto, ndo podemos afirmar que o trabalho
promoveu efetivamente a mudanca das concep¢des e nem tdo pouco da préatica avaliativa dos
professores, pois se acredita que seria necessario um tempo maior em campo, em que 0S
objetivos de pesquisa abrangessem investigar, além das concep¢des dos docentes, seus
saberes, 0 contexto no qual estdo imersos, e ainda analisar e tracar estratégias em cima das
situacOes apresentadas pelos professores.

Mudar as préaticas avaliativas dos professores de Matematica requer um trabalho
minucioso, onde o caminho a se percorrer deve perpassar 0 conhecimento, as concepgoes e as
acOes dos docentes, atentando-se sempre ao surgimento de indicadores que possam orientar
um trabalho capaz de promover, de fato, mudancas. Assim podemos dizer que o trabalho
desenvolvido nesta pesquisa possibilitou a identificacdo de concepcles e de elementos que
podem contribuir para elaboragdo de novas estratégias de trabalho que primam pelo
desenvolvimento docente. Um trabalho que objetiva contribuir para mudangas de préaticas
docentes deve, antes de tudo, estar atento a investigar e analisar o que o professor sabe, pensa,
acredita, sente e faz diante de sua pratica pedagdgica, neste sentido, podemos dizer que foi

possivel trazer informagdes que nos ajudam a melhor conhecer estes professores e com isso
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repensar acerca da organizacdo e elaboracdo de projetos que buscam o desenvolvimento
profissional docente.

Realizar o trabalho dentro da escola em horario de coordenacéo, inicialmente foi um
desafio para pesquisadora, pois, mesmo todos estando de acordo em participar, a principio 0s
professores demonstraram certa resisténcia quanto a periodicidade e 0 momento em que 0s
encontros ocorreriam. Apds este momento inicial, entendendo melhor a intencdo de pesquisa,
eles mostraram-se bastante abertos e participativos o que contribuiu decisivamente para o
bom desenvolvimento da pesquisa. Os resultados obtidos, a interacao estabelecida e a resposta
dos professores ao trabalho desenvolvido, revelam a importancia de se pensar na realizacao
frequente de pesquisas de cunho colaborativo, em que professores e pesquisador trabalham e
desenvolvem-se juntos, promovendo a aprendizagem, a mudanca e, ainda, estreitando a
relacdo entre escola e universidade. Para Ibipiana,

“A pesquisa colaborativa aproxima a universidade da escola, visto que, de um lado,
contempla o campo da pesquisa, quando 0 pesquisador aproxima suas preocupagoes
das preocupagdes dos professores, compreendendo-as por meio da reflexividade

critica, e proporciona condigdes para que os professores revejam conceitos e praticas
[...]” (IBIPIANA, 2008, p.114).

Assim como o trabalho aqui desenvolvido é preciso que se pense em outros que
busquem meios de mobilizar, impactar, confrontar concepg¢des e conhecimento com novas
ideias, de forma que atitudes sejam produzidas e que incidam diretamente nas praticas
pedagdgicas. E uma tarefa um tanto quanto complexa, mas possivel e indispensavel. Como

sugestdes para a elaboracdo de novas propostas de trabalho apontamos:

e Expandir a pesquisa, incluindo um grupo maior de docentes a fim de verificar

se as concepgdes encontradas também se manifestam em larga escala;

e Desenvolver pesquisas colaborativas com o intuito de desenvolver e testar

estratégias avaliativas em turmas do Ensino Fundamental anos finais;

e Desenvolver trabalhos investigativos que busquem contribuir, ndo somente

com a pesquisa em si, mas para o desenvolvimento profissional docente;

¢ Realizar pesquisas dentro da escola, para que esta participe e interaja com o
trabalho, passando a conhecer, entender e interessar-se em estabelecer

continuamente a relacéo escola-universidade.
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9 APENDICES

APENDICE A- ROTEIRO DE ENTREVISTA INDIVIDUAL

ROTEIRO DA ENTREVISTA:

1. Qual a sua relacdo com a Matematica? Fale um pouco sobre a sua escolha em ser

professor e porque escolheu ensinar Matematica?
2. O que é ensinar matematica?
3. Qual a primeira coisa que Ihe vem a cabeca quando falamos de avaliacdo?
4. O que é avaliar a aprendizagem Matematica?
5. Existe um modelo de avaliagcdo que vocé usa como parametro?
6. Quais sdo 0os momentos de avaliagcdo em sala de aula?
7. Quais sdo os métodos/instrumentos que vocé costuma utilizar?

8. Vocé ja vivenciou alguma experiéncia com relacdo a avaliacdo da aprendizagem

que considerou interessante, marcando-o de forma positiva ou mesmo de forma negativa?

9. A sua formagéo influenciou e/ou influencia na maneira como vocé avalia a

aprendizagem do seu aluno?

10- Vocé ja teve a oportunidade de conhecer os estudos e teorias que tratam da

avaliacdo da aprendizagem? Fale sobre isso.

11- Durante a sua trajetoria profissional vocé ja teve a oportunidade de retomar a

discusséo sobre avaliagdo? Quando e como foi?

12- Como vocé vé a maneira como € tratada a questdo da avaliagdo na escola? Fale um

pouco sobre suas experiéncias em relacéo a isso?
13- Algo te incomoda ao avaliar seus alunos? Fale um pouco sobre isso.

14- Existe algo mais que queira dizer
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APENDICE B- ROTEIRO DA ENTREVISTA COLETIVA (DISCUSSAO
COLETIVA)

01- Fale um pouco sobre a ilustracao.

Tonucci:

TR NS | AN

(({'\\\\ /

Luis ¢ vive demais | Awa ¢ desonganigada | Pievie é desanimade

NI

Hewnique ¢ deficients | Carlos é mal-kumornade | Luise 6 timida demais

;///// fﬁ\\\\

Marin ¢ mal-educada ! S Jose ¢ wonmal Assinade: o Professera

A Avoliagas

Fonte: REVISTA PATIO. Porto Alegre: Artmed, sgostoioutubro/1988, p. €8

02-Vocés acham que este tipo de avaliagdo (informal) exerce influéncia sobre o
processo de avaliacdo formal?

03- Ilustracdes com resolucdo de atividades matematicas (FAVERO; CUNHA; 2009,
p. 123-128), desenvolvidas por alunos, sdo apresentadas aos professores para que

eles facam uma anélise do que veem e falem sobre as producdes dos alunos.

04- Diante do conjunto de respostas apresentadas pelos alunos quais as observactes
que sdo possiveis levantar.
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05- O que vem a sua mente ante essas observacOes que vocé acaba de tecer. No que

VOCE pensa e como vocé agiria?
06- Como vocé avaliaria estas respostas?

07- Ao corrigir atividades avaliativas como vocé costuma agir durante todo o

processo?

08- O que vocés tém a dizer acerca das atividades propostas e das respostas dos

alunos.
09- Ha algo que Ihe tenha chamado a atencao ao corrigir essas questfes?

10-Fale um pouco sobre as explicacOes apresentadas pelos alunos quando

questionados sobre suas respostas.

11-Vocé tem conhecimento do artigp da LDB que trata da avaliagdo da

aprendizagem? Como voceé o interpreta?

“a verificagdo do rendimento escolar observard os seguintes critérios: avaliagdo continua e
cumulativa do desempenho do aluno, com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os
quantitativos e dos resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais provas finais” (Lei de

Diretrizes e Bases da educacdo nacional (LDB), 1996, Art. 24, paragrafo 5° alinea a).
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APENDICE C - ATIVIDADES DESENVOLVIDAS NOS ENCONTROS

1°ENCONTRO:

1. Leitura e discussdo do artigo: “A avaliagdo e a nova lei de diretrizes e bases da
educagdo” (HOFFMANN, 2005) ¢ Diretrizes de Avaliacdo do Processo de
Ensino e de Aprendizagem para a Educacdo Basica (DISTRITO FEDERAL,
2008).

2° ENCONTRO:

1. Discussdo acerca da importancia das situacGes problemas para o0 ensino e

aprendizagem matematica, portanto, importante para o processo avaliativo.

2. Proposta de atividade envolvendo problema padrdo, exercicio e situacdes

problemas.

PERGUNTAS PROVOCATIVAS
Vocé ja ouviu dos seus alunos perguntas como:
e Professor (a), este problema é de mais ou de menos?
e Professor (a), este problema é igual ao que o senhor acabou de exemplificar?
e Professor, o senhor ndo explicou ainda essa matéria, ndo sei fazer.
1. Por que os alunos reagem assim?
2. O que é possivel perceber com isso?

3. A partir dos problemas que vocé aplicou em sala, o que é possivel
ser observado e avaliado?

4. As situagOes problema mostram-se mais significativas para o
processo de ensino e aprendizagem?Por qué?

5. Qual o tipo de problema que tende a envolver mais o aluno?

6. Onde podemos buscar recursos para a elaboracdo de problemas
que envolvam situacgdes problemas?
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7. E possivel explorar os problemas do tipo padrdo de maneira que
eles tragam informacdes importantes para o processo de ensino e
aprendizagem? Como?

8. Qual a importancia de se utilizar as situacbes problemas no
processo avaliativo?

Resolucéo de situagdes problemas (texto lido e discutido junto aos professores):

Atividade muito discutida entre os educadores matematicos por consideram que esta
pode contribuir de forma bastante eficaz no ensino e aprendizagem Matematica, deve estar
presente ndo apenas como instrumento avaliativo, mas como ferramenta metodoldgica capaz
de construir e mobilizar conhecimentos e ainda dar significado as atividades Matematicas
desenvolvidas em sala de aula. Nessa perspectiva 0 PCN aponta a resolucdo de problemas
como “eixo organizador do processo de ensino e aprendizagem” (BRASIL, 1998, p.40) ¢ diz
ainda que “essa opg¢do traz implicita a convicgdo de que 0 conhecimento matematico ganha
significado quando os alunos tém situacfes desafiadoras para resolver e trabalham para
desenvolver estratégias de resolugao” (BRASIL, 1998, p.40). Dentro do tema aqui discutido a
resolucéo de problemas se apresenta ndo como instrumento avaliativo utilizado isoladamente,
ou seja, desassociado dos outros métodos, mas como constituinte de todos os outros
instrumentos.

Dante (2000) define os objetivos da resolucdo de problemas de forma a nos fazer
perceber 0 quéo rica esta atividade podera apresentar-se no processo avaliativo continuo nas
aulas de matematica. Dentre os objetivos apresentados por Dante pelo autor alguns
especificos poderdo se mostrar como recurso avaliativo:

3. Desenvolver o raciocinio do aluno: a resolucdo de problemas ndo s6 podera
contribuir para o desenvolvimento do raciocinio logico dos alunos, fazendo-os
utilizar os recursos disponiveis de forma inteligente e eficaz como também podera
apresentar o nivel de raciocinio dos estudantes apontando suas possiveis
fragilidades e/ou habilidades.

4. Equipar o aluno com estratégias para resolver problemas: de acordo com Dante
“para resolver problemas, precisamos desenvolver determinadas estratégias que,
em geral, se aplicam a um grande numero de situagdes” (2000, p.14). Neste
momento o aluno poderd demonstrar, das mais diversas formas, seu conhecimento

matematico e isso trara informacdes indispensaveis acerca da sua aprendizagem.
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As etapas percorridas pelo aluno ao resolver um problema matemético poderdo
desvelar suas estratégias de pensamento, suas dificuldades ao resolver o problema, sua
criatividade, seus saberes, entre outras coisas. De acordo com as etapas de resolucao
propostas por Dante (2000) prevemos a aplicabilidade da resolucdo de problemas como
instrumento avaliativo.

12 etapa: compreender o problema - este momento podera apresentar, por exemplo, as
habilidades do aluno quanto a sua interpretacao, ndo sé do texto em si, mas a interpretacdo da
linguagem matematica presente nos problemas;

22 etapa: elaborar um plano e coloca-lo em acéo - ao elaborar e executar um plano de
resolucdo o aluno lanca mé&o de suas habilidades de raciocinio e podera apresentar, por meio
do desenvolvimento de estratégias, sua aprendizagem.

3% etapa: Fazer o retrospecto ou verificacdo - nesta fase o aluno analisara sua resposta,
podendo voltar desde a primeira etapa até a Ultima para que, dependendo do resultado, se
certificar do seu acerto ou buscar entender onde e porque errou.

Estas etapas, de encontro ao que pensa Dante (2000), ndo sdo estaticas, ndo ha um
rigor, sdo apenas sugestdes que podem auxiliar a resolver problemas e que poderemos a partir
delas buscar informagdes sobre o processo de ensino aprendizagem.

A resolucdo de problemas pode ser trabalhada de forma individual ou em grupo. O
trabalho em grupo mostra-se interessante por contribui a interacdo entre os alunos, promove a
expressao oral dos envolvidos, momento bastante importante para avaliacdo da aprendizagem
matematica, pois, muitas vezes, os procedimentos utilizados pelos alunos para desenvolver
uma atividade ndo ficam explicito no registro escrito o que torna o registro oral bastante
significativo.

Vale ressaltar que n3o estamos tratando de problemas do tipo padrdo®os problemas
propostos pelo professor devera mostrar-se para o aluno desafiador, provocando nele o
interesse em resolver. Deverd, ainda, envolver o estudante sendo interessante, porém devera

estar ao nivel de aprendizagem dos discentes para ndo acabar desestimulando-o a resolvé-los.

BIBLIOGRAFIA
ALBUQUERQUE, Leila C. de. Projeto de Qualifica¢do. 2011.

% “Sya resolucdo envolve a aplicacdo direta de um ou mais algoritmos anteriormente aprendidos e ndo exige
qualquer estratégia. Sdo os tradicionais problemas de final de capitulo nos livros didaticos. A solugdo do
problema ja esta contida no préprio enunciado, e a tarefa basica é transformar a linguagem usual em
linguagem matematica, identificando as operag¢des ou algoritmos necessdrios para resolvé-los (DANTE, 2000,
P.17).
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Material complementar: CINFOP — pag.42-46

3° ENCONTRO:

e Discussdo de parte do artigo de Buriasco: “A avaliagdo da Matematica Escolar”
(BURIASCO; SOARES, 2008, p.110). O mesmo foi exposto em fichinhas, em que 0s
professores foram convidados a retirar uma fichinha, ler e expor seu pensamento,
todos séo convidados a falar.

e Instrumento avaliativo em discusséo: autoavaliacao.

Autoavaliacéo (para leitura):

Considerar o que os alunos tém a dizer sobre seu préprio desempenho ndo sé ajuda o
professor no processo de avaliacdo, mas 0s proprios alunos a tomarem consciéncia da sua
aprendizagem e seu desenvolvimento como aluno. Incentivar a pratica da autoavaliacdo como
instrumento avaliativo atribui ao aluno uma tarefa que na maioria das vezes € destinada
apenas ao professor: analisar, elogiar, criticar e sugerir. “Ela inclui a formulacdo de
julgamentos do mérito do trabalho pelo aluno, o que usualmente tem sido tarefa do professor”
(VILLAS BOAS, 2008).

De acordo com Carlos a pratica da autoavaliagdo permite ao aluno “maior
conhecimento de si no processo ensino-aprendizagem, observagdo do progresso dentro do
contetdo estudado, desenvolvimento da autonomia de aprendizado e de seu conhecimento
metacognitivo® enquanto aluno de matematica” (CARLOS, 2002).

Villas Boas define autoavaliagdo como sendo um “processo pelo qual o proprio aluno
analisa continuamente as atividades desenvolvidas e em desenvolvimento, registra suas
percepcOes e seus sentimentos e identifica futuras acOes, para que haja avanco na
aprendizagem” (VILLAS BOAS, 2008).

Essa autoanalise deve ser continua, o aluno deve ser incentivado a refletir sobre seu
processo de aprendizagem néo apenas quando solicitado pelo professor, de maneira formal,

mas constantemente, como parte de seu cotidiano de aprendiz.

* Reflex3o critica sobre o conhecimento, pensar sobre o pensar. “A metagognicdo é sindbnimo de atividade de
autocontrole refletido das a¢bes e condutas do sujeito que aprende. Ela é da ordem da conceptualizagdo
refletida, e implica uma tomada de consciéncia, pelo sujeito, de seu préprio funcionamento” (HADJI, 2001, p.
103).

149



Bibliografia:

ALBUQUERQUE, Leila C. de. Projeto de Qualifica¢do. 2011.

Material complementar:

e Sugestdo para a autoavaliacdo do aluno segundo Pironel (2002, p. 171-172, apud
MACIEL, 2003, p.160).

e Sugestdo para a autoavaliagdo do aluno segundo Rodriguez (1997, apud MACIEL, p.
161).

42 ENCONTRO:

Pergunta provocativa:

O que é importante pensar ao organizar e desenvolver suas praticas

avaliativas?

» 1° momento: Separadamente (por fichas) o material abaixo é exposto. Os
professores tentardo que relacionar as dimensGes apresentadas por
Vasconcellos, com suas respectivas perguntas.

>

MATERIAL:

INTENCIONALIDADE

Objetivo ao avaliar

O que pretendo com a avalia¢ao?
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Por que estou avaliando?

Para que estou avaliando desta ou daquela forma?

O que busco como avaliador?

O que farei com os resultados desta avaliacdo?

CONTEUDO

Objeto de avaliago:

O que quero avaliar?

O que pretendo investigar e analisar?

3
FORMA

Instrumentos de avaliacao:

Como farei para avaliar diante dos objetivos delimitados?

De que forma avaliar este ou aquele objeto?

Qual o melhor caminho?

Quais os instrumentos de avaliagdo que melhor responderdo aos objetivos?
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> 2° momento: discussdo da atividade e seus resultados e uma breve leitura
acerca das dimensoes.

Para leitura e discussao:

As trés dimensdes apontadas por Vasconcellos (2008) para a concretizagdo da

avaliagéo:
> INTENCIONALIDADE
> CONTEUDO
> FORMA

4. INTENCIONALIDADE » Objetivo ao avaliar:
= O que pretendo com a avalia¢do?
= Por que estou avaliando?
= Para que estou avaliando desta ou daquela forma?
= O que busco como avaliador?

= O que farei com os resultados desta avaliagdo?

Este primeiro fundamento deve estar embasado na intencdo de investigar e analisar o
andamento do ensino e da aprendizagem em sala de aula. E o objetivo que ira fundamentar a
acao docente ao avaliar, ao estabelecer o que se pretende com a avaliacdo o professor estara
tracando a funcdo da avaliagdo que podera variar entre classificatéria (preocupa-se com o
resultado final) ou formativa, mediadora e investigativa (preocupa-se com 0 processo de

forma total: comeco, durante e fim).

5. CONTEUDO » Objeto de avaliacao:
= O que quero avaliar?

= O que pretendo investigar e analisar?

A delimitacdo do objeto de avaliacdo norteara o trabalho docente ao longo do
processo avaliativo. Aqui deve estar claro para o docente o que ele pretende avaliar, sua

investigacdo e analise terdo o que como foco? O conteudo trabalhado em sala,
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provavelmente serd o principal objeto de analise, porém sabe-se que durante a avaliagéo
diversas situacGes poderdo se apresentar levando o professor a ficar atento também a
outras dimensdes da avaliacédo que inclui o comportamento do aluno, antes e durante as
atividades avaliativas, as estratégias de resolucdo dos exercicios, a interacdo com 0s
colegas e professor, dentre outros.

6. FORMA » Instrumentos de avaliaco:
= Como farei para avaliar diante dos objetivos delimitados?
= De que forma avaliar este ou aquele objeto?
= Qual o melhor caminho?

= Quais os instrumentos de avaliagdo que melhor responderdo aos objetivos?

As escolhas quanto aos instrumentos de avaliacdo (como avaliar) apresenta-se aqui
como Ultimo passo na elaboracéo e organizacéo das praticas avaliativas tendo em vista que
definir os objetivos (intengdes) e determinar o que se quer avaliar (objeto) constitui-se como
tarefas primeiras em busca de uma avaliagdo preocupada em subsidiar, informar acerca da

aprendizagem e desenvolvimento dos alunos.

5° ENCONTRO:

e Reflexdo acerca das praticas avaliativas para 0 2° bimestre.

e Perspectivas para o 2° bimestre frente aos resultados apresentados no 1° bimestre.

Perguntas provocativas:
» Como vocés veem o espaco do conselho de classe?
» 0O que se esté avaliando neste momento? Qual o foco?

» Como vocés veem a possibilidade de um conselho de classe participativo? Com a
presenca de alguns alunos, ou até mesmo de todos?

» Nos conselhos sdo tratados os aspectos de ensino e aprendizagem?

» Qual a influéncia do conselho de classe na organizagéo do trabalho pedagogico?
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O CONSELHO DE CLASSE COMO UM ESPACO DE AVALIAGCAO

Ao discutir a avaliacdo da aprendizagem ndo podemos desconsiderar o conselho de
classe, tendo em vista que este espaco se constitui em um momento formal de interacdo e
reflexdo, entre os professores das diversas areas do conhecimento, coordenadores,
orientadores educacionais, assistentes, etc, acerca do desenvolvimento escolar dos alunos de
maneira geral e individual.

Segundo as Diretrizes Pedagogicas da SEDF, o conselho de classe “¢ um dos espagos
em que a reflexdo coletiva do processo de ensino ¢ de aprendizagem se faz presente”.
Apontar, discutir, refletir e tracar estratégias de intervencdo que prime pelo bom

desenvolvimento dos alunos, deve ser o principal objetivo do conselho de classe.

A luz dessas idéias, ¢ necessario “aprender sobre e com a avaliagio” (Alvarez
Méndez, 2002), porque ela atua a servi¢o do conhecimento e da aprendizagem. Logo
é possivel aprender com a avaliagdo e assim ela torna-se importante no momento da
informagdo pratica dos professores sobre a qualidade das aprendizagens dos alunos.
Lembra- nos Freire (1980, p. 25): “estou absolutamente convencido de que a
educacdo, como pratica da liberdade, é um ato de conhecimento, uma aproximacéo
critica da realidade” e nesse sentido, a avaliagdo do outro é fundamental na
constituicdo do ser humano e na orientacdo de suas a¢fes. O conselho de classe é um
momento de fundamental importancia para a finalizacdo parcial da avaliacdo dos
alunos, pois é nesse espago que o0s participantes podem desconstruir e reconstruir
sua pratica, buscando avaliar os alunos frente aos objetivos propostos, pautados em
critérios estabelecidos em que a linguagem é o instrumento propiciador da
compreensdo da propria pratica possibilitando uma transformagio. [...] “Contudo,
seria importante repensar o conselho de classe com funcédo de possibilitar a anélise
critica da realidade educacional, através da observacdo de avancos, resolvendo
problemas novos em que o ato de avaliar possa ser uma fonte de conhecimentos e de
novos objetivos a serem alcancados permanentemente ao longo do processo
educativo, ressaltando a questdo da igualdade e da inclusdo (Pennycook, 2001)”

(GUERRA, 2006).

Em acordo com as Diretrizes Pedagogicas da SEDF (BRASIL, 2008), “o objetivo
primordial do conselho de classe é acompanhar e avaliar o processo de educacao, ensino e
aprendizagem. Posto isso, pode-se afirmar que o conselho de classe é, por exceléncia, um
aglutinador dos processos escolares de construcao coletiva de aprendizagens.” Vale ainda
lembrar que o conselho de classe ndo deve ser resumido a momentos de avaliagdo meramente
classificatdria, mas numa avaliacdo mediadora, formativa, preocupada com o bom andamento

das atividades escolares.
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Terceiro Conselho de Classe: Contexto de Producdo e Caracterizagdo dos elementos da
atividade. Recorte de uma sugestdo apresentada em uma pesquisa de mestrado (GUERRA,
2006).

O terceiro conselho de classe foi realizado com a planilha reflexiva, um novo artefato,
elaborado pela pesquisadora com colaboracao do coordenador pedagogico. Foi elaborada uma
planilha para cada disciplina com base nos Parametros Curriculares Nacionais. Para melhor

visualizag&o, apresento abaixo a planilha reflexiva referente a Matematica:

PCN QUESTOES
e ldentificar o problema e De que forma as suas aulas
(compreender enunciados, levaram os alunos a
formular questdes, etc.) desenvolverem as competéncias
e  Procurar, selecionar e interpretar propostas?

informacdes relativas ao
e Emquais
problema. q
L momentos/circunstancia o aluno
e Formular hipdteses e prever y o
n&o alcangou os objetivos

resultados.
) . propostos?
e Selecionar estratégias de
resolucdo de problemas. e Que tipo de participagdo suas
e Aplicar conhecimentos e aulas proporcionaram aos
métodos matematicos em alunos?

situacdes reais, em especial em
outras areas do conhecimento. ® Emsuasaulas, 0 que determina

. o ' 2
e Relacionar etapas da histéria da 0 sucesso da tarefa discente

Matematica com a evolugdo da
humanidade.

e  Utilizar adequadamente
calculadoras e computador,
reconhecendo suas limitacdes e

potencialidades.
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O coordenador pedagdgico entregou a planilha aos professores no dia anterior ao
conselho de classe e solicitou que todos trouxessem no dia da realizag&o do conselho.
Esse conselho foi realizado no més de outubro e foi necessaria a suspensédo das aulas

para sua realizacéo.
6° ENCONTRO:

QUAL A IMPORTANCIA DE SE INVESTIGAR E ANALISAR OS ERROS
COMETIDOS PELOS ALUNOS?

v’ Com o prop6sito de provocar a reflexdo, especialmente, de nds,
professores de Matematica, sdo apresentados 0s seguintes
questionamentos acerca dos resultados apresentados, por nossos alunos,

por meio dos mais variados instrumentos/métodos avaliativos:
Perguntas provocativas:

= Qual a nossa postura ante a producdo de nossos alunos nas avaliagdes, sejam elas

formais ou informais?

= Qual o nosso olhar diante dos erros cometidos por nossos alunos? Como procedemos

diante deles?

= Sera que a maior importancia que damos a sua producdo estd em contabilizar nimero

de erros e acertos?
» Preocupamo-nos com os erros? Ou 0 que mais importa sdo 0s acertos?
= Qual seria o papel do erro na avaliacdo da aprendizagem?

= Até que ponto os resultados de uma avaliacdo interfere na organizacdo do trabalho

pedagogico? Qual a influéncia que estes resultados exercem sobre a sua agdo?

= E para o aluno? Como ele vé os erros e acertos apresentados pelo professor apds uma
avaliacdo? Ele é levado a refletir sobre seu desempenho? H& tempo para que o proprio

aluno tente regular a sua aprendizagem?
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Ha uma reflexdo entre professor e alunos acerca dos resultados apresentados nas
avaliacdes desenvolvidas no decorrer do bimestre? Isso se faz necessario? NGs temos

este habito?

» Qual o papel do erro no processo de ensino e aprendizagem?

“Quando um erro ¢ usado como fonte de novas descobertas, esta sendo considerada a
possibilidade de que este erro se transforme em um problema para que os alunos (e
professor) se debrucem sobre ele e tentem inventar solucdes que promovam o
aprendizado” (CURY, 2007, p.79).

“O erro se constitui como um conhecimento, ¢ um saber que o aluno possui,
construido de alguma forma, e é necessario elaborar intervengdes didaticas que
desestabilizem as certezas, levando o estudante a um questionamento sobre suas
respostas”’(CURY, 2007, p.80).

“As situagdes em que os erros podem ser usados como estratégias de ensino sdo muito
variadas. Pode-se ter uma resposta incorreta dada por um aluno ao ser questionado em
aula. Nesse caso, € necessario verificar se ha muitos estudantes com a mesma
dificuldade (e aproveitar 0 momento para criar uma estratégia) ou se ela € pontual e
pode ser entendida individualmente, em outro momento. Se Varios estudantes
mostrarem estar com a mesma duvida, podem-se sugerir novos dados para o problema,

de modo que a insisténcia no erro leve a um absurdo” (CURY, 2007, p.80).

“Na analise das respostas dos alunos, o importante ndo ¢ o acerto ou o err0 em Si — que
sdo pontuados em uma prova de avaliacdo da aprendizagem -, mas as formas de se
apropriar de um determinado conhecimento, que emergem na producdo escrita e que
podem evidenciar dificuldades de aprendizagem” (CURY, 2007, p.80).

“O papel do erro no processo de aprendizagem depende de como ele ocorre nas resolugdes de
tarefas. Se o aluno ja tem condi¢Bes de solucionar o problema proposto, pode errar por
descuido ou pela falta de informagfes necessarias €, neste caso, a constatagdo de seu erro pode
leva-lo, simplesmente, a refazer o procedimento. Se a estrutura de pensamento ainda ndo é
suficiente para selecionar estratégias de resolucdo, a conscientizagédo sobre o erro pode auxiliar

0 estudante, apoiado pelo professor, a atingir um nivel de desenvolvimento superior; neste
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caso, o erro € ‘“‘construtivo”. Se, no entanto, o aluno sequer compreende o que lhe foi
solicitado, a tentativa de apresentar alguma solucdo vai ser barrada pelos seus limites e os
erros cometidos sdo sistematicos, ou seja, vao se repetir em situagfes semelhantes, porque ele
n&o se sente desafiado pela atividade proposta. (DAVIS; ESPOSITO, 1990, apud CURY).

“A avaliacdo ndo deve enfocar apenas o produto, mas considerar o processo de producéo de
uma resposta para uma questdo, da resolugdo de um desafio ou da realizacdo de uma tarefa”
(CURY, 2007).

E importante que entendamos que tudo que nos é apresentado por nossos alunos,
estando estes certos ou errados, podera nos trazer informages muito importantes que
nos orientara na organizagdo do trabalho pedagdgico. Ao professor cabe desenvolver
um olhar atento, investigativo e sempre preocupado com a aprendizagem de seus
alunos. Tratar o erro como um indicador capaz de apontar direcGes a serem seguidas

no processo de ensino e aprendizagem, mostra-se imprescindivel.

BIBLIOGRAFIA

CURY, Helena Noronha. Analise dos erros: o que podemos aprender com as respostas
dos alunos. Belo Horizonte: Auténtica, 2007.

7° ENCONTRO:

O DIALOGO E A RELACAO PROFESSOR-ALUNO NA AVALIACAO DA
APRENDIZAGEM MATEMATICA

Perguntas provocativas:

Como ¢ a sua relacdo com os seus alunos? Fale um pouco sobre isso?

Do seu ponto de vista, qual o papel do didlogo no processo de ensino e

aprendizagem? E no processo de avaliagdo?

Qual a importancia da relacdo estabelecida entre professor e alunos na

aprendizagem? Isso interfere na avaliacdo da aprendizagem?

Material complementar:
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Bibliografia: BATISTA, Carmyra Oliveira. Avaliacdo e Comunicacdo em cursos de
Pedagogia no Distrito Federal. Tese (Doutorado em Educacdo). Universidade de Brasilia
(UnB), Brasilia, 2008.

Mais algumas sugestfes de métodos/instrumentos:

|.Relatérios

Instrumento no qual o aluno expressara, por meio de registro escrito e sistematizado
nas orientacdes do professor, seu raciocinio, seus conceitos matematicos, suas habilidades e
suas dificuldades ante uma atividade proposta. Segundo Abrantes os relatérios® “sio
producgdes escritas dos alunos, ora individuais ora em pequenos grupos, realizadas (algumas
vezes em casa, outras nas aulas) sobre problemas e situacdes problematicas” (ABRANTES,
1995, p.21).

Para Abrantes (1995) esse instrumento de avaliacdo pede que o professor:

(a) estabelega critérios gerais incluindo pontos como a compreensdo que o aluno
revela face ao problema concreto em estudo, a corre¢do dos aspectos matematicos
que surgem no trabalho, a qualidade da argumentacdo, a originalidade e
apresentacdo, etc.; (b) considere igualmente critérios especificos que considerem o
modo como cada aluno abordou a tarefa e permitam fazer apreciacdo tanto quanto
possivel holistica de cada trabalho (ABRANTES, 1995, p.34).

Maciel (2003, p.82) chama a atencdo para alguns possiveis problemas que podem
aparecer. Segundo o autor, alguns alunos podem se mostrar resistentes a desenvolver este tipo
de atividade e explica que isso ocorre devido os alunos estarem acostumados a métodos
avaliativos tradicional. Isso mostra a importancia de inserir novas ferramentas de avaliacao
para que professores e alunos se adaptem a novas técnicas de avaliagdo da aprendizagem
matematica. Maciel (2003, p.82) salienta também que para alguns professores esse método
pode significar um volume grande de relatorios a serem lidos e analisados. No entanto, sugere
que a cada atividade alguns relatorios sejam escolhidos aleatoriamente de forma que, no final

de cada bimestre, todos os alunos tenham ao menos um relatério analisado.

I1. Teste em duas fases:

® Abrantes refere-se a relatérios e ensaios, porém por considerar que a produ¢do de um ensaio requer maior
rigor metodoldgico optou-se por mencionar neste trabalho apenas o relatério que parece ser mais adequado
para o ensino fundamental. “O ensaio se assemelha a composi¢cdo de um artigo cientifico e o relatério a um
documento resultado de uma experiéncia ou projeto” (Pontes, apud. Maciel, 2003, p. 81).
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Desenvolvido inicialmente na Holanda e depois parte do projeto MAT7g®
desenvolvido por Paulo Abrantes em Portugal, o teste em duas faces repercutiu de forma
positiva trazendo uma nova proposta de aplicacdo e correcdo de testes servindo como
ferramenta reflexiva e reguladora da aprendizagem. Configuram-se em testes individuais
escritos, onde numa primeira etapa, que ocorre em sala e com consulta, o aluno resolve as
questdes em um determinado tempo e em seguida o professor corrige e faz observacOes
pertinentes com vistas a colaborar com a segunda etapa que é realizada em casa e com um
prazo de tempo maior para entrega das atividades.

As contribuigdes (por escrito) apresentadas pelo professor, na primeira fase, e uma
nova possibilidade de realizacdo das atividades de forma positiva, na segunda fase, tornam
esse instrumento bastante relevante. Ter a oportunidade de refletir sobre sua producéo,
reformular pensamento, desenvolver novas estratégias de resolucdo de problemas
matematicos contribui substancialmente para a constru¢cdo do conhecimento matematico pelo
aluno. Portanto, Santos, segundo pesquisas, ressalta que “a existéncia de uma segunda fase ¢ o
aspecto mais evidenciado em qualquer um dos estudos” (SANTOS, 1997, p.12).

Santos (1997) descreve os pontos evidenciados com a aplicacdo do teste em duas

faces:

Os aspectos que mais de adéquam a este instrumento dizem respeito a competéncia
matematica e a competéncias transversais. Em particular, refere-se ao
desenvolvimento de capacidades como a comunicacao, a interpretacéo, a reflexdo, a
exploracdo de ideias matematicas e a resolugdo de problemas, a auto-confianga do
aluno na sua relagdo com a matematica, o sentimento de responsabilidade, a
perseveranca e o empenho nas tarefas (SANTOS, 1997, p.13).

Bibliografia:

ALBUQUERQUE, Leila C. de. Projeto de Qualificacdo. 2011.

8° ENCONTRO:

» Leitura e discussdo do texto: Avaliacdo da aprendizagem em Matematica
(GONTHO).

66 . . . . . ~ ,
O projeto Mat,g foi um projeto de desenvolvimento curricular sobre a renovagdo do curriculo de

Matemadtica para o 32 ciclo do Ensino Basico, aprovado pelo Ministério da Educagdo, apoiado pelo
Departamento de Educagdo da Faculdade de Ciéncias da Universidade de Lisboa e subsidiado pela Fundagao
Calouste Gulbenkian. Este projeto teve o seu inicio em 1989 e terminou em 1994.
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OBSERVACAO: aqui apresentamos a organizacdo dos encontros, porém, vale ressaltar
que o tempo gasto com as discussdes acerca de alguns temas variou, sendo necessario, as

vezes, mais de um encontro para que a exploracao do tema fosse entéo finalizada.
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APENDICE D - QUESTIONARIO

QUESTIONARIO

Ano (série):

Sexo: Masculino( ) Feminino( )

Idade:

ORIENTACOES

Leia com bastante atencéo e responda as questdes abaixo assinalando a alternativa que
melhor corresponder ao seu ponto de vista com relacéo a avaliacao da aprendizagem em
Matemética.

N&o é necessario que vocé se identifique.

Este questionario fara parte de uma pesquisa académica acerca da avaliacdo da
aprendizagem em que a identificacdo de todos os participantes sera mantida em sigilo.

Desde ja agradecemos a sua importante participacao e colaboracao.

01-Vocé gosta da disciplina de Matematica? Vocé gosta de estudar Matematica?
a) ( ) Gosto pouco.
b) ( ) Gosto muito.
c) ( ) Nao gosto.
d) (..)Depende.

02-Vocé considera a avaliacdo da aprendizagem Matematica:
a) ( )Importante para o professor.
b) ( )Importante para o aluno.
c) ( )Importante para o professor e para o aluno.
d) ( ) Nao considero importante.

03-Em guais momentos vocé consegue expressar melhor seu conhecimento:
a) ( )Em provas e testes.
b) ( ) Oralmente durante as aulas.
c¢) ( ) Em trabalhos desenvolvidos junto aos colegas.
d) ( )Outros:

04-Vocé acha que durante o bimestre é possivel recuperar conteldos que em um
determinado momento vocé ndo conseguiu domina-los?
d) ( ) Nao, ndo ha tempo suficiente para isso.

162



e) () Sim, sempre tenho outras oportunidades de aprender e alcancar bons
resultados.
f) () Asvezes.

05-Vocé se sente a vontade, com o professor e os colegas, para expor seus
pensamentos, trocar informagdes e/ou tirar duvidas acerca dos conteudos
trabalhados em sala?
e) ( ) Nunca.
f) ( ) Poucas vezes.
g) ( ) Varias vezes.
h) ( )Sempre.

06-Nas aulas de Matematica vocé é avaliado por meio de:
d) ( ) Somente por provas ou testes individuais e escritos.
e) ( ) Provas, testes, trabalhos, atividades em dupla ou em grupo, entre outras
atividades.
f) ( ) Raramente por provas. Na maioria das vezes somos avaliados por trabalhos,
atividades individuais, atividades em dupla ou em grupo.

07-No decorrer do bimestre vocé participa de atividades avaliativas com que
frequéncia?
d) ( ) Uma ou duas vezes.
e) ( ) Muitas vezes.
f) ( ) Otempo todo estou sendo avaliado.

08-Dentre as atividades citadas abaixo qual delas vocé ja experimentou nas aulas de
Matematica (marque quantas alternativas desejar)?

i) ( ) provas e testes
k) ( ) atividades desenvolvidas em dupla ou em grupo

) ( )relatdrios

m) ( ) autoavaliagao

n) ( )jogos

o) ( )seminarios (trabalhos apresentados)
p) ( ) pesquisa

g) ( )discussdo do conteudo oralmente
r) ( )Outras:

09-Como vocé se sente nos momentos de avaliagdo em Matematica?
a) () Tranquilo, para mim é muito normal.
b) ( ) Estressado, angustiado e tenso. Gostaria de n3o ter de participar de nenhuma
avaliacdo.
c) () Fico nervoso, tenso, mas acho que os momentos avaliativos sdo muito
importantes.
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d) ( ) Depende do professor.

10- Na sua trajetodria escolar os momentos avaliativos em Matematica que vocé viveu
trazem sentimentos:
a) ( )Bons.
b) ( ) Ruins.
c) ( )Bonseruins.

11- O fato de vocé gostar ou ndo de Matematica tem alguma relagdo com as avaliagdes
que vocé faz?
a) ( )Na&o, ndotem nada a ver.
b) ( ) Um pouco.
c) ( )Totalmente.

12- Existe algo mais que vocé queira dizer acerca da avaliacdo realizada na disciplina de
Matematica?
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APENDICE E — TERMO DE CONSENTIMENTO

UNIVERSIDADE DE BRASILIA
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Eu, , professor (a) de

Matematica dos anos finais do Ensino Fundamental, concordo em participar da pesquisa
intitulada “Avaliacdo da Aprendizagem: concepcdes e praticas do professor de Matematica
dos anos finais do Ensino Fundamental”, no decorrer do ano letivo de 2011. Estou informado
(@) de que as atividades serdo desenvolvidas durante as coordenacbes pedagdgicas com
gravacdo de audio. Declaro estar ciente de que todas as informacdes coletadas nesta pesquisa
serdo divulgadas respeitando o anonimato da instituicdo de ensino e de todos os participantes

da pesquisa.

Assinatura
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