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RESUMO

Esta pesquisa tem por objetivo analisar as percep¢des de docentes de Matematica atuantes no
Ensino Médio, de quatro Coordenacdes Regionais de Ensino da rede publica de ensino do DF,
acerca da avaliacdo da aprendizagem, identificando o perfil desses professores no tocante ao
processo de avaliacdo da aprendizagem dos educandos, bem como identificar e analisar os
instrumentos/procedimentos e as praticas avaliativas que os docentes relatam utilizar. A partir
de um debate inicial sobre a avaliagdo da aprendizagem, destacando a importincia da
avaliacdo formativa e da autoavaliacdo, e sobre a avaliacdo da aprendizagem matematica,
remete-se aos enfoques do desenvolvimento profissional, tomando como referéncia o Ensino
Meédio, que se refere a ultima etapa da escolarizagdo basica. Trata-se de uma pesquisa quali-
quantitativa, a partir do uso do método survey, que tem o questiondrio como principal
instrumento de levantamento de dados por amostragem. O questionario, dividido em trés
partes, apresenta questdes abertas e fechadas e requer, portanto, a interpretacdo dos
fendmenos e a atribui¢do de significados aos dados, conforme exigem os estudos qualitativos,
porém ndo abdica do uso de recursos e de técnicas de quantificacdo, buscando traduzir
informag¢des em numeros para classifica-las e analisa-las, conforme estabelecem os estudos
quantitativos. No perfil tracado dos docentes se apresenta a predominancia do gé€nero
masculino, com idade acima de 40 anos, possuindo uma ou mais especializagdes e com
significativa experiéncia profissional no magistério e no Ensino Médio. Reconhecem a
importancia de uma proposta avaliativa emancipatodria e as percepgdes dos docentes acerca da
avaliacdo da aprendizagem se aproximam de um pensar comprometido com a aprendizagem
de todos os alunos. Algumas praticas demonstram pequenas mudangas, expressas em acdes
como a utilizagdo do erro como estratégia de aprendizagem, a valorizacdo da criatividade e do
poder de argumentacgdo dos alunos e a utilizacdo dos resultados da avaliagdo no planejamento
de ensino. Dentre algumas praticas que ndo compartilham com uma proposta de avaliagdo
formativa, verifica-se que o trabalho de sala de aula ¢ centrado no professor, como a correcdo
das avaliacdes. O uso da autocorrecdo e da autoavaliagdo e constru¢do de um contrato
didatico com os alunos ainda sdo acdes timidas e isoladas. Constata-se, ainda, que
normalmente os docentes utilizam questdes abertas ou dissertativas nas provas, envolvendo a
resolugdo de problemas e o célculo por meio de algoritmos ou féormulas apresentadas nas
aulas. Ressalta-se a limitacdo existente nesta investigacdo, que se configura num exercicio de
autorrelato dos docentes colaboradores de pesquisa. Sugere-se, assim, que para pesquisas
futuras, a observancia por um determinado tempo das praticas dos docentes confrontando-as
com o que eles dizem surge como cenario ideal para uma investigagdo mais aprofundada e
cuidadosa.

Palavras-chave: Avaliagdo da Aprendizagem. Educacdo Matematica. Professor de
Matematica. Percepgdes.



ABSTRACT

This research aims to analyze the perceptions of mathematics teachers of high school, from
four Regional Coordination of Teaching of Federal District’ public schools, on the learning
assessment, identifying the profile of these teachers regarding the evaluation process of
students' learning, as well as identifying and analyzing the instruments/procedures and
assessment practices that they report using. From an initial debate about the learning
assessment, highlighting the importance of formative assessment and self-assessment, and
about the assessment of mathematics learning, reference is made to the approaches of
professional development, taking as reference the high school, which is the last stage of basic
education. This is a qualitative and quantitative research, in which was used the survey
method that has the questionnaire as the main instrument for data collection by sampling. The
questionnaire, divided into three parts, presents open and closed questions and, therefore,
requires the interpretation of phenomena and the attribution of meaning to the data, as
qualitative studies demand, but does not give up the use of resources and quantification
techniques, seeking to translate information into numbers to classify and analyze them, as it is
established by quantitative studies. The teachers profile is predominantly composed of males
aged over 40 years old, having one or more specialization courses and with significant
professional experience in teaching and in high school. The teachers recognize the importance
of an emancipatory evaluation proposal and their perceptions regarding the learning
evaluation approach a committed thought with the learning of all students. Some practices
demonstrate small changes expressed in actions such as the use of error as a learning strategy,
the appreciation of creativity and students' reasoning power, and the use of evaluation results
in education planning. Among some practices that do not share a proposal for a formative
evaluation, it appears that the classroom work is focused on the teacher, as for example the
correction of ratings. The use of self-correction, self-assessment, and the construction of a
teaching contract with the students are still shy and isolated actions. The teachers also usually
use, at the tests, open questions or essay involving problem solving and calculation by
algorithms or formulas presented in class. We highlight the existing limitations in this study,
which is configured in an exercise of self-report of teachers that collaborated with the
research. It is suggested, therefore, that for future research, the observation of teachers’
practices by a certain time and confronting them with what they report appears as an ideal
setting for further and careful investigation.

Keywords: Learning Assessment. Mathematics Education. Teacher of Mathematics.
Perceptions.
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1 INTRODUCAO

1.1 Minha trajetoria de vida académica e profissional

No primeiro semestre do ano de 1988, obtive a licenciatura plena em Matemaética,
pelo Centro Universitario de Brasilia (UniCEUB). Graduar-me em Matematica significava,
naquela época, concretizar um desejo pessoal, que correspondia a0 meu percurso como aluno
que sempre se destacou nesta area ao longo de toda a Educacdo Basica (antes se referia ao
Ensino Primério e ao Ensino Ginasial, que posteriormente chamavam-se 1° Grau e 2° Grau, e
hoje sdo denominados Ensino Fundamental e Ensino Médio).

Minha trajetoria profissional ¢ resultado de uma vocagdo pessoal e influenciada
pelo exercicio precoce da docéncia, quando ministrava diversas aulas particulares a estudantes
da minha vizinhanga, que apresentavam dificuldades de aprendizagem em Matematica, antes
mesmo de cursar o Ensino Superior. Percebi que aquelas aulas particulares se transformaram
em uma atividade séria e comprometida, ao vislumbrar que meus “alunos” gradativamente
conseguiam obter boas notas e, ainda mais, a aprovagdo no fim do ano letivo, em fungao do
acompanhamento escolar realizado por meio das minhas orientacdes. Assim, ser professor de
Matematica se transformou numa idealizacdo pessoal e na profissionalizacdo necesséria
daquilo que exercia de forma significativa.

Em margco de 1989, assumi o cargo de professor de Ciéncias/Matemadtica na
extinta Funda¢do Educacional do Distrito Federal, atualmente denominada como Secretaria de
Estado de Educagdo do Distrito Federal (SEDF), ap6s aprovagdo em concurso publico.
Inicialmente fui lotado em duas escolas da Regional de Ensino de Ceilandia, regido
administrativa da periferia do Distrito Federal. Era muito jovem, com apenas 20 anos de idade
e cheio de sonhos a realizar. Deparei-me com realidades que apresentavam enormes
problemas socioecondmicos, que exigiram de mim um engajamento na tarefa de educar com
maturidade e sem o medo do enfrentamento do encontro com o povo, com os excluidos, com
os oprimidos, conforme preconizara Freire (2000). Tive que aprender a pdr em pratica tudo
aquilo que havia aprendido nos bancos da faculdade. E percebi uma enorme distancia entre a
teoria e a pratica.

Lembro-me do primeiro dia em que me apresentei a primeira escola de lotagdo, no

meio de uma enorme agitagcdo na entrada do turno dos alunos, quando a agente de portaria, ao
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me receber, pensara que eu era um daqueles alunos que se apertavam no portdo de entrada da
escola. Lembro-me do primeiro dia em que entrei em sala de aula, com uma breve acolhida da
dire¢do da escola e com o recebimento de alguns gizes e de um apagador para comecar a
tarefa de professor.

Desde os primeiros dias e meses de atuagdo profissional, ja buscava definir com
os alunos como seria definido o trabalho a ser realizado no decorrer dos bimestres ¢ do ano
letivo, incluindo a avaliagdo, que era o ponto que mais me incomodava. Na verdade,
intuitivamente construia com os alunos um “contrato didatico”, que segundo Brousseau
(1986, apud SILVA, 2002, p. 43), ¢

o conjunto de comportamentos do professor que sdo esperados pelos alunos e
conjunto de comportamentos dos alunos que sdo esperados pelo professor (...). Esse
contrato ¢ o conjunto de regras que determinam uma pequena parte explicitamente,

mas sobretudo implicitamente, o que cada parceiro da relacdo didatica devera gerir e
aquilo que, de uma maneira ou de outra, ele terd de prestar conta perante o outro.

Desde entdo buscava manter uma postura democrdtica e dialogica ante aos
educandos, que se refletia na proposta avaliativa acordada com os mesmos. As provas que eu
aplicava nunca valiam 10. Valorizava na composi¢ao da nota final de cada bimestre diversos
aspectos, como a autoavaliagdo, a participacdo de cada aluno na sala de aula e o cumprimento
das tarefas propostas no decorrer das aulas. Essa concepgdo avaliativa pessoal adotada
remete-nos a proposta avaliativa atual adotada pela Escola Basica da Rede de Ensino Publico
do Distrito Federal, que prevé que

a pontuacdo de provas, quando adotadas pela escola, correspondera, no maximo, a
metade do valor total da nota do bimestre. Isso significa que a escola tera de adotar

procedimentos/instrumentos de avaliagdo variados, levando em conta a natureza e
especificidade do componente curricular (DISTRITO FEDERAL, 2014a, p. 32).

Enfaticamente, a minha proposta avaliativa buscava, desde entdo, uma ruptura ao
modelo tradicional de ensino, que também se refletia em minha pratica docente. Essa postura
de vanguarda assumida diante de minha pouca experiéncia profissional carecia de uma
necessaria formacao continuada, a qual servisse de base na fundamentacgdo tedrica naquilo que
exercia de forma significativa e consistente.

Comecei a fazer cursos junto a Escola de Aperfeicoamento dos Profissionais de
Educacdo (EAPE) da SEDF, tanto para cumprir as exigéncias do plano de carreira, algando
padrdes superiores na tabela salarial, como para me aperfeigoar profissionalmente por meio da

formacao continuada. Enfatiza-se assim que cuidar da propria formacao continuada indica

a aquisicdo das competéncias individuais a serem aprendidas/adquiridas em
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substituicdo a uma concepcdo de formagdo como qualificagdo profissional e/ou
como espagos coletivos de socializagdo de saberes e de producgdo de conhecimento.
Essa incorporagdo traz em si a énfase no individualismo e na responsabilidade
individual dos professores pela sua formagdo/competéncia/profissionalizagao,
relevando a concepgdo de que o trabalho pedagdgico ¢ sempre coletivo, de
responsabilidade social e compartilhado: com os pares, com os estudantes, com os
pais (FREITAS, 2004, p. 56).

Assim se passaram meus primeiros cinco anos de atuacdo profissional. Em 1993,
obtive remogdo externa para a Regional de Ensino do Nucleo Bandeirante, local que ficava
muito proximo da minha residéncia. E foi a partir dessa mudanca de area de lotagdo que
ocorreu o principio das mais significativas experiéncias profissionais na minha carreira.

Em 1994, fui selecionado para o ingresso de minha primeira especializacao, junto
a Universidade de Brasilia (UnB), no curso “Educacdo Matematica no Primeiro Grau”. As
aulas presenciais ocorriam no dia destinado a coordenagdo de area na escola (as tergas-feiras).
Conclui o curso no segundo semestre de 1996. E foi a partir da realizacdo desse curso de
especializagdo que iniciou o meu envolvimento e interesse de pesquisa na area de Educacao
Matematica (composi¢do parcial do eixo de interesse de pesquisa em que hoje realizo meus
estudos).

Em 1995, fui eleito diretor do Centro de Ensino Fundamental 01 do Nucleo
Bandeirante. O desafio de dirigir uma escola publica, que tinha no seu quadro mais de uma
centena de professores, além de outros profissionais, foi uma experiéncia extremamente rica €
significativa, que exigiu de mim e da equipe de dire¢do a consolidagdo de uma necessaria
lideranca, num exercicio efetivo de um grandioso comprometimento na tarefa de administrar
os conflitos e os inimeros problemas existentes e inerentes de uma instituicdo de ensino. O
mandato terminou no fim do ano de 1999, quando entregamos nossos cargos, em consonancia
a politica de um novo governo que extinguiu a gestdo democratica nas escolas publicas do
Distrito Federal.

Vale salientar, nesse periodo histdrico, que vivenciamos a promulgacdo da nova
Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo (LDB — Lei n° 9.394/96) no Congresso Nacional, que
apontava novos contornos € rumos para a Educagdo no Brasil. A nova Lei trazia em si um
avancado conceito do que ¢ educacdo, em seu Art. 1°, além de definir a organizagdo da
Educacdo Nacional, dentre outras atribuicdes. Destaca-se sobremaneira nessas atribuigcdes o
Art. 13° ao apontar que

Os docentes incumbir-se-ao de:
I — participar da elaboracdo da proposta pedagogica do estabelecimento de ensino;
IT - elaborar ¢ cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagodgica do

estabelecimento de ensino;
III - zelar pela aprendizagem dos alunos;
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IV - estabelecer estratégias de recuperagao para os alunos de menor rendimento;

V - ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar
integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a avaliagdo e ao
desenvolvimento profissional;

VI - colaborar com as atividades de articulagdo da escola com as familias e a
comunidade (BRASIL, 1996, s/p).

Portanto, a luz das obrigagdes explicitas na Lei que rege toda a Educacdo no pais,
a avaliacdo ¢ parte integrante e fundamental do exercicio docente, ressaltando sua importancia
no processo ensino-aprendizagem no que tece ao seu zelo e no estabelecimento de estratégias
de recuperacdo dos alunos que apresentarem dificuldades de aprendizagem expressas na
avaliagdo. Assim sendo, fica explicito que a avaliagdo ¢ um instrumento processual e que
necessita de ajustes no decorrer do trabalho pedagégico.

A experiéncia de gestdo democratica escolar concretizou em meu perfil
profissional uma permanente reflexdo que se aliava a uma pratica sempre transformada, em
fun¢do da dindmica intensa na administracdo do ambiente escolar. Nesse contexto, a avaliagdo
exerceu um preponderante meio na condug¢do da administragdo escolar. Avaliar o trabalho
realizado a cada semana, a cada bimestre e a cada ano letivo era tarefa fundamental e basica
para a continuidade do trabalho a ser realizado. Tal exercicio avaliativo se dava
substancialmente nos foéruns democraticos que compunham a escola, como a coordenacao
pedagbgica, o conselho de classe e o conselho escolar.

No ano 2000, retornei para a sala de aula na propria escola em que fui diretor. Foi
uma experiéncia um tanto quanto desagradavel, pois a minha figura ainda estava fortemente
interligada a direcdo da escola e comparagdes naturalmente apareciam, além de perceber
inimeros erros cometidos pela nova e inexperiente dire¢do que assumiu a escola por
indicagdo politica. Assim sendo, tive a necessidade de buscar um novo local de trabalho, em
que pudesse desenvolver minha docéncia desvinculada da representagdo social que adquiri
como diretor da escola.

No final do ano letivo de 2000, surgiu uma excelente oportunidade de trabalho. A
Faculdade de Educacao da Universidade de Brasilia (FE/UnB) abriu um edital para selecao de
professores da SEDF para atuagdo docente no projeto de formacdo de professores intitulado
“Pedagogia para Professores em Exercicio no Inicio de Escolarizagdo — PIE”, em consonancia
a politica de formagdo de professores da SEDF que atuavam nos anos iniciais do Ensino
Fundamental e que ainda ndo tinham formacdo no Ensino Superior. Fiz a inscri¢do para tal
selecdo e fui aprovado, ao passar em todas as rigidas fases do processo seletivo. Ainda no fim
do ano 2000, comecei a cursar a especializagdo que era exigida para exercicio da nova

docéncia. Nesse interim, fiz parte do grupo dos primeiros 50 professores-colaboradores
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selecionados para a primeira etapa do projeto.

A partir de 2001 iniciou-se a docéncia no curso PIE. Passei a ter exercicio na
FE/UnB, a partir do Convénio estabelecido entre a FE/UnB e a SEDF. O trabalho era
realizado em duas turmas, semestralmente, que eram compostas por em torno de 25
professores(as)-cursistas. Além do curso de especializagdo vinculado a docéncia do curso, a
for¢ca motriz do trabalho se concentrava nas coordenagdes sistematicas semanais (coordenagao
geral e coordenagdo entre professores-colaboradores dos polos, nos quais ocorriam os cursos).
De fato, assim, a coordenacdo pedagodgica proposta no curso PIE se consolidava como um
espago de formagdo continuada. Ressalta-se ainda que a docéncia do curso fosse realizada de
maneira multidisciplinar, exigindo que cada professor(a)-colaborador(a) trabalhasse com
todas as areas do conhecimento que incorporavam o curso PIE, cujo eixo transversal era

cidadania, educa¢do e letramento.

O letramento deve ser entendido em sentido amplo, que inclui habilidades, dominios
e competéncias nas diversas linguagens: a lingua natural, as linguagens matematicas,
tecnoldgicas, artisticas e a leitura social, histérica e politica do mundo, assim como a
capacidade de transitar com maior desenvoltura e confianga na sociedade
contemporanea (BORTONI-RICARDO, s/p, [2000]).

No final do ano de 2002, especializei-me no curso do projeto intitulado
“Fundamentos Educativos para a Formagao dos Profissionais para a Educacdo Bésica — Inicio
de Escolariza¢do”. Como parte para a obtencdo do titulo de especialista junto a FE/UnB
apresentei a monografia intitulada “Avaliacdo e Educacdo Matematica — Novos Paradigmas,
Posturas e Formas de Mediagdo do Conhecimento Matematico”. Vale aqui ressaltar que a
avaliagdo, como objeto de pesquisa, passou a trilhar no meu percurso académico e na pesquisa
cientifica, constatando que essa tematica apresentava, entdo, como foco de investigagdo entre
a teoria e a minha pratica docente.

Vale ainda destacar a proposta de avaliagdo no Curso PIE, que se pautava na
construcdo de um porta-folio, o qual abarcava todas as atividades realizadas nos encontros
presenciais, que deveriam ser enriquecidas por reflexdes dos(as) professores(as)-cursistas
relacionadas as suas praticas cotidianas em sala de aula. Todo inicio de semestre era
construido um contrato didatico que contemplasse os critérios avaliativos de cada porta-folio.
A experiéncia avaliativa, até entdo inédita, com uso de porta-folio afirmava-se ao considerar
que “a avaliagdo passa a ser parte integrante do processo de formagdo do formador,
constituindo-se também em elemento da organizacdo da pratica pedagdgica” (BORTONI-
RICARDO, s/p, [2000]).

Em 2003 e 2004, ainda fiz dois cursos de extensdo junto a UnB: “Pesquisa em



18

Educacdo” e “Leitura, Criacdo e Produgdo de Textos”, que retroalimentaram as necessidades
decorrentes do exigido e comprometido trabalho na docéncia do curso PIE.

Para obteng¢do do titulo de graduacdo em Pedagogia no Inicio de Escolarizagdo foi
exigido a cada professor(a)-cursista a produ¢do de um Trabalho de Conclusdo de Curso
(TCC), que era orientado pelo(a) professor(a)-colaborador(a) regente na turma no ultimo
semestre (o curso PIE foi idealizado com seis semestres letivos). Nessa dindmica, realizei a
orientacdo de TCC de 26 professores(as)-cursistas. Avaliar cada TCC tornou-se uma tarefa
desafiadora e inédita. Percebi mais intensamente a grandiosidade do processo avaliativo, que
exigiu e exige comprometimento, didlogo, alteridade, cumplicidade, responsabilidade e
politicidade. Parafraseando Freire (2002), avaliar exige a compreensdo de que educacdo ¢
uma forma de interven¢ao no mundo.

O convénio entre a FE/UnB e a SEDF terminou no 2° semestre de 2005,
extinguindo o Curso PIE. Retornei para a sala de aula em minha instituicdo de origem: a
SEDF. No 2° semestre de 2005 e em 2006, permaneci em sala de aula na SEDF.

Em 2007, assumi a fun¢do de Coordenador Intermedidrio da Regional de Ensino
do Nucleo Bandeirante. Tive a experiéncia de coordenar o trabalho pedagodgico realizado por
todas as escolas que compunham a Regional de Ensino.

Em 2008, fui Tutor do Curso “Alfabetizacdo e Linguagem”, junto ao Centro de
Formagao Continuada de Professores (CFORM), da UnB, em convénio com EAPE/SEDF. A
proposta do curso consistia nos fundamentos necessarios da implementa¢ao do Bloco Inicial
de Aprendizagem (BIA), que se justificava em fun¢do da ampliagdo do Ensino Fundamental
para 9 anos. O Curso culminou com a constru¢do de um artigo, em que cada professor(a)-
cursista teve que elabord-lo para a obtencdo do titulo, sob a orientacdo do professor(a)-
tutor(a). Nesse trabalho, orientei 29 professoras(es)-cursistas na constru¢do do artigo
cientifico. Mais uma vez assumi a tarefa de avaliar cada producdo académica. Nesse trabalho
desenvolvido, paralelamente obtive meu terceiro curso de extensdo junto a UnB, intitulado
“Alfabetizacdo e Linguagem — Estratégias de Leitura e Escrita”.

No primeiro semestre de 2009 exerci a fungdo de Professor-formador do
Programa de Gestdao da Aprendizagem Escolar (GESTAR II/Matematica), do Ministério da
Educagao e Cultura (MEC), no Distrito Federal, em exercicio na EAPE/SEEDF. Mais uma
vez tive a oportunidade de utilizar o porta-folio como instrumento de avaliacdo.

No 2° semestre de 2009 assumi a fun¢do de Coordenador Local do Centro
Educacional 01 do Riacho Fundo II. E em 2010, obtive remog¢ao externa para a Regional de

Ensino do Guaré, atuando como professor de Matematica do Centro de Ensino Fundamental
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04 do Guara.

Notoriamente todas essas experiéncias profissionais apresentaram e consolidaram
procedimentos e instrumentos avaliativos que valorizaram ainda mais minha atuagdo docente,
nas quais vivenciei uma permanente reflexdo vinculada a acdo, que consolidou uma
construcdo e o exercicio de uma praxis pedagogica. Para Freire (2000), o didlogo critico e
libertador supde acdo e o exercicio da praxis, na qual acdo e reflexdo constituem-se uma
unidade que fundamentalmente ndo deve ser dicotomizada.

Concomitantemente vale ainda ressaltar que minha trajetéria profissional ndo se
ateve apenas a SEDF e as experiéncias realizadas junto & UnB. Fui professor no Curso de
Licenciatura em Matematica na Faculdade Jesus Maria José¢ (FAJESU) entre 2004 ¢ 2008,
atuando nas disciplinas de Topicos de Matematica I, Estdgio Supervisionado I, Estagio
Supervisionado II, Histéria da Matematica, Teoria e Pratica e Trabalho de Conclusdo de
Curso (TCC). As propostas avaliativas das disciplinas de Estagio Supervisionado I, Estagio
Supervisionado II e Teoria e Pratica detinham-se na constru¢do de um porta-folio, no qual se
organizavam todas as atividades semestrais com as devidas reflexdes dos alunos. Para a
disciplina de Historia da Matematica fora proposta uma avalia¢do a partir de um juri simulado
e a constru¢do de algum material que servisse de apoio para as aulas de Matematica com
elementos da Historia da Matematica. A disciplina de TCC foi o maior desafio enfrentado
nesse periodo de experiéncia como professor universitario, em fun¢do do excesso de alunos a
serem orientados. Essa desgastante tarefa deu-me a experiéncia da orientagdo de cerca de
setenta trabalhos académicos e mais cerca de vinte participagdes em outras bancas de
defesa/apresentacdo de trabalhos.

Outra importante experiéncia que pude realizar no decorrer de minha trajetdria
profissional foi o trabalho, como Consultor junto ao Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP), de Coordenador de Oficinas de Construgdo de Itens
para o Banco Nacional de Itens (BNI) do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacao Basica
(SAEB). Esse trabalho foi realizado no ano de 2004 nas cidades de Fortaleza/CE,
Manaus/AM e Porto Alegre/RS. Em 2005, realizei o trabalho de revisdo final dos itens do
BNI/SAEB da 4? série (hoje 5° ano), além da elaboragdo da Prova do SAEB da 4% série (5°
ano) que foi aplicada em todo o territério nacional.

No final do ano de 2012, fui aprovado na selecdo de Mestrado na Faculdade de
Educacdo da Universidade de Brasilia (FE/UnB), na Linha de Pesquisa “Educagdo em
Ciéncias e Matematica” e no Eixo de Interesse “Educagdo Matematica, Avaliagdo e

Criatividade”, retornando a pesquisa académica, que formata essa investigagdo cientifica e



20

que cujo objeto de pesquisa situa-se na investigacdo das percepgdes dos docentes no Ensino

Médio em relag@o ao processo de avaliacdo da e para a aprendizagem em Matematica.

1.2 Problematizacio e justificativa

O ato educativo deve ser fundamentalmente uma pratica-acdo de recriagdo, de
ressignificacdo de significados, realgando a tonica de que educar ¢ um ato eminentemente
politico (FREIRE, 2002). Nesse sentido, a organizagao do trabalho pedagdgico deve favorecer
a consolidagdao de um ambiente de socializacao, de troca, de confronto de ideias, do exercicio
da autonomia, da criatividade ¢ da comunicagdo ¢ do desenvolvimento dentro ¢ fora da
escola. E nessa perspectiva, a avaliagdo vislumbra-se como um valioso e precioso instrumento
na trama educativa, na possibilidade de realizagdo de um necessario e permanente repensar no
processo ensino-aprendizagem e nas propostas pedagogicas consolidadas em um espago e
tempo que justifiquem e que compdem intencionalmente toda acdo pedagogica.

Afinal, o que ¢ avaliagdo? O que ¢ avaliagdo em Matematica?

Para iniciar essa investigacdo, busca-se nesse trabalho tomar como referéncia
alguns autores, tais como Hadji (2001), Hoffman (2003a; 2003b; 2008), Villas Boas (2001;
2003; 2004; 2007; 2009; 2014), Luckesi (1998; 2000; 2002; 2008), Freitas et. al. (2013),
Costa (2013), que discutem os significados do que ¢ avaliagdo no contexto escolar. Destacam-
se alguns conceitos apresentados e que fundamentam a tematica, como avaliacdo formativa,
avaliagdo somativa, avaliacdo formal, avaliagdo informal, avaliagdo diagndstica, avaliacdo
para a aprendizagem, avaliagdo mediadora e autoavaliacdo. Tais conceitos sdo contrastados
com agdes relativas a avaliagdo expressas por alguns verbos, como mediar e diagnosticar.

Evidenciam-se registros da importancia da inser¢do da avaliacdo na organizacio
do trabalho pedagogico, sob a otica dos pares objetivos/avaliagdo e conteudo/método
(FREITAS et. al., 2013). A avaliagdo praticada nas escolas de educagdo basica, assim como
na educagdo superior, tem sido cumprida por meio de duas fun¢des principais: somativa ou
formativa. A fungdo somativa ¢ a que tem sido mais usada (VILLAS BOAS, 2014). Harlen
(2006, p. 104 apud VILLAS BOAS, 2014), ao explicar esses dois termos, afirma que dao a
impressdo de serem tipos diferentes de avaliagdo depende de como a informagdo ¢ usada,
ressalta a necessidade de estabelecer uma distingdo entre “avaliacdo da aprendizagem” e

“avaliacdo para aprendizagem”. A primeira se volta para o registro e o relato do que foi
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aprendido no passado, correspondendo intrinsecamente a avaliagdo somativa, a qual enfatiza o
foco nos resultados e o professor ¢ o tnico avaliador. J& a avaliagdo para a aprendizagem se
da na utilizagdo na tomada de decisdes que circundam o processo ensino-aprendizagem num
curto espago de tempo, correspondendo a avaliagdo formativa, que estd comprometida com as
aprendizagens de todos os educandos. Vale ainda ressaltar que a avaliagdo formativa inclui a
avaliagdo diagnodstica, que se interessa fundamentalmente no que o estudante aprendeu, no
que ainda ndo aprendeu e nos aspectos facilitadores e dificultadores do processo de
aprendizagem (VILLAS BOAS, 2014).

A avaliagdo informal e a autoavaliacdo sdo componentes da avaliagdo formativa,
que, corretamente praticadas, contribuem para a formagdo da autonomia intelectual dos
aprendizes. A avaliacdo informal difere da formal substancialmente no que a primeira nem
sempre ser prevista e por os alunos ndo saberem que estdo sendo avaliados. A avaliagdo
informal deve ser conduzida com ética, ao expor os alunos para o professor por meio de suas
capacidades e fragilidades pessoais (VILLAS BOAS, 2014).

A autoavaliagdo, como componente essencial na avaliagdo formativa, “refere-se
ao processo pelo qual o proprio aluno analisa continuamente as atividades desenvolvidas e em
desenvolvimento, registra suas percepgdes e sentimentos e identifica futuras acdes, para que
haja avango na aprendizagem” (VILLAS BOAS, 2014, p. 9).

A avaliacdo formativa também pode ser tratada sob outra denominagdo, em
func¢do da proximidade dos conceitos, sendo também chamada por avaliagdo mediadora, pois
estd comprometida com alguns principios coerentes, como oportunizar aos alunos momentos
de expressdo de suas ideias e a discussdo entre eles a partir de situacdes desencadeadoras,
dentre outros (HOFFMANN, 2003a).

Enfim,

a avaliagdo possui diversas fung¢des. Contudo, a Secretaria de Estado de Educacéo
do Distrito Federal - SEEDF entende que na avaliagdo formativa estdo as melhores
intengdes para acolher, apreciar e avaliar o que se ensina e o que se aprende. Avaliar
para incluir, incluir para aprender e aprender para desenvolver-se: eis a perspectiva
avaliativa adotada. Embora a avaliagdo seja um termo polissémico, entende-se que
instrumentos e procedimentos pelos quais a analise qualitativa sobreponha-se
aquelas puramente quantitativas podem realizar de maneira menos injusta o ato

avaliativo. Daqui decorrem o olhar e a intervengdo humana que os sistemas
computadorizados ndo sdo capazes de atingir (DISTRITO FEDERAL, 2014, p. 9).

Ja& para a compreensdo do que significa a avaliagdo em Matematica, busca-se
nesse trabalho tomar como referéncia alguns autores da Educagcdo Matematica, como Muniz
(2001, 2006), Pais (2001, 2002a, 2002b, 2013), Lorenzato (2010), Fiorentini ¢ Lorenzato
(2009), Albuquerque (2012) e Costa (2013). Enfatiza-se a evolugdo do conceito de
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Matematica a Educacdo Matematica, apontando os perfis do matematico, do professor de
Matematica e do educador matematico. Destaca-se a importancia de aprender e ensinar
Matematica, considerando os principios para a Matematica escolar e os elementos
matematicos a avaliar. Salienta-se a necessidade do aluno tomar consciéncia de seu papel
protagonista no processo de avaliacdo de sua aprendizagem, focalizando a formag¢ao continua
dos professores de Matematica atuantes no Ensino Fundamental e Médio.

Segundo Fiorentini e Lorenzato (2009, p. 50), “existe hoje um esfor¢o para que as
mudangas da pratica docente em sala de aula venham acompanhadas de mudangas também no
processo de avaliagdo” e pesquisas que tratam de praticas de avaliagdo em Matematica
tornou-se uma das tendéncias tematicas da pesquisa internacional em Educacdo Matematica,
porém tem sido foco muito reduzido de investigacdo pelos educadores matematicos. Segundo
Maciel (2003, p. 5), “no periodo entre os anos 1970 e 1992 s6 foram realizadas 6 (seis)
pesquisas enfocando o tema avaliacdo da aprendizagem” (...) e no periodo entre os anos
subsequentes até 2002, “pudemos contabilizar mais 8 (oito) trabalhos, a partir do banco de
teses do Centro de Estudo, Memoria e Pesquisa em Educagdo Matematica
(CEMPEMFE/UNICAMP)”. Na Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes (BDTD) sdo
encontradas 15 (quinze) pesquisas nesta tematica e no acervo on-/ine da UnB encontram-se 6
(seis) pesquisas desenvolvidas sobre avaliacdo da aprendizagem matematica. Assim sendo,
diante da escassez de trabalhos académicos sobre a avaliagdo da aprendizagem em
Matematica, a investigacdo aqui apresentada neste trabalho se apresenta como de valiosa
importancia e de notdria contribuigdo a pesquisa referente ao campo da Educagdo
Matematica.

Freitas et. al. (2013, p. 10) postulam trés niveis de avaliacdo: “avaliacdo em larga
escala em redes de ensino (realizada no pais, estado ou municipios); avaliacao institucional da
escola (feita em cada escola pelo seu coletivo); e a avaliagdo da aprendizagem em sala de
aula, sob responsabilidade do professor”. Mundialmente, em fungdo da crescente interferéncia
governamental na educagdo, tem ocorrido nos ultimos anos um aumento significativo das
avaliagdes externas, entretanto nem sempre sintonizadas com os principios de uma Educagio
Matematica critica ou transformadora. Tem ocorrido frequentemente uma adaptagdo da
pratica docente aos principios e/ou critérios que regem tais avaliagdes de larga escala.
Timidos estudos que investigam a avaliacdo e as politicas publicas foram produzidos quanto a
andlise dos processos de adog¢do, adaptagdo ou resisténcia dos docentes as avaliagdes externas
(FIORENTINI; LORENZATO, 2009).

Na avaliagdo em larga escala ou avaliacdo de redes de ensino, destaca-se o
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desenvolvimento de processos avaliativos sistémicos em ambito federal, estadual e municipal.
Baseada no Artigo 8°, paragrafo tinico, e nos incisos VI, VIII e IX do artigo 9° da atual LDB,
a Unido desenvolveu sistemas de avaliagdo da educagdo brasileira em todos os seus niveis. O
MEC, por meio do Inep, desenvolveu diretrizes para as os processos de avaliagdo sistémica,
dos quais se destaca, sobretudo, o Sistema Nacional de Avaliacdo da Escola Basica (Saeb).
Paralelamente, vale ainda acentuar o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), criado em
1998 com o objetivo de avaliar o desempenho do estudante ao fim da educagdo basica e que,
desde 2009 também passou a ser utilizado como mecanismo de selecdo para o ingresso no

ensino superior.

O SAEB foi criado em 1990 e tem como objetivo central monitorar a qualidade de
ensino, buscando a equidade e a eficiéncia dos sistemas de educagio bésica. E realizado por
amostragem e ¢ aplicado a cada dois anos. O SAEB “se estrutura com base na articulacio
entre competéncias e habilidades e entre o conceito de educacdo bésica e de cidadania”
(DALBEN, 2004, p. 31). Os resultados se baseiam em competéncias e habilidades desejaveis
ao desempenho de cada aluno nas respectivas (0s) séries/anos ou ciclos escolares. Para tal, sdo
elaboradas matrizes de referéncia previstas com embasamento nos parametros curriculares
nacionais (PCN). Elas orientam e determinam a elaboragcdo de instrumentos de medida a
serem utilizados e que devem, entdo, orientar a interpretacdo final dos resultados (DALBEN,
2004). Os resultados do SAEB para o Ensino Médio nos ultimos anos apresentaram indices
ainda muito aquém do ideal. Em 2011, cerca de 69.000 estudantes do Ensino Médio fizeram a
prova do SAEB, numa populacdo de cerca de 2 milhdes de alunos egressos.

O ENEM foi instituido para verificar a capacidade do participante em demonstrar
instrumentalizacdo de leitura e resposta as questdes do mundo contemporaneo, em face ao
conhecimento construido durante seu percurso de escolariza¢do basica, por meio de questdes
elaboradas a partir de situagdes-problema. Trata-se de um exame de participagdo voluntaria e
ndo tem a finalidade de apresentar resultados comparativos entre os sistemas de ensino do
pais. Em 2004, esse exame se popularizou ao vinculd-lo a concessdo de bolsas em
instituicdes privadas de ensino superior, por meio do Programa Universidade para Todos
(ProUni). Em 2014, o ENEM foi feito por mais de 9 milhdes de estudantes egressos do
Ensino Médio, representando um aumento de mais de 20% em relagdo a edicdo de 2013. Este
crescimento consolidou a maior edigcdo ja realizada e pode ser atribuido ao fato de que o
ENEM se firmou como uma das principais formas de ingresso no Ensino Superior no pais,

substituindo a antiga forma de sele¢do: o vestibular. Serve como porta de acesso as
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universidades federais por meio do Sistema de Selecdo Unificada (Sisu) e pré-requisito para
estudantes de escolas publicas adquirirem bolsas de estudos parciais ou integrais em
universidades, centros universitarios e faculdades particulares por meio do Prouni, além de
bolsas de intercambio pelo Ciéncia sem Fronteiras e para aqueles que buscam financiamento
pago por meio do Fies. Ainda serve para que adultos que ndo completaram o ensino basico na
idade certa consigam o certificado de conclusdo do Ensino Médio. Percebe-se, entdo, que o
Enem apresenta diversos atrativos e da mesma forma em que se amplia também apresenta
resultados cada vez mais significativos.

Tais politicas de avaliagdo externa naturalmente tém influenciado
determinantemente os rumos da avaliacdo institucional das escolas e, por sua vez, da
avaliacdo da e para a aprendizagem consubstanciada nas salas de aula.

Analisando o ensino de Matematica, nos dias atuais, em grande parte de nossas
escolas, seja no Ensino Médio seja em qualquer nivel e modalidade de ensino, ainda observa-
se uma pratica mecanica e alicer¢ada na exatiddo, na formaliza¢do precoce, na transmissao de
ferramentas e na algoritmizagdo, fruto de um reducionismo dado ao conhecimento
matematico (MUNIZ, 2001). Essa perspectiva, entdo, propulsiona uma pratica de poder nas
maos do professor, que esta presente principalmente na avaliagdo, que se torna um
instrumento basicamente de sele¢do, de classificagdo, de rotulagao ¢ de controle (VILLAS
BOAS, 2001).

A avaliacdo estd intrinsecamente presente em todos os momentos do processo
ensino-aprendizagem, do inicio ao fim. E os aspectos negativos da avaliacdo reforgam o
exercicio repetitivo e de memorizacdo, alimentando os indices de reprovagdo e de fracasso
escolar. A avaliacdo formal, aquela que utiliza provas, testes ou exercicios, segue os moldes
dos livros didaticos e se apresenta como um critério vastamente utilizado pelo professor
(VILLAS-BOAS, 2001).

A ressignificagdo dos instrumentos/procedimentos avaliativos inclui praticas
inovadoras e mudangas significativas nas posturas, concep¢des e intervencdes pedagogicas do
professor, consolidadas por rupturas ao ensino tradicional e na inaugura¢do de novas formas
avaliativas que permitam ajustamentos sucessivos no processo ¢ favorecam uma avaliacdo
para aprendizagem. Nesse cendrio transformador, a avaliagdo formativa surge como potencial
proposta no processo avaliativo, complementando-se os aspectos intrinsecos das avaliagdes
somativa e diagndstica e valorizando o erro do aluno como estratégia didatica e ferramenta no
desenvolvimento da aprendizagem (VILLAS BOAS, 2004).

A avaliagdo em Educagdo Matematica repousa sobre o conhecimento matematico
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e seu valor educativo e sobre os papéis assumidos pelo professor e pelo aluno na dindmica de
sala de aula. A construcdo histérica do conhecimento matematico consolidou a
universalizacdo singular de ciéncia a Matematica, ou seja, todos os paises do mundo a
incluem como praticamente a mesma matéria obrigatoria nos curriculos da educagdo basica
(D’AMBROSIO, 1998). Contudo, o ato de ensinar Matematica atualmente valoriza
substancialmente a transmissdo de um conhecimento que tem a sua origem no pensamento
‘eurocentrista’, conhecimento este que deve ser reproduzido tanto como contetido quanto
como rigor de pensamento. Nesse sentido, o ato de transmissdo do conhecimento matematico
valoriza substancialmente os saberes do professor e a avaliagdo sobre a producdo escrita,
desconsiderando outros espacos e formas de avaliagdo das capacidades dos alunos em
matematizar que ndo sejam exclusivamente por meio das producdes escritas via instrumentos
formais (MUNIZ, 2001). Assim sendo, onde se situa a Matematica cotidiana do aluno, que,
por exemplo, abre espaco para a composi¢do de algoritmos alternativos? E como a avaliagdo
se comporta nessa composicao criativa?

Negar as emog¢Oes no ambiente escolar ¢ constituir um circuito perverso,
conforme preconiza Wallon (1996, apud GALVAO, 2002). Ademais, na perspectiva de um
ser completo, nas suas dimensdes cognitiva, psicomotora e afetiva, ndo hd como dissociar
afetividade e cogni¢do, admitindo que “as condi¢cdes emocionais presentes no instante da
avaliacdo determinam fortemente a qualidade da produc¢do matematica do aluno" (MUNIZ,
2001, p. 91).

O contrato didatico deve permear atividades que tenham significado para o aluno
e ndo tdo somente para o professor, além de sustentar formas avaliativas que reflitam
verdadeiramente a trama comunicativa de aprendizagem em sala de aula e que dinamizem o
necessario continuum das dimensoes da construgao do conhecimento matematico.

Portanto, a avaliagdo em Matematica sustenta-se fundamentalmente nas agdes, nas
estratégias e nos esquemas realizados pelo aluno na resolug¢do de problemas e/ou de situagdes-
problema em contextos compartilhados (MUNIZ, 2001), ressaltando que o aluno ao acertar
uma questdo ou uma situagdo-problema nem sempre significa diante do resultado a
compreensdo da tarefa proposta. Comumente, numa cultura avaliativa tradicional, associa-se
acerto a aprendizagem e erro a ndo aprendizagem. Vale entdo ressaltar que “o erro constitui-se
numa oportunidade para o professor mostrar seu respeito ao aluno” (LORENZATO, 2010, p.
50). Assim sendo, ¢ de fundamental importdncia uma andlise cuidadosa das producdes
escritas dos alunos, ante aos seus erros e acertos, além ainda do exercicio de uma escuta

sensivel as falas dos alunos, na busca de possiveis informagdes que retroalimentam o processo
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avaliativo (ALBUQUERQUEE, 2012).
Nessa dindmica, o professor necessariamente deve assumir o papel de mediador
do conhecimento, além de permitir, a partir da agdo dialogica nas resolugdes de problemas, a
possibilidade de um canal avaliativo que também considere a comunicagdo, a argumentagao e
a criatividade como aspectos relevantes e fundamentais, num processo solidario e em espagos
privilegiados de aprendizagem, que culminam em validagdes sociais de saberes.
Na perspectiva de analisar as percepcdes de docentes de Matematica de Ensino
Médio, que permeiam as praticas cotidianas avaliativas em sala de aula, busca-se nessa
investigacdo elementos que respondam a seguinte questao:
Quais as percepgoes que professores de Matemdtica de Ensino Médio
apresentam em relagdo ao processo de avaliacdo de aprendizagem dos educandos?
Entende-se como percepcao a elaboracdo mental das sensagdes. A percepcao
delimita tudo aquilo que somos capazes de sentir e compreender, correspondendo, assim, a
uma ordenagdo seletiva dos estimulos, criando uma dicotomia entre o que percebemos € o que
nao percebemos (OSTROWER, 1993). Ademais,
para tanto, a percep¢ao consciente na agdo humana se nos afigura com uma premissa
basica da criagdo, pois além de resolver situa¢des imediatas o homem ¢é capaz de a

elas se antecipar mentalmente. Nao antevé apenas certas solugdes. Mais significativa
ainda ¢ a sua capacidade de antever certos problemas (OSTROWER, 1993, p. 2).

De acordo com o pensamento vygotskiano,

os sistemas simbolicos (entendidos como sistemas de representagdo da realidade),
especialmente a linguagem, funcionam como elementos mediadores que permitem a
comunicac¢do entre os individuos, o estabelecimento de significados compartilhados
por determinado grupo cultural, a percepcdo e a interpretagdo dos objetos, eventos e
situa¢des do mundo circundante (REGO, 2002, p. 55).

A maior parte da sensibilidade humana, incluindo as sensagdes internas, vincula-
se ao inconsciente. Outra parte, porém, mesmo também participando do sensorio, chega ao
nosso conhecimento, de modo articulado, isto ¢, em formas organizadas. Essa construcao
organizada e articulada nada mais ¢ do que a nossa percep¢ao, que abrange o ser intelectual
(OSTROWER, 1993).

Investigar as percepcdes de professores de Matematica € considerar que na escola,
as atividades educativas, que diferem daquelas que ocorrem no em outros contextos, sdo
determinadamente sistematicas e apresentam uma intencionalidade deliberada e compromisso
explicito em dar acesso ao conhecimento formalmente organizado. Os educandos sdo

desafiados a entender as bases sistemdticas das concepcdes cientificas e a tomarem
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consciéncia de seus proprios processos mentais (REGO, 2002). E essa tomada de consciéncia
por parte dos educandos se entrelaga substancialmente com tudo aquilo que ¢ prontamente
percebido pelos professores, seja acerca do que ¢ ensinado e apreendido, seja acerca daquilo

que ¢ avaliado.

1.3 Objeto de pesquisa

Esta pesquisa tem como objeto de investigacdo as percepgdes acerca do
processo de avaliagdo de aprendizagem em Matematica de professores de Ensino Médio de

quatro Coordenacgdes Regionais de Ensino (CRE) da rede publica de ensino do DF.

1.4 Objetivos de pesquisa

Esta pesquisa tem como objetivo geral:

Analisar as percepc¢des de docentes de Matematica do Ensino Médio atuantes em
quatro Coordenag¢des Regionais de Ensino da rede publica de ensino do Distrito Federal
acerca da avaliagdo da e para a aprendizagem.

A metodologia utilizada baseia-se nos principios de uma pesquisa quali-
quantitativa, a partir do uso do método survey, que tem o questionirio como principal
instrumento de levantamento de dados por amostragem. Assim sendo, os ebjetivos especificos
sdo:

e Identificar o perfil de professores de Matematica de Ensino Médio que atuam
em escolas publicas de quatro Coordenagdes Regionais de Ensino do DF,
quanto a formacdo inicial e continuada, ao género, a idade, ao tempo de
magistério, dentre outros aspectos.

e Identificar e analisar as praticas relatadas por docentes em relagdo a avalia¢do
da e para a aprendizagem de Matematica no Ensino Médio;

e Identificar e analisar os instrumentos/procedimentos que os professores relatam

utilizar para a avalia¢do da e para a aprendizagem.
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2 REFERENCIAL TEORICO

2.1 Avaliacio da e para a aprendizagem: um debate inicial

Avaliar ¢ um processo natural que faz parte do repertdrio das agdes dos seres
humanos e estd indissociavelmente interligado a busca de todo tipo de acdo que provoque
mudangas. Mudangas essas que indicam respostas concretas ao desejo por ‘algo melhor’. O
ato de avaliar tem como foco a construcdo dos melhores resultados possiveis. O ser
humano permanentemente avalia na sede de consolidacdo de uma melhor qualidade de

vida, na busca e na construcdo de si mesmo e do melhor modo de ser e viver.

A avaliacdo, no ambito do ambiente escolar, ¢ um processo complexo e
polémico, pois, a partir de sua realizagdo, emite juizo de valor e pode interferir nas vidas

das pessoas envolvidas, oferecendo ou ndo novas oportunidades, uma vez que ¢ de sua

J4

caracteristica fundante a constante transformacdo da realidade. Assim sendo, a avaliacdo ¢
um processo repleto de contradicdes e conflitos e seu papel, ainda até hoje, se constitui

como algo de dificil defini¢do e consolidagdao. Gontijo (2008, p. 3) aponta que

a falta de clareza acerca do papel da avaliagdo na escola tem feito com que seja
usada predominantemente para classificar os estudantes em “aprovados” ou em
“reprovados”, sem buscar, por meio dos seus recursos, proceder a uma analise do
trabalho pedagogico desenvolvido, com vistas a verificar em que medida os
objetivos desse trabalho foram alcangados. Uma das hipdteses para o descuido com
a avaliagdo pode estar assentada em praticas pedagogicas que privilegiam o trabalho
com os contetdos a serem ensinados, independente de uma analise critica acerca dos
seus objetivos no curriculo escolar. Essa caracterizagdo do processo avaliativo ¢
resultado do modelo pedagdgico que predomina em nossas escolas no qual a
avaliagdo ¢ tratada como um meio disciplinador e autoritirio, ndo apenas
relacionado ao processo cognitivo assentado no modelo transmissdo—assimilagao,
como também nas condutas sociais, no contexto social global.

Esse embasamento critico-tedrico se reflete diretamente no trabalho pedagogico
desenvolvido na escola, realcando as mais diversas contradigdes no ambito escolar. Afinal
salienta-se que na escola, a avaliacdo inicia-se muito antes mesmo do encontro entre o
professor e os educandos. Avaliagdo e aprendizagem caminham juntas no processo educativo
(ARAUJO, 2003). Assim sendo, nio hi avaliagdo sem aprendizagem assim como ndo ha
aprendizagem sem avaliacao.

A avaliagdo se configura como um dos pilares fundamentais da categoria do
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trabalho pedagdgico da escola e da sala de aula, pois o inicia, oferece subsidios para o seu
sucesso no decorrer do processo e o conclui. Pesquisas apontam a necessidade de se repensar
as praticas avaliativas, a fim de que integrem o trabalho pedagodgico, que assegure a
aprendizagem de todos os alunos (VILLAS BOAS, 2001).

Segundo Luckesi (2003, apud BATISTA, 2005) foi o educador norte-americano
Ralph Tyler, em 1930, quem cunhou o termo “avaliacdo da aprendizagem”, com o objetivo de
realizar a diagnose da aprendizagem dos educandos em momentos pontuais estabelecidos no
decorrer do processo educativo.

Guba e Lincoln (1989 apud ROSARIO et. al., 2012) identificam quatro geragdes
que demarcaram alteragdes conceituais a avaliagdo. A primeira ¢ denominada “geracdo da
medida”, surgida no inicio do século XX, enfatiza a medida dos resultados escolares dos
alunos, privilegiando o ensino em detrimento da aprendizagem. O professor assume o papel
de transmissor do saber enquanto o aluno o de receptor do saber, que deve reproduzi-lo nas
provas avaliativas. Entre os anos 30 e 50 do século XX, periodo que corresponde a segunda
geracdo, o conceito de avaliagdo ¢ fortemente influenciado pelos trabalhos de Tyler, os quais
privilegiam a defini¢do dos objetivos da aprendizagem sendo o ensino organizado para atingi-
los, sob a égide do modelo tecnicista. A terceira geragdo surge nos anos 60 cuja caracteristica
se da por um modelo de avaliagdo marcado pelo construtivismo. Os alunos assumem um
papel ativo no processo educativo e os professores constroem mecanismos € estratégias que
favorecam a autoavaliagdo, organizando o ambiente para que os alunos se sintam confiantes e
que favoregam a interagdo entre os alunos. A quarta geracdo se baseia num conjunto de
principios, formulados por Fernandes (2008, p. 55-56), conforme descritos abaixo:

e Os professores devem partilhar o poder de avaliar com os alunos e outros
intervenientes e devem utilizar uma variedade de estratégias, técnicas e
instrumentos de avaliagdo.

e A avaliagdo deve estar integrada no processo de ensino e aprendizagem.

e A avaliagdo formativa deve ser a modalidade privilegiada da avaliagdo, com a
fungao principal de melhorar e de regular as aprendizagens.

o O feedback, nas suas mais variadas formas, frequéncias e distribui¢oes, ¢ um
processo indispensével para que a avaliagdo se integre plenamente no processo
de ensino-aprendizagem.

e A avaliagdo deve servir mais para ajudar as pessoas desenvolverem as suas
aprendizagens do que para as julgar ou classificar numa escala.

e A avalia¢do ¢ uma construgdo social em que sdo tidos em conta os contextos, a
negociagdo, o envolvimento dos participantes, a constru¢do social do
conhecimento e 0s processos cognitivos, sociais e culturais da sala de aula.

e A avaliacdo deve utilizar métodos predominantemente qualitativos, ndo se
pondo de parte a utilizagdo de métodos quantitativos.

Hoffmann (2003b) salienta que, no Brasil, no inicio da segunda metade do século
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XX, o campo teorico da avaliagdo educacional sofreu grande influéncia da proposta
comportamentalista de Ralph Tyler, conhecida como ‘avaliacdo por objetivos’. Tal enfoque
reduz o processo avaliativo a verificacdo das mudancas ocorridas, antecipadamente delineadas
em objetivos definidos pelo professor. Essa perspectiva tedrica sofreu severas criticas de
teoricos contemporaneos em avaliacdo, porém estudos relevam que no que se refere a
avaliagdo da aprendizagem, esta pouco evoluiu em relagdo ao enfoque tedrico proposto por
Tyler. Essa influéncia tedrica se revela na escola quando, no inicio do processo, o professor
estabelece objetivos normalmente relacionados a itens de conteudo programético e a
verificacdo por meio de testes em intervalos de tempo que demonstrem o alcance de tais
objetivos pelos alunos.
Na necessidade de se diversificar as praticas avaliativas, ¢ de fundamental
importancia compreender que
a avaliagdo da aprendizagem escolar adquire seu sentido na medida em que se
articula com um projeto pedagdgico e com seu consequente projeto de ensino. A
avaliagdo, tanto no geral quanto no caso especifico da aprendizagem, ndo possui

uma finalidade em si; ela subsidia um curso de ag¢do que visa construir um resultado
previamente definido (LUCKESI, 1998, p. 71).

Integrar a avaliacdo no planejamento e na organizacdo do trabalho pedagogico
torna-se pega necessdria e vital na trama do processo educativo. Ademais, a avaliagdo
apresenta-se numa estreita vinculacdo a organizagdo do trabalho pedagodgico, desenvolvido
tanto coletivamente assim como no ambiente de sala de aula (VILLAS BOAS, 2001).

Dentre os mecanismos para inclusdo da avaliagdo na organizacdo do trabalho
pedagbgico, destaca-se a constru¢do do projeto politico-pedagdgico (PPP) na escola,
incumbéncia dos docentes de acordo com o inciso I do Art. 13° da LDB. A elaboragao do PPP
ndo se resume a uma produgdo escrita do plano de trabalho escolar, mas fundamentalmente no
exercicio dindmico coletivo, que requer uma fundamentagao tedrica em que inclua a avaliagdo
como pe¢a fundamental do trabalho pedagogico. A elaboragdo do PPP indica um processo
permanente de discussdo, de participacdo e de avaliagdo. Villas Boas (2001, p. 123) aponta as
contribui¢des da constru¢do do PPP para o trabalho a ser desenvolvido no ambiente escolar:
“a) reflexdo sobre o trabalho desenvolvido; b) conquista da autonomia; ¢) desenvolvimento da
escola; d) pratica da avaliacdo por toda a escola”.

Assim sendo, as praticas avaliativas ocorridas por toda a escola, seja a avaliagdo
institucional seja a avaliagdo da e para a aprendizagem, sdo consolidadas a partir da reflexao
sobre a a¢do educativa desenvolvida, alimentada pela conquista e pelo exercicio da autonomia

e pela busca do desenvolvimento integral da escola.
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Hoffmann (2008, p. 17) ressalta que

em relacdo a aprendizagem, uma avaliagdo a servigo da acdo ndo tem por objetivo a
verificacdo e o registro de dados do desempenho escolar, mas a observacao
permanente das manifestagdes de aprendizagem para proceder a uma agdo educativa
que otimize os percursos individuais.

A mesma autora ainda afirma que avaliar para promover as aprendizagens se faz
na compreensdo da finalidade dessa pratica a servico da aprendizagem, considerando a
melhoria da a¢do pedagodgica, com o objetivo primordial na promog¢ao moral e intelectual do
educando. Para isso, o professor necessariamente passa a assumir o papel de investigador, de
esclarecedor e de organizador de experiéncias amplamente significativas que favorecam a
aprendizagem. O professor, assim, sempre deve oportunizar a promo¢ao de a¢des interativas,
agindo refletidamente, criando e recriando alternativas pedagdgicas mais adequadas, a partir
de uma melhor observagao e de um conhecimento mais amplo e particularizado de cada aluno
envolvido no processo ensino-aprendizagem (HOFFMANN, 2008).

Uma avaliagdio emancipatoria, libertadora e comprometida com o
desenvolvimento integral humano do aluno se respalda ao considerar que a aprendizagem se
faz de forma tUnica e particular. Respeitar o ritmo e o tempo de cada aluno no processo
ensino-aprendizagem, respaldados por uma avalia¢do que considere as diferengas pessoais, se
apresenta como for¢a motriz do processo educativo transformador. H4 uma forte resisténcia a
essa proposta por parte de muitos professores, ao criticarem e considerarem as estruturas
deficientes existentes em grande parte das escolas, que, assim, ndo favorecem o
desenvolvimento de um trabalho que considere as diferencas existentes no processo de
aprendizagem. E salutar ressaltar que uma pedagogia das diferengas ndo inclui praticas que
promovam a exclusdo. Assim sendo, promover essa pratica significa oportunizar momentos
individualizados sem perder a esséncia do trabalho coletivo inerente do processo educativo,
permitindo o acesso a novos conteudos a todos os alunos no decorrer e no futuro da proposta
pedagbgica estabelecida pelo professor.

Hoffmann (2003a, p. 43), nessa Otica, ressalta que

revitaliza-se o compromisso do professor diante da crianga e do jovem de todos os
niveis socioculturais. Porque se concebermos a aprendizagem como a sucessdo de
aquisi¢oes constantes e dependentes da oportunidade que o meio lhe oferece,
assumimos o compromisso diante das diferencas individuais dos alunos.
Compreenderemos, igualmente, que ndo depende exclusivamente da explicagdo
clara do professor o entendimento do aluno sobre uma ou outra questdo. Que tal

entendimento ocorre diferentemente de acordo com a sua vivéncia anterior, sua
compreensdo propria das situagdes.

Construir uma proposta avaliativa que supere o modelo de avaliagdo
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classificatorio, autoritdrio e excludente por um modelo favorecedor da aprendizagem ¢é o
grande desafio a ser enfrentado. Tal perspectiva transformadora e possivel requer que o aluno
tome consciéncia de seu processo de aprendizagem, sendo protagonista de seu proprio
desenvolvimento pessoal e educativo. Essa pratica favorece substancialmente o exercicio da
metacognicdo ou da meta-aprendizagem, transformando-a em instrumento ativo e real de
aprendizagem (DARSIE, 1996).

As representacdes sociais dos (as) professores (as) sobre a avaliagdo da
aprendizagem sdo constatadas por varios aspectos em que repetem modelos inconscientes de
agir nas praticas avaliativas. Primeiramente explicitamos o equivoco na denominacdo da
avaliacdo, quando na verdade praticamos o exercicio de exames. Somos traidos por hébitos
que ja se inscrevem no nosso inconsciente. Atuamos de forma automatica e mecanica sem
refletirmos pelo real sentido do que estamos fazendo. Inconscientemente ‘examinamos’,
porém dizemos que avaliamos. Avaliar ¢ uma diagnose de uma experiéncia, na busca de
reorienta-la para obtengdo de resultados melhores possiveis. Nao ¢ uma agdo classificatoria
nem seletiva. E diagnéstica e inclusiva. O ato de examinar ¢ classificatério, seletivo e
excludente. Estd centrado no julgamento para a aprovacdo ou para a reprovacdo. Outro
aspecto que sobrevive nas representacdes sociais dos educadores ¢ tomar a nota como
avaliagdo. A avaliacdo pode ser expressa com o uso de notas, mas nota por si s6 ndo ¢
avaliagdo. Cabe ainda ressaltar que ‘dar uma nova oportunidade ao educando’ ja se constitui
como um julgamento prévio do educador, admitindo a reprovagdo do estudante. A avaliagdo
acompanha construtivamente o estudante no decorrer do processo ensino-aprendizagem, num
ato de parceria com o educando, auxiliando-o a construir o seu caminho, a sua aprendizagem
(LUCKESI, 2002).

Luckesi (2000, s/p) ainda afirma que

a avaliagdo da aprendizagem ndo ¢ e ndo pode continuar sendo a tirana da pratica
educativa, que ameaga ¢ submete a todos. Chega de confundir avaliagdo da
aprendizagem com exames. A avaliacdo da aprendizagem, por ser avaliagdo, ¢
amorosa, inclusiva, dindmica e construtiva, diversa dos exames, que nao sdo

amorosos, sdo excludentes, ndo sdo construtivos, mas classificatérios. A avalia¢ao
inclui, traz para dentro; os exames selecionam, excluem, marginalizam.

Segundo Darsie (1996), a educagdo escolar orienta-se intencionalmente por metas
que visem acompanhar todo o processo ensino-aprendizagem. Tais intengdes da agdo
educativa s6 adquirem sentido se considerar a natureza social e a fun¢do socializadora da
educacdo escolar, que tem como razdo primordial a promog¢do do desenvolvimento humano.

Incluem-se nesse processo os procedimentos didaticos assumidos pelo professor e a avaliagao
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como ferramenta fundamental na aprendizagem.

Freitas et. al. (2013) postulam que um dos equivocos existentes no processo
educativo ¢ situar a avaliagdo como sendo uma atividade formal ocorrida no fim do processo
ensino-aprendizagem. Essa perspectiva linear indica que primeiramente ocorre a
aprendizagem para depois verifica-la. Assim sendo, essa perspectiva demonstra-se incompleta
e ndo situa a avaliagdo no interior das demais categorias desse processo, deixando-a isolada,
como atividade final de processo.

A avaliacdo deve se caracterizar como mais um momento do desenvolvimento da
aprendizagem e ndo mais um elemento de legitimagdo estanque, dissociado e isolado da
composicdo construtiva da trama educativa, em que professor e estudantes se apresentam
como agentes sociais distantes, dicotomizados da comunhao inerente do processo avaliativo.

Ademais,

avaliar um educando implica, antes de mais nada, acolhe-lo no seu ser e no seu
modo de ser, como estd, para, a partir dai, decidir o que fazer. A disposi¢do de
acolher esta no sujeito do avaliador, e ndo no objeto da avaliagdo. O avaliador ¢ o
adulto da relacdo de avaliagdo, por isso ele deve possuir a disposi¢do de acolher. Ele
¢ o detentor dessa disposicdo. E, sem ela, ndo ha avaliagdo. Nao ¢é possivel avaliar

um objeto, uma pessoa ou uma agdo, caso ela seja recusada ou excluida, desde o
inicio, ou mesmo julgada previamente (LUCKESI, 2000, s/p).

A disposicdo de acolhimento na avaliagdo deve ser um ato soliddrio e ndo
solitario, na perspectiva de concebé-la como sendo um mecanismo psicolégico oposto ao
estado de exclusdo, que tem como base o julgamento prévio do estudante. A dialogicidade
torna-se parte fundamental nesse exercicio solidario construtivo e constitutivo do processo
educativo.

Para avaliar, o primeiro passo aponta para o ato de diagnosticar, abarcando
informagdes e dados que se incorporardo nos instrumentos avaliativos. Bons instrumentos de
avaliacdo da e para a aprendizagem sdo componentes essenciais para uma satisfatoria pratica
avaliativa na escola. O planejamento escolar se constitui como outra parte fundamental no
trabalho pedagogico do professor e se consolida como sendo uma atividade permanente de
reflexdo e a¢do, que necessariamente deva incluir a avaliagdo da e para a aprendizagem nesse
processo continuo de conhecimento e andlise das reais condi¢des da trama educativa, diante
da solugdo de problemas, da tomada de decisdes e da corre¢do no rumo das acdes (VILLAS

BOAS, 2003).
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2.1.1 As intengdes e finalidades da avaliagao

Para que avaliar os alunos com quem o professor realiza seu trabalho? Tal questao
remete as finalidades da avaliagdo, que estdo intrinsecamente aliadas as caracteristicas, aos
perfis e as experiéncias dos alunos. Assim se dé o inicio da avaliacdo diagndstica, que suscita
inimeros outros questionamentos que irdo direcionar o andamento mais adequado as

atividades escolares, dentre as quais se situa a avaliagdo.

Zabala (1998, p. 200 apud MUNIZ; SANTINHO, 2010, p. 57)

entende que a finalidade da avaliagdo ¢ ser um instrumento educativo que informa e
faz uma valoragdo do processo de aprendizagem seguido pelo aluno, com o objetivo
de lhe oportunizar, em todo o momento, as propostas educacionais mais adequadas.

Essa concepgdo avaliativa se contrapde ao modelo avaliativo tradicional, numa
dindmica que oportuniza a coparticipagdo do aluno no processo avaliativo. Requer a
superacdo da representacdo social de controle apresentada pelo modelo de avaliagdo
tradicional. Assim sendo, a avaliagdo se consolida como processo de auxilio a promog¢ao do
desenvolvimento humano (MUNIZ; SANTINHO, 2010).

Freitas et. al. (2013) afirmam que sdo os objetivos que estruturam a construgdo da
avaliagdo. Sao categorias que, em unidade, orientam todo o processo educativo. A avaliacio
se perfaz na incorporagdo dos objetivos, apontando uma direcdo e pontuando as suas
finalidades. Os objetivos demarcam, assim, o momento final do processo. O par
objetivos/avaliagdo consolida-se como o eixo central do trabalho pedagodgico, que
consubstancia outro par: contetidos/método. O raio de acdo desses dois pares se da tanto nas
disciplinas escolares como na organizagdo do trabalho pedagdgico da escola. A transformagao
da escola estd no desvelamento dos objetivos e das finalidades da avaliagdo, a qual se
apresenta como forca motriz da elaboragdo da proposta pedagogica.

Freitas et. al. (2013, p. 16) ainda ressaltam que

0 que estamos procurando estabelecer, entdo, ¢ a existéncia de duas grandes
categorias — avaliagdo/objetivos e conteido/método — e entendemos que, no ambito
da sala de aula e da escola atual, tem havido uma subordina¢do da ultima a
primeira. Os objetivos permanecem embutidos na situagdo de ensino-aprendizagem
e na propria avaliagdo e terminam decidindo o destino do aluno, ja que ¢ a avaliagdo
que define se ele terd ou ndo acesso a mais conteudo e a qual contetdo. E esta
posi¢do da avaliagdo, como reguladora de quais estudantes poderdo ter acesso aos
novos conteudos no futuro, que faz dela uma categoria central no processo

pedagdgico da escola atual. Este ¢ o conceito de avaliacdo predominante na pratica
pedagdgica, voltado para a classificacgdo e selecdo.
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Nessa perspectiva, fica evidente que a avaliagdo € uma acdo que se projeta focada
sempre no futuro. Hoffmann (2008) clarifica tal agdo ao realgar que as praticas avaliativas
tradicionais se detém aos aspectos comprobatérios de uma etapa vencida pelo aluno, por meio
de resultados obtidos no processo educativo, tecidos por consideracdes atitudinais, que
justificam ou explicam o alcance de tais resultados num determinado espacgo de tempo. Assim,
a avaliagdo se estrutura no passado, relatando e explicando o presente.

Indubitavelmente esse modelo avaliativo tradicional tem como alvo apenas o
aluno. Aratjo (2003, p. 179) aponta que “a avaliagdo do trabalho como um todo e de todos os
que dele participam se insere no entendimento de avaliagdo comprometida com o sucesso de
todos”. O processo avaliativo que promove a aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos
deve ser regido por uma proposta em que todos avaliam todos.

Villas Boas (2007), em suas pesquisas, utiliza a expressdo “avaliagdo para
aprendizagem”. Essa conota¢do semantica condiz a emergente constituicdo de uma nova
concepc¢do de avaliacdo, com base em processos permanentes de reflexdo e que se apresente
comprometida com o favorecimento da aprendizagem dos alunos e com desenvolvimento
humano dos mesmos. Ademais, “a avaliacdo para aprendizagem tem a conotacdo de
movimento, de busca pela aprendizagem, pelo professor e pelos alunos, enquanto avaliagdo

das aprendizagens se ocupa do processo ja ocorrido” (VILLAS BOAS, 2014, p. 12).

2.1.2 Nas entrelinhas das avaliagdes formal e informal

Pesquisas tém demonstrado que infelizmente a avaliagdo escolar tem se
configurado como um poderoso procedimento nas maos do professor, que substancialmente
classifica, seleciona, rotula, controla e decide a trajetoria escolar do aluno. Apesar do discurso
amplamente proclamado pelos educadores em oportunizar o diagnodstico das aprendizagens
ocorridas, a avaliagdo apresenta aspectos contraditorios e exerce fungdes que afastam o aluno
da escola, ampliando e alimentando os indices de fracasso e evasdo escolar (VILLAS BOAS,
2001).

Alguns aspectos inapropriados na avaliacdo, como cobranca de contetidos com
dificuldades diferentes de como foram trabalhados e o uso de interpretagdes comportamentais
dos alunos e de critérios tracados exclusivamente pelo docente, podem afastar o aluno da

escola, assim como desqualificar seu trabalho. Portanto, tanto aspectos formais como
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informais podem consolidar resquicios negativos no processo avaliativo, como o
desencadeamento de sucessivos fracassos sem a possibilidade de supera-los, causando um
quadro profundo de desinteresse por parte do aluno, que nesse entremeio pode até optar pelo o
abandono da escola (VILLAS BOAS, 2001).

Freitas et. al. (2013, p. 27) ressaltam que a avaliagdo formal compde-se das
praticas “que envolvem o uso de instrumentos explicitos da avaliagdo, cujos resultados podem
ser examinados objetivamente pelo aluno, a luz de um procedimento claro”. E aquela que
normalmente ¢ realizada por meio de provas, testes, exercicios e atividades, em grande parte,
escritas, como pesquisas, resolucdo de exercicios matemadticos e redacdes. Nesse tipo de
avaliagdo, a percepcdo do professor acerca das aprendizagens ocorridas € comumente
expressa por notas, conceitos ou mengdes € os instrumentos utilizados normalmente seguem
os moldes do livro didatico.

A avaliagdo informal ¢ aquela que se dé pela interagdo entre professor e alunos e
que privilegia aspectos comportamentais, atitudinais e procedimentais ocorridos no decorrer
do periodo de tempo destinado para se avaliar a aprendizagem. A avaliacdo informal oferece
grande flexibilidade de diagnose para o professor, porém requer consideravel cautela para ndo
estabelecer critérios diferenciados aos alunos. Construir um contrato didatico com os alunos,
incluindo antecipadamente os critérios avaliativos, pode ser um valoroso instrumento para
obtencdo adequada e exitosa de uma avaliagdio em que todos sejam submetidos
igualitariamente.

Villas Boas (2007, p. 11) salienta que

a diferenga entre a avaliagdo informal e a formal ¢ que a informal nem sempre é
prevista e, consequentemente, os avaliados, no caso os alunos, ndo sabem que estio
sendo avaliados. Por isso, deve ser conduzida com ética. Precisamos nos lembrar
sempre de que o aluno se expde muito ao professor, ao manifestar suas capacidades
e fragilidades e seus sentimentos. Cabe a avaliagdo ajudar o aluno a se desenvolver,

a avancar, ndo devendo expd-lo a situagdes embaracosas ou humilhantes. A
avaliac@o serve para encorajar e ndo para desencorajar o aluno.

A utilizagdo da avaliagdo informal pode ser explicada por alguns aspectos
favoraveis, como: ocorrer em ambientes naturais e revelar situagdes nem sempre previstas.
Porém a avaliagdo informal ndo deve ser usada de forma punitiva. Todo professor atento,
comprometido com a aprendizagem do seu aluno e permanentemente investigador da
realidade pedagdgica em que esteja envolvido usa todas as informagdes advindas da
informalidade para cruzéd-las com os resultados da avaliagdo formal, compondo a sua
compreensao sobre e a favor do desenvolvimento de cada aluno (VILLAS BOAS, 2007).

Hadji (2001, p. 27) categoricamente afirma que avaliar ndo ¢ medir, mas sim a
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construcdo dialdogica em um processo de negociagdo. “A ideia de que a avaliagdo ¢ uma

medida dos desempenhos dos alunos estd (...) solidamente enraizada na mente dos

professores... e, frequentemente, na dos alunos”.

Luckesi (2002, p. 7/8) ressalta que ¢

importante salientar ainda o equivoco existente no uso dos conceitos de avaliagdo
qualitativa e avaliagdo quantitativa. Avaliagdo, para ser constitutivamente avaliagdo,
s6 pode ser qualitativa. O termo avaliar provém etimologicamente de dois outros
termos latinos: prefixo a e verbo valere, que significa ‘dar prego a’, ‘dar valor a’;
em sintese, atribuir ‘qualidade a'. Com isso, compreendo que toda avaliagdo ¢
qualitativa: levado a sério o conceito, ndo existe avaliacdo quantitativa.

O adequado uso da avaliagdo informal se expressa em favor da aprendizagem do

aluno e acontece quando o professor:

da ao aluno a orientacdo de que necessita, no exato momento da necessidade;
manifesta paciéncia, respeito e carinho ao atender suas duvidas;

providencia os materiais necessarios a aprendizagem;

demonstra interesse pela aprendizagem de cada um;

atende a todos com a mesma cortesia e interesse, sem demonstrar preferéncia;
elogia o alcance dos objetivos da aprendizagem;

ndo penaliza o aluno pelas aprendizagens ainda ndo adquiridas, mas, ao
contrario, usa essas situagdes para lhe dar mais atencdo, para que ele realmente
aprenda;

ndo usa rétulos nem apelidos que humilhem ou desprezem os alunos;

ndo comenta em voz alta suas necessidades ou fragilidades;

ndo faz comparagdes;

ndo usa gestos nem olhares de desagrado com relagdo a aprendizagem (VILLAS
BOAS, 2004b, p. 24/25).

A avaliacdo formal destacadamente ¢ utilizada pelos professores, pois responde

mais facilmente as exigéncias escolares das quais estdo comprometidos, visto que se objetiva

o controle burocratico do trabalho do professor, a partir da formulagdo de objetivos

educacionais e instrucionais, com a predomindncia de uso de técnicas mediante uma pratica

formal e funcionalista. Na ocorréncia de maus resultados por parte dos alunos, muitos

educadores ainda recorrem a avaliagdo formal, como modelo principal em suas praticas

avaliativas, em detrimento de outros meios avaliativos da aprendizagem. Dessa forma, ha um

distanciamento de uma proposta pedagodgica que assegure a aprendizagem diferenciada a

alunos de diferentes contextos culturais. Efetivamente, cabe aos docentes praticarem a

avaliacdo informal de modo que ela “se articule a avaliagio formal como meio de

complementa¢do das informacdes coletadas sobre a aprendizagem dos alunos. Com essa

intencdo ela se insere na avaliacdo formativa” (VILLAS BOAS, 2014, p. 3).
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2.1.3 A avaliagdo formativa

A expressdo ‘avaliagdo formativa’ foi introduzida por Scriven em 1967 e “os
processos de avaliacdo formativa sdo concebidos para permitirem ajustamentos sucessivos
durante o desenvolvimento e a experimentacdo de um novo curriculo, manual ou método de
ensino” (ALLAL, 1986 p. 176 apud VILLAS BOAS, 2007, p. 16).

Harlen e James (1997, p. 366 apud VILLAS BOAS, 2007, p. 16) realcam as

caracteristicas da avaliagdo formativa:

. ¢ conduzida pelo professor (esta ¢ a principal);
. destina-se a promover a aprendizagem;
. leva em conta o progresso individual, o esforco nele colocado e outros

aspectos ndo especificados no curriculo, em outras palavras, ndo ¢
inteiramente baseada em critérios;

. na avaliagcdo formativa, capacidades e ideias que, na avaliagdo somativa,
poderiam ser classificadas como “erros” fornecem informagoes diagndsticas;
. os alunos exercem papel central, devendo atuar ativamente em sua propria

aprendizagem; eles progredirdo se compreenderem suas possibilidades e
fragilidades e souberem como se relacionar com elas.

A avaliagdo formativa admite a necessidade de estabelecer uma real conexao entre
a atividade avaliativa e a possibilidade de sucesso escolar do aluno. Ela promove
concomitantemente a aprendizagem do aluno e do professor e o desenvolvimento integral da
escola. Para sua efetivacdo, torna-se necessario que os alunos se envolvam na avaliagdo
escolar, nos registros dos resultados e no processo comunicativo (VILLAS BOAS, 2007).
Todos aqueles que acreditam na proposta de avaliacdo formativa afirmam a
pertinéncia do principio de que a pratica avaliativa deve tornar-se auxiliar a aprendizagem. A
esperanca de dispor a avaliacdo a servico da aprendizagem e a certeza de que isso ¢ um teor
legitimo nas situa¢des pedagogicas indicam que a avaliacdo formativa se configura como o
horizonte l6gico das praticas avaliativas no contexto escolar (HADIJI, 2001).
Hadji (2001, p. 21) aponta que a ideia de avaliagdo formativa se consubstancia
como o modelo ideal de avaliagao:
e colocando-se deliberadamente a servigo do fim que lhe da sentido; tornar-se um
elemento, um momento determinante da agao educativa;
e propondo-se tanto a contribuir para uma evolu¢do do aluno quanto a dizer o
que, atualmente, ele é;
e inscrevendo-se na continuidade da agdo pedagogica, ao invés de ser

simplesmente uma operagdo externa de controle, cujo agente poderia ser
totalmente estrangeiro a atividade pedagogica.
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A avaliagdo formativa

conscientiza o aluno sobre seu desempenho e lhe possibilita refletir sobre ele,
compartilhando responsabilidades com o professor e com seus pais. O aluno, como
parte integrante do processo avaliativo, torna-se responsavel por decisdes no sentido
de buscar solugdes para que sua aprendizagem o leve a desenvolver o maximo
possivel suas capacidades (MUNIZ; SANTINHO, 2010, p. 56).

Quanto ao envolvimento dos alunos no processo avaliativo, consolida-se a
possibilidade deles se tornarem parceiros dessa importante tarefa. Eles sdo convidados a
participarem da definicdo dos critérios da avaliacdo de seus trabalhos e aplica-los. Deve-se
criar a cultura da avaliagdo desvinculada da nota e da promogdo ou reprovagdo, refor¢cando a
ideia de que todos sdo capazes de aprender. Naturalmente, assim, se constroi a confianca e a
seguranca. O envolvimento dos alunos na tarefa de registrar os resultados lhes possibilita um
acompanhamento de seu desempenho por meio de uma autoavaliagdo continua. Essa
concepgdo requer a avaliagdo do aluno em sua plenitude, dentre os quais o da formacao
cidada, cujo objetivo ¢ a inser¢do social critica. O envolvimento dos alunos no processo
avaliativo lhes permite a partilha de informagdes com outros acerca de seu progresso
(VILLAS BOAS, 2007).

Salienta-se ainda que

estudiosos brasileiros tém defendido a substituicdo do paradigma tradicional da
avaliacdo (voltada apenas para a aprovacdo e reprovacao) pelo paradigma que busca
a avaliagdo mediadora, emancipatdria, dialdgica, integradora, democratica,
participativa, cidada etc. Todas estas designagdes fazem parte do que se entende por
avaliagdo formativa. Esse ¢ mais um argumento a favor de a avaliagdo formativa ter
como foco ndo apenas o aluno, mas, também, o professor ¢ a escola. Esses adjetivos
indicam que o seu campo de atuacdo ¢ mais amplo do que tem sido considerado. O

significado dessas palavras demonstra o carater abrangente da avaliagdo (VILLAS
BOAS, 2007, p. 18).

A adocdo da avaliacdo formativa remete a escola e ao trabalho desenvolvido em
sala de aula a consideracdo das diferencas pessoais existentes entre os alunos, permitindo
ajustes que admitem agdes que validem a participacao de todos no processo avaliativo, sejam
aqueles alunos extrovertidos sejam aqueles introvertidos.

A chave central do desenvolvimento da avaliacdo formativa é o planejamento, o
qual inclui a participacdo dos alunos no seu desenvolvimento. Planejar a avaliacdo
coletivamente pode ser uma tarefa ardua, porém sendo aprimorada em seu percurso denota
respostas significativas e relevantes na construcdo do processo avaliativo. Toda atividade
passa a ser avaliada tanto pelo professor como pelos alunos, porém, ao incentivar a

participacdo dos alunos, o professor ndo deve esquecer-se daquilo que lhe compete e ¢
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inerente a sua atividade profissional: a organiza¢cdo do trabalho pedagogico desenvolvido em
sala de aula, o qual inclui a avalia¢do ora descrita como sendo participativa.

Segundo Hadji (2001, p. 20), “¢ a intengdo dominante do avaliador que torna a
avaliacdo formativa”. Isso se apresenta claramente quando se considera a forma como se
descreve uma avaliacdo formativa. Como primeira caracteristica fundante a se considerar ¢
que a avaliagio formativa é uma avaliacio informativa. E aquela que auxilia o aluno a
aprender e a desenvolver, como reguladora das aprendizagens e do desenvolvimento no
sentido de um projeto educativo. Como segunda caracteristica, uma avaliacdo formativa
informa os dois principais atores do processo: o professor e o aluno. O primeiro que ¢
informado dos reais efeitos de sua proposta de trabalho pedagdgico, regulando sua agdo a
partir disso. E o segundo que pode tomar consciéncia das suas dificuldades, tornando-se ele
proprio capaz de reconhecer e corrigir seus erros (HADJI, 2001). A funcdo de regulagdo
voltada para o professor e o aluno ¢ a sua terceira e mais importante caracteristica. Ambos
devem poder ‘corrigir’ suas ac¢des, modificando seus dispositivos pedagogicos, obtendo
melhores resultados por meio de uma maior ‘variabilidade didatica> (MARC BRU, 1991,
apud HADIJI, 2001, p.21). Uma avaliagdo que ndo produz uma modificagdo nas praticas do
professor raramente ¢ formativa. E “avaliagdo torna-se formativa na medida em que se
inscreve em um projeto educativo especifico, o de favorecer o desenvolvimento daquele que
aprende, deixando de lado qualquer outra preocupagao” (HADJI, 2001, p. 20).

Na concepcao de avaliagdo formativa, todos avaliam todos. Nessa perspectiva,
acredita-se que na fun¢do formativa oportuniza-se a promocao das aprendizagens de todos por
meio da autoavaliacdo e do feedback (devolutiva/retorno). Professor e alunos comporao
dialeticamente um movimento no qual todos os atores do processo educativo tomam como
elemento valioso o didlogo que ora se estabelece (DISTRITO FEDERAL, 2014a).

Tal concepgdo exige um processo formativo que favoreca o desenvolvimento
profissional docente permanentemente, tanto em relagdo aos aspectos tedricos quanto praticos
e exige também a elaboracdo coletiva dos objetivos do trabalho pedagdgico. A avaliacao
formativa ¢ um processo permanente em construg¢do (VILLAS BOAS, 2004) e tem um carater
processual e continuo. Adquire o cardter concomitante de orientacdo e reorientacdo da

aprendizagem (CASTILLO ARREDONDO; CABRERIZO DIAGO, 2009).
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2.1.4 A autoavaliagao

A autoavaliagdo destacadamente ¢ um importante componente da avaliagdo
formativa e ¢ mais ligada a avaliagdo para a aprendizagem do que a avaliacdo da
aprendizagem, uma vez que objetiva o desenvolvimento da aprendizagem. Inclui julgamentos
do mérito do trabalho pelo aluno e pelo professor. Valorizar o pensamento do aluno sobre a
qualidade de seu trabalho constitui um significativo desafio a ordem estabelecida e a rotina
escolar (VILLAS BOAS, 2014). Ademais, “cabe ao professor incentivar a pratica da
autoavaliagdo pelos alunos, continuamente, e ndo apenas nos momentos por ele estabelecidos,
e usar as informagdes fornecidas para reorganizar o trabalho pedagdgico, sem penaliza-los”
(VILLAS BOAS, 2014, p. 10).

Avaliar as proprias acdes ¢ um exercicio fundamental no processo educativo. Na
complexa trama das agdes avaliativas, a autoavaliagdo desempenha um papel propulsor do
desenvolvimento do trabalho coletivo e deve ser adotada tanto pelos docentes quanto pelos
educandos. Segundo Costa (2013), a autoavaliagdo ainda tem sido exercitada de forma muito
timida e em casos isolados nos ambientes escolares. Pesquisas apontam para seu importante
valor ao possibilitar o desenvolvimento da autonomia e a responsabilidade do aluno diante da
sua propria aprendizagem, consolidando o exercicio metacognitivo e admitindo uma
perspectiva colaborativa na condu¢do do processo ensino-aprendizagem.

Villas Boas (2009, p. 51) afirma que

a autoavaliagdo ¢ um componente importante da avaliagdo formativa. Refere-se ao
processo pelo qual o proprio aluno analisa continuamente as atividades

desenvolvidas e em desenvolvimento, registra suas percepgdes € seus sentimentos e
identifica futuras a¢des, para que haja avango na aprendizagem.

Hoffmann (2008, p. 53) amplia essa perspectiva ao afirmar que

um processo de autoavaliagdo s6 tem significado enquanto reflexdo do educando,
tomada de consciéncia individual sobre suas aprendizagens e condutas cotidianas, de
forma natural e espontanea como aspecto intrinseco ao seu desenvolvimento, e para
ampliar o ambito de suas possibilidades iniciais, favorecendo a sua superagdo em
termos intelectuais.

Considera-se um elemento de fundamental importdncia a realizagdo da
autoavaliagdo de forma processual. A autoavaliagdo requer uma analise dos aspectos
cognitivos e atitudinais por parte dos alunos e de todos os envolvidos no processo ensino-

aprendizagem. Culmina com o registro de suas percep¢des e sentimentos, redirecionando
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futuras acdes. Ao ser inserida no processo avaliativo, a autoavaliagcdo ndo deve estar vinculada
a atribuicdo de notas, mas sim a diagnose e a busca de alternativas que possibilitem o
prosseguimento no desenvolvimento das aprendizagens dos alunos, pois oportuniza ao aluno
gerenciar suas proprias agdes, transformando-o em corresponsavel no processo ensino-
aprendizagem. O uso dos registros das percepcdes dos alunos enfatiza as tomadas de decisdes
que possam influenciar direta ou indiretamente seu desenvolvimento no ambito escolar e na
conduta de sua vida pessoal (COSTA, 2013).

Hoffmann (2008), ao tratar da importdncia da autoavaliacdo, apresenta um
exemplo que elucida os processos mentais que ocorrem durante o seu desenvolvimento. Ela
diz que comumente apresentamos dificuldades em explicar a alguém como realizamos um
determinado trajeto que percorremos todos os dias. Ao explica-lo refazemos o pensamento,
recorrendo a nomes de ruas e pontos de referéncia em nossa memoria. Apresentamos
dificuldades na composi¢do do trajeto que nos leva a ter uma maior atencdo na proxima vez
que o fizermos e a prestar atencdo, inclusive, a outros trajetos. Da mesma forma acontece com
o aprendiz quando ¢ levado a refletir sobre seu percurso realizado na consolidacao da
aprendizagem e sobre as relagdes estabelecidas no ambiente escolar. Esse exercicio o leva a
pensar sobre o seu pensar (metacognicao), pensar sobre suas agdes e atitudes, analisar suas
ideias de forma critica, observar suas tarefas escolares, para enriquecé-las e complementa-las.

Régnier (2002, p.5 apud COSTA, 2013) define

(...) autoavaliagdo como sendo um processo pelo qual um individuo avalia por si
mesmo, e geralmente para si mesmo, uma producdo, uma a¢do, uma conduta da qual
ele ¢ o autor, ou ainda suas capacidades, seus gostos, suas performances e suas
competéncias ou a si mesmo enquanto totalidade. (...) A autoavaliagdo ¢ um
processo cognitivo complexo pelo qual um individuo (aprendiz, professor) faz um
julgamento voluntario e consciente por si mesmo e para si mesmo, com 0 objetivo

de um melhor conhecimento pessoal, da regulagdo de sua agdo ou de suas condutas,
do aperfeigoamento da eficacia de suas acdes, do desenvolvimento cognitivo.

O ato do aluno em autoavaliar-se deve ser amplamente favoravel quando o
professor o desafia, provocando-o a refletir sobre suas a¢des, na retomada pontual de seus
processos de aprendizagem e na conscientizagdo de suas estratégias de pensamento utilizadas.
O carater intuitivo e ético do professor deve estar altamente presente, pois precisara
desenvolver ajustes frente as possibilidades de cada um, as etapas do processo em que se
encontra, priorizando alguns aspectos e decidindo o qué, como e quando expor, refletindo
sobre seu papel diante da vulnerabilidade de cada aluno (HOFFMANN, 2008). Cabe ainda

ressaltar que

ao promover tais agdes e desafiar os estudantes a refletir, o professor também estara
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refletindo sobre processos didaticos, sobre a adequacdo de suas perguntas, criticas,
comentarios, tomando consciéncia sobre o seu pensar ¢ o seu fazer, num processo
igualmente de autoavaliagdo. Seus registros e anotagdes o auxiliardo nesse sentido,
por objetivar o seu pensamento sobre o aluno, levando-o a tomar novas decisdes
(HOFFMANN, 2008, p. 54).

Algumas estratégias podem ser utilizadas para o desenvolvimento da
autoavaliagdo no ambito escolar, como: a utilizagdo de portfélios, a autocorrecdo e a
construcao dialdgica de um contrato didatico.

O portfolio ¢ um procedimento avaliativo condizente tanto com a avaliagdo
formativa como a autoavaliagdo. Na area de educacdo, Villas Boas (2007, p. 27) afirma que

o portfolio apresenta varias possibilidades; uma delas € a sua construg@o pelo aluno.

Nesse caso, o portfolio é uma colegdo de suas produgdes, as quais apresentam as
evidéncias da sua aprendizagem. E organizado por ele proprio para que ele e o

7

professor, em conjunto, possam acompanhar o seu progresso. O portfolio ¢ um
procedimento de avaliagdo que permite aos alunos participar da formula¢do dos
objetivos da sua aprendizagem e avaliar o seu progresso. Eles sdo, portanto,
participantes ativos da avaliagdo, selecionando as melhores amostras do seu trabalho
para inclui-las no portfolio.

Segundo Aratjo (2003), a proposta avaliativa com o uso do portfolio inicia-se
com a formulacdo dos seus propositos, para que todos saibam claramente qual o rumo que o
trabalho pedagdgico deve tomar. O portfolio torna-se um trabalho personalizado, ao criar
propositos a cada aluno além daqueles que sejam comuns. Para avalid-lo tomam-se como
referéncias a sua construgdo, as reflexdes, a criatividade, a parceria, a autoavaliacdo e a
autonomia. Para isso torna-se necessaria a elaboragdo dos descritores ou critérios da
avaliagdo. A adoc¢do adequada do uso do portfélio contribui para a consolidagdo de praticas
avaliativas que rejeitem a comparagdo entre alunos. Assim consolida-se uma avaliacdo
formativa, focada para o desenvolvimento do aluno, do professor e da escola. Ademais, o seu
uso permanente consolida-se ndo s6 apenas como um instrumento de avaliagdo e passa a ser a
propria organizacao do trabalho pedagogico de sala de aula e da escola como um todo.

A autocorrecdo ¢ outra estratégia que pode ser desenvolvida na pratica da
autoavaliagdo. Para tal, o erro ¢ tratado como um valioso elemento para o desenvolvimento da
aprendizagem. Pinto (2000, p. 11) amplia essa perspectiva ao afirmar que

uma decorréncia do principio construtivista ¢ o fato de o erro apresentar-se como
uma oportunidade didatica para o professor organizar melhor seu ensino a fim de
criar situacdes apropriadas para o aluno superar seus erros ¢ apropriar-se dos
conhecimentos necessarios a sua cidadania. (...) toda concepcdo de erro encontra-se
atrelada a concepgao do proprio professor sobre sua disciplina. Isso implica a forma
de conceber o processo de ensino-aprendizagem e, consequentemente, os modos de

praticar a avaliagdo. Assim, o desvelamento dessa cadeia podera elucidar a fungdo
que o erro cumpre na socializa¢do dos conhecimentos escolares.
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Além de conceber o erro como estratégia didatica, o exercicio da autocorre¢do
proporciona o desenvolvimento da autonomia no aluno, colaborando para o desenvolvimento
de capacidades de reflexdo e andlise antes, durante e depois da realizacdo das atividades
avaliativas propostas no seu percurso educativo. Trata-se de uma conduta consciente adotada
pelo aluno que busca meios adequados para a retificagdo de um resultado por si mesmo e o
raciocinio pelo qual ele compds sua producdo, buscando melhorar, compreender, analisar e
consolidar o conhecimento previsto (COSTA, 2013). Assim sendo,

o aluno passa a julgar as suas producdes e, ainda, controlar as suas a¢des no
momento da producdo. Passa a ndo depender apenas do juizo do professor, mas, ao
contrario, torna-se capaz de monitorar as suas produgdes até mesmo no momento de
produgdo. (...) Em um processo de ensino e aprendizagem que oportuniza a
autocorre¢do como um momento autoavaliativo, ndo cabe a ideia de que os alunos
sdo recipientes vazios preparados para receber a todo o momento informagdes que

se acomodardo de forma harmoniosa, desencadeando, assim, as aprendizagens
(COSTA, 2013, p. 36).

Na prética da sala de aula, normalmente sdo as atividades e os instrumentos
avaliativos formais que proporcionam o uso da autocorrecao, impulsionando as dimensdes da
comunicac¢do, da argumentacdo e da validacdo do processo de constru¢do do conhecimento
matematico. Dessa forma, direciona o completo exercicio necessario do fazer e do aprender
Matematica, tornando o aluno como participe da constru¢do do conhecimento. Ha de salientar
ainda que praticas avaliativas informais complementam esse processo e coaduna-se com a
utilizacdo da autocorregao.

A construgdo coletiva de um contrato didatico ¢ outra estratégia que se alia no
desenvolvimento e na pratica da autoavaliacdo. Essa construgdo oportuniza o planejamento
das acdes e das atividades a serem desenvolvidas, dinamizando espacos importantes para a
reflexdo, portanto para a autoavaliagdo. Assim sendo, o contrato didatico passa a reger as
regras explicitas e implicitas do processo avaliativo e da organizagdo do trabalho pedagogico.
Silva (2002, p. 44/45) realga tal estratégia ao afirmar que

devemos notar que o contrato didatico depende da estratégia de ensino adotada,
adaptando-se a diversos contextos, tais como: as escolhas pedagogicas, o tipo de
trabalho solicitado aos alunos, os objetivos do curso, as condi¢des de avaliagdo, etc.
Se a relacdo didatica se desenvolve num ambiente em que o professor da aulas
expositivas, onde predominam definigdes, exemplos e listas de exercicios para os
alunos resolverem, ai o conjunto de regras, explicitas ou implicitas, que regem o
gerenciamento da atividade serd muito diferente daquele que direciona uma pratica

pedagdgica em que os alunos trabalham, realizando atividades propostas e, no final,
o professor, em uma sesso coletiva, procura institucionalizar o conceito trabalhado.

O contrato didatico se manifesta fortemente quando ocorre a transgressdo por

parte de um dos integrantes da relacdo didatica. Em inumeros casos ocorre a ruptura € a
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renegociacdo do mesmo para que possa existir o avango do aprendizado. Nessa pratica
pedagogica o contrato do aluno se assemelha ao contrato de um pesquisador. O erro pode
contribuir para a constru¢do do conhecimento, porém convém notar que nem todos os tipos de
erros sdo necessariamente construtivos do conhecimento (SILVA, 2002).

Pais (2002a) salienta que as raizes que fundamentam a nocdo de contrato didatico,
conceito cunhado por Brousseau, associam-se ao conceito de contrato social, proposto por
Rousseau (1712 — 1778), assim como ao conceito de contrato pedagodgico adotado por
Filloux.

Brousseau (1986, apud PAIS, 2002a, p. 80/81)

observa que o mais importante ndo ¢ tentar explicitar a totalidade das regras que
constituem o contrato didatico e, sim, delinear alguns de seus possiveis pontos de
ruptura. Explicitar todas as suas regras ¢ uma tarefa impossivel, pois a natureza do
contrato envolve, além das condi¢des explicitadas pelas normas, interpretagdes
subjetivas que ndo sdo totalmente previsiveis (...), pois ocorrem no transcorrer da
dinamica das situagdes didaticas e estdo também relacionadas a dimensao subjetiva
dos sujeitos envolvidos.

Um exemplo de ruptura do contrato didatico ¢ o caso do aluno demonstrar
desinteresse pela resolucdao dos problemas propostos pelo professor ou no caso de inexisténcia
de envolvimento necessario do aluno nas atividades propostas. A percep¢do e a superacio
dessa ruptura ¢ uma condicdo imprescindivel na continuidade do processo educativo. Sendo
assim, exige-se o entendimento de todas as razdes que levaram a esta situagdo de desinteresse.
Destaca-se que o conjunto de regras do contrato didatico € resultado de um conjunto de fontes
de influéncia, quer seja do cotidiano, do espaco de sala de aula, da instituicdo escolar, de uma
comunidade de especialistas de educagdo, quer seja da sociedade (PAIS, 2002a).

Sendo assim, a autoavaliagdo se configura como um dos componentes potenciais
que pode estar presente na construcao € no desenvolvimento do contrato didatico.

Em sintese, “a autoavaliagdo ¢ um processo que precisa ser aprendido, posto que
os alunos ndo estdo acostumados a praticd-lo e muito facilmente podem desviar-se”
(CASTILLO ARREDONDO; CABRERIZO DIAGO, 2009, p. 156). Deve ser uma fonte
primorosa para tornar a escola um lugar prazeroso, oportunizando o bem-estar do aluno,
capacitando-o em seu desenvolvimento integral, critico e solidario. Cabe aqui salientar que o
professor também precisa aprender a usar a autoavaliagdo, num exercicio socio-interacionista,
diante da premissa de que o individuo constitui-se por meio das interagdes sociais, como
alguém que transforma e ¢ transformado nas relagdes produzidas numa determinada cultura
(REGO, 2002). Assim sendo, oportunizar uma cultura autoavaliativa remonta uma perspectiva

em mao dupla no processo ensino-aprendizagem e nas praticas avaliativas, ressaltando que
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todos aprendem com todos e todos fundamentalmente devem avaliar todos. Autoavaliar-se se

constitui numa ferramenta primorosa na dindmica interativa do ambiente de sala de aula.

2.2 Avaliacao da e para a aprendizagem em Matematica

Discutir e desenvolver um exercicio reflexivo sobre a avaliacdo da e para a
aprendizagem em Matematica recai numa atmosfera complexa e remete-nos as concepgoes
dos reais significados do que ¢ uma atividade matemética. E consequentemente falar sobre o
conhecimento matematico, sobre seu valor educativo e sua aprendizagem e, sobretudo, sobre
a mediacdo estabelecida pelo educador no processo ensino-aprendizagem. Nesse sentido,
explorar essa tematica significa se deparar com estruturas de um conhecimento consolidadas
historica e milenarmente, as quais denotam fortes resisténcias a propostas que indicam
rupturas ao modelo tradicional de ensino e da propria avaliacdo da e para a aprendizagem.

Tradicionalmente a avaliagdo da aprendizagem em Matematica se restringe a
produgdes escritas, num modelo de avaliagdo formal, caracterizada por uma pratica mecanica
de conceitos, de algoritmos e de conteudos apresentados pelo professor. Sendo assim, o
sucesso escolar do aluno estd intrinsecamente ligado a exatiddo de respostas das atividades
avaliativas propostas pelo professor.

Para iniciar esse debate, urge a necessidade da compreensdo do que ¢ a
Matematica, da relagdo entre o conhecimento matematico e sua aprendizagem e do papel do
professor no processo educativo, a partir da Otica da evolugdo do conceito de ensino da

Matematica para o conceito de Educagcdo Matematica.

2.2.1 Da Matematica a Educagdo Matematica

Conceber a Matematica como sendo a base da Ciéncia Moderna implica perceber
e compreender que essa ciéncia tem um enorme valor na evolucdo da dialética da construcao
do conhecimento humano, influenciando paralelamente o cotidiano da vida social. Segundo

D’Ambrosio (1998, p. 10),
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a Matematica ¢, desde os gregos, uma disciplina de foco nos sistemas educacionais,
e tem sido a forma de pensamento mais estavel da tradicdo mediterranea que perdura
até nossos dias como manifestagdo cultural que se imp0s, incontestada, as demais
formas.

Segundo Castillo Arredondo e Cabrerizo Diago (2009, p. 432),

a Matematica ocupa um lugar importante entre as matérias curriculares e pode ser
também considerada “instrumental”’, na medida em que serve de “instrumento” para
obter a aprendizagem de outras matérias que configuram o curriculo escolar. E um
fato constatado ao longo de muitas geracoes de estudantes que as dificuldades na
aprendizagem da Matematica condicionam a aprendizagem em outras areas.

Assim sendo, a Matematica destaca-se no seio do conhecimento cientifico e
assume o papel de ‘“ciéncia mae”, pois ela envolve pressupostos de ordem filos6fica que
embasam a sua propria existéncia. Historicamente vale destacar que os racionalistas admitem
que a sua construcdo ocorreu a partir da logica e que os criticos afirmam que a sua
caracteristica fundante abrange a necessidade premente da intui¢do. Poincaré (1911, apud
MUNIZ, 2001, p. 19) postula que a evolucao da disciplina Matematica consolidou-se a partir
da separacdo entre a intuicdo e a razdo dessa ci€ncia no pensamento humano. A divisdo
existente entre a intui¢do origindria da geometria e a logica de origem aritmética e algébrica
exerce ampla influéncia sobre o curriculo escolar, além na formagao e na pratica do professor.

Sanchez Huete e Fernandez Bravo (2006, p. 21) afirmam que “a Matematica ¢
uma criagdo da mente humana, e seu ensino deve transformar-se em auténticos processos de
descoberta por parte do aluno. Nao se aprende Matematica, faz-se”.

Segundo D’ Ambrosio (1998, p. 24), diante dos desafios de nosso tempo, verifica-
se que “a Matematica tem raizes profundas em nossos sistemas culturais e como tal possui
muitos valores, (...) se posiciona como uma promotora de um certo modelo de poder através
do conhecimento”.

A representagdo social da Matematica em ser uma disciplina escolar dificil se
traduz num discurso amplamente proferido no decorrer de nossas vidas escolares e reforga a
ideia de seu papel de exclusdo, realgado por uma logica formal, a partir de uma linguagem
cientifica universal, pautada na exatiddo. Ao problematizar a relacdo entre a Matematica e os
processos de producdo de exclusdo pelo conhecimento, verifica-se que existe uma producao
social dessa exclusdo estreitamente relacionada entre o fracasso escolar na Matematica e os
campos dos saberes cientificos e dos saberes a serem ensinados. D’ Ambrosio (1998, p. 15)
realca essa perspectiva de exclusdo social pela Matematica ao apontar a reprovacao

intolerdvel como um dos fatores negativos na Educa¢dao Matematica, afirmando que
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seja do ponto de vista de aprendizagem, seja do ponto de vista social, a reprovagao ¢é
inadmissivel. Simplesmente exames devem ser abolidos e em seu lugar criados
mecanismos de avaliagdo construtiva. E absolutamente significativo que um exame
possa causar um retrocesso no correr do tempo biologico e psicoldgico de um
individuo. Além disso, as consequéncias sociais, como por exemplo marginalizacao,
e econOmicas da reprovacao sdo intoleraveis para qualquer sociedade.

D’Ambrosio (1998), ao se referir a necessidade de uma avaliagdo construtiva,
subjacentemente estabelece relagdo com a avaliagdo para aprendizagem e com a avaliagdo
formativa, uma vez que a reprovagdo se apresenta como um forte elemento de exclusdo
escolar e social. Assim, adotar uma proposta avaliativa formativa ¢ respeitar o ritmo de cada
aluno, bem como as suas capacidades, fragilidades e sentimentos, ajudando-o a se
desenvolver, a avancar e a encoraja-lo (VILLAS BOAS, 2014).

Castillo Arredondo e Cabrerizo Diago (2009, p. 432) ressaltam que

deve-se ter em conta que a aprendizagem da Matematica é progressiva, na medida
em que s6 pode desenvolver-se por meio da obtengdo de certos conhecimentos que
fundamentam conhecimentos seguintes cada vez mais complexos, ¢ & operativa,

visto que ndo basta conhecer o conceito, ¢ necessario saber aplica-lo a situagdes e
problemas especificos.

Para compreensdo dos reais desafios na atuagdo docente em Matematica, faz-se
necessario mapear a evolugdo de seu percurso historico escolar, fundamentalmente ocorrida
no Brasil. Para tal, Muniz (2001, p. 32) aponta que

até a década de 60 encontramos uma pratica pedagogica de Matematica, dita Ensino
Tradicional, que se caracterizava essencialmente pelo ensino da aritmética e da
geometria euclidiana e métrica, fundamentalmente a partir de situagdes problemas
com significado sociocultural, ou seja, através de problemas praticos, visando a
instrumentalizagdo do cidaddao com as operagdes fundamentais, voltados para o
mundo do trabalho. O ensino pautava-se prioritariamente pela transmissdo de
ferramentas matematicas rumo a preparacao para a produgdo do mundo do trabalho.
O ensino cuidava pelo rigor dos algoritmos operatérios, memorizagao de conceitos e

procedimentos. O conteudo era exposto em livros textuais, de capas duras, com
poucas ilustragdes onde as regras eram textualmente descritas.

O langamento do satélite artificial Sputinik I realizado pela ex-Unido Soviética,
em 1957, foi o pivd de um movimento de reformulagdo e reestruturacdo dos ensinos norte-
americanos de Ciéncias e de Matematica em todos os niveis do sistema escolar. Esse
movimento culminou no surgimento da Matematica Moderna, cujo objetivo era sofisticar os
conteudos e o ensino nessas areas do conhecimento desde o inicio da escolarizagdo, visando a
formagdo de um maior niimero possivel de cientistas em face & competicdo no contexto da
guerra fria. Ao longo dos anos 60 e 70 do século XX, o Brasil também incorporou essa
proposta de ensino, em fun¢do da hegemonia politica e econdmica, com a introdugdo de

estruturas formais como a teoria de conjuntos, de propriedades com axiomas e estruturas
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algébricas desde o inicio de escolariza¢cdo dos alunos, primando o rigor e a exatiddo no ensino
da Matematica. A proposta da Matematica Moderna imp0s a perda do sentido pratico e da
constru¢do do conhecimento matematico, transformando o ensino num produto pronto a ser
transmitido ao aluno (MUNIZ, 2001).

No decorrer dos anos 80 e 90 do século XX, consolidou-se um movimento de
questionamento a Matematica Moderna no Brasil, com o impulso de pesquisas académicas e
da reabertura politica no pais que favoreceram uma reformulagio curricular, que teve como
culminancia a forma¢ao da Sociedade Brasileira de Educagdo Matematica (SBEM), durante o
IT Encontro Nacional de Educacdo Matematica (I ENEM), em 1988, em Maringd/PR. O
movimento da Educacdo Matematica surgiu na necessidade premente do repensar do papel do
professor e na visdo critica do oficio do aluno. Na concep¢do da Educacdo Matematica, o
aluno passou a ser visto como um ser matematico produtor de conhecimento, que assume um
papel ativo no processo ensino-aprendizagem (MUNIZ, 2001).

Fiorentini e Lorenzato (2009, p. 16) identificam quatro fases do desenvolvimento
da Educacdo Matematica (EM) brasileira como campo profissional e de area de pesquisa:

e 1% fase: Gestagdo da EM como campo profissional (periodo anterior a década de
. ;“9 t?z:)s)e’: Nascimento da EM (década de 1970 e inicio dos anos de 1980);
e 3%fase: Emergéncia de uma comunidade de educadores matematicos (década de

1980);
e 4" fase: Emergéncia de uma comunidade cientifica em EM (anos de 1990).

A fase de gestacdo da Educagcdo Matematica (1* fase) como campo profissional
ainda ndo estava configurada, porém, nesse periodo (inicio do século XX até o fim dos anos
de 1960), identificam-se alguns esfor¢os e movimentos que prepararam o surgimento a
posteriori da Educagdo Matematica. Destacam-se, nesse periodo, os primeiros “educadores
matematicos”, como Everardo Backheuser, Euclides Roxo, Malba Tahan, dentre outros. A 2*
fase, que demarca o nascimento da Educacdo Matematica, ¢ compreendida entre o inicio da
década de 1970 até os primeiros anos da década de 1980, quando surgem os primeiros sinais
de um novo campo profissional. Foram produzidas dezenas de dissertacdes de mestrado e
teses de doutorado, colocando-a como novo campo de investigacdo académica. A reabertura
politica e a redemocratizagdo do pais, a partir da década de 1980, proporcionaram a amplia¢ao
da concep¢ao de Educagcdo Matemadtica, com a producdo de mais de cento e vinte dissertacdes
e teses entre 1983 e 1990, em trinta programas de pos-graduacdo do pais. Ademais, essa 3*
fase ¢ marcada pela fundagdo da SBEM em 1988 e, a partir de entdo, com a realiza¢do regular

de encontros estaduais e nacionais de Educacdo Matematica. A ultima fase, ja no inicio dos
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anos de 1990, ¢ marcada pelo retorno ao pais de duas dezenas de educadores matematicos que
concluiram doutoramento nos Estados Unidos, Franca, Inglaterra ¢ Alemanha. No Brasil, até
o final de 1990, apresentava-se uma comunidade de cerca de duzentos doutores que
realizaram suas pesquisas no campo da Educacdo Matematica. Ainda nesse periodo, a
Educagdo Matematica passou a ser reconhecida pela Associagdo Nacional de Pos-graduagao e
Pesquisa em Educagdo (ANPEd), que aprovou a constituicdo de Grupo de Trabalho (GT) de
Educacdo Matematica (FIORENTINI; LORENZATO, 2009).
Pais (2002a, p. 10) ressalta que,
a Educagcdo Matematica ¢ uma grande area de pesquisa educacional, cujo objeto de
estudo € a compreensdo, interpretacdo e descricdo de fenomenos referentes ao
ensino e a aprendizagem da Matematica, nos diversos niveis de escolaridade, quer
seja em sua dimensdo tedrica ou pratica. Além dessa definigdo ampla, a expressdo
Educagdo Matematica pode ser ainda entendida no plano da pratica pedagogica,
conduzida pelos desafios do cotidiano escolar. Sua consolidagdo como area de
pesquisa ¢ relativamente recente, quando comparada com a historia milenar da
Matematica ¢ o seu desenvolvimento recebeu um grande impulso, nas ultimas

décadas, dando origem a varias tendéncias teoricas, cada qual valorizando
determinadas tematicas educacionais do ensino da Matematica.

O professor ao assumir o papel de educador matematico necessariamente passa a
reconhecer que a inteligéncia l6gico-matematica ¢ apenas uma das formas de inteligéncias do
ser humano, segundo Gardner (1995, apud MUNIZ, 2001). O projeto educativo conduzido
enquanto educador matematico ¢ o de valorizar a multiplicidade de capacidades cognitivas do
sujeito aprendiz ao longo de seu desenvolvimento educativo, psicoldgico e social. Ademais,
vale ressaltar que a perspectiva “eurocentrista” dada a Matemdtica ressoa apenas como uma

das formas possiveis do fazer e do aprender Matematica (MUNIZ, 2001).

2.2.1.1 O matemdtico, o professor de Matemdtica e o educador matemdatico

Frequentemente o professor de Matematica ¢ chamado de matematico. Porém essa
associagdo nem sempre ¢ valida, apesar de terem a Matematica como campo de conhecimento
em comum, contudo com objetos de estudos distintos, com problematicas especificas e com
suas proprias questdes investigativas. Suas praticas profissionais podem ser amplamente
diferentes e os conhecimentos que baseiam suas profissdes ndo pertencem a mesma vertente
epistemologica (FIORENTINI; LORENZATO, 2009).

O matematico
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tende a conceber a Matematica como um fim em si mesma e, quando requerido a
atuar na formagao de professores de Matematica, tende a promover uma educacdo
para a Matematica, priorizando os contetidos formais e uma pratica voltada a
formagdo de novos pesquisadores em Matematica (FIORENTINI; LORENZATO,
2009, p. 3).

Em contrapartida, o educador matematico

tende a conceber a Matematica como um meio ou instrumento importante a
formagao intelectual e social de criangas, jovens e adultos e também do professor de
matematica do ensino fundamental e médio e, por isso, tenta promover uma
educagdo pela Matematica. Ou seja, o educador matematico, na relacdo entre
educagdo e Matematica, tende a colocar a Matematica a servico da educagio,
priorizando, portanto, esta ultima, mas sem estabelecer uma dicotomia entre elas
(FIORENTINI; LORENZATO, 2009, p. 3/4).

Muniz (2006) enfatiza que existem diferengas marcantes entre a evolucdo, a
consolida¢do e o trabalho realizado no campo da Educacdo Matematica e a Matematica
enquanto ciéncia pura, essencialmente na énfase do processo de transposicdo didatica da
Matematica ocorrida no ambiente escolar. Esse debate levanta questdes em torno da
importancia de uma sensivel compreensdo da natureza das atividades matematicas realizadas
pelos alunos, considerando o processo de desenvolvimento cognitivo e afetivo-social do
sujeito aprendiz e apontando como grande objetivo da escola a constituigdo do fazer
matematico, que se apresenta fortemente dependente e interligado & mediagdo realizada pelo
docente em sala de aula.

Constata-se nessa perspectiva que a Matematica influencia e modela a Matematica
escolar. Que, no ambito da formacao inicial e profissional, o licenciado em Matematica atua
com a Matematica escolar, cujo objeto de trabalho ¢ por a Matemaética a servico da Educagao.
Que o bacharel em Matematica, que por sua vez faz mestrado em Matematica, torna-se
professor, sem se perceber professor, e ministra aulas de Matematica na licenciatura € no
bacharelado, cujo objeto de trabalho ¢ promover uma educagdo para a Matematica.

Cabe aqui ressaltar que numa perspectiva tradicional de ensino da Matematica,
percebe-se que a avaliagdo em Matematica ¢ restrita a producdes escritas do aluno, que se
limita a uma reprodug¢do mecanica de conceitos e teoremas apresentados pelo professor. O
sucesso ou o fracasso escolar se atrela a capacidade do aluno nas respostas esperadas pelo
professor. Por outro lado, numa concep¢ao em que o professor assume o papel de mediador
no processo de construcao do conhecimento matematico, busca-se uma avaliagdo solidaria ao
valorizar a importancia da interagdo social no momento avaliativo; valoriza-se a avaliagdo das
ideias, das acdes e da argumentacdo; além das producdes escritas realizadas via instrumentos

formais, busca-se a pratica da observacdo e de relatorios como estratégias de avaliagdo da
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producdo matematica; e considera-se a resolucdo de problemas como fonte de avaliacdo de
habilidades e competéncias matematicas; dentre outros aspectos (MUNIZ, 2001).

Os matematicos se preocupam com a producdo de novos conhecimentos e
ferramentas matematicas que impulsionem o desenvolvimento da Matematica pura e aplicada.
J& os educadores matematicos estudam, pesquisam e atuam utilizando métodos interpretativos
e analiticos das ciéncias sociais e humanas, na perspectiva do desenvolvimento do
conhecimento e de praticas pedagogicas em prol de uma formagdo mais integral, humana e
critica do aluno e do professor (FIORENTINI; LORENZATO, 2009).

Brousseau (1986 apud PAIS, 2002b, p. 25-29) amplia essa perspectiva reflexiva
ao propor uma necessaria analise do saber matematico, do trabalho do matematico e do
trabalho do professor de Matematica, além da atividade intelectual do sujeito aprendiz. “A
caracterizacdo do saber matematico ¢ na realidade o resultado do tipo de trabalho
desenvolvido pelo matematico diante do seu objeto de pesquisa”, constituido por nogoes
matematicas que inter-relacionam os trabalhos desenvolvidos pelo matematico, pelo professor
de Matematica e pelo aluno. “O matematico trabalha diretamente com toda a complexidade
do processo de descoberta da Matematica”, na elaboragdo do saber matematico a partir de
nocdes absolutamente objetivas, abstratas e gerais. Procura sempre apresentar o saber
cientifico de maneira generalizada, finalidade fundante da pesquisa em Matemadtica, que acaba
determinando uma consideravel influéncia no trabalho do professor de Matematica, que
apresenta o conteudo também em sua forma mais geral possivel. O matematico exime as
condigdes contextuais de sua pesquisa na busca de niveis mais amplos de abstragdo e
generalidade, enquanto “o professor de Matematica, ao contrario, deve recontextualizar o
conteudo, tentando relaciona-lo a uma situacdo que seja mais compreensivel para o aluno”
(PAIS, 2002a, p. 32). Todavia vale enfatizar que dificilmente o contexto reconstruido ¢ o
mesmo do saber elaborado no meio académico, ressaltando que o objeto principal do
matematico € o saber e, na pratica escolar, o conhecimento ¢ um instrumento educacional de
natureza propria. A partir das diferengas entre o contexto reconstruido e o saber elaborado no
meio académico que prevalece a existéncia de uma situacdo diddtica com toda a sua
especificidade pedagdgica. O trabalho intelectual do aluno deve ser estimulado ao oportunizar
e valorizar sempre o espirito de investigacdo, despertando no aprendiz o habito permanente do

uso do raciocinio e na primazia da busca pelo gosto na resolug¢do de problemas (PAIS, 2002).
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2.2.2 A importancia do aprender e do ensinar Matematica

D’ Ambrosio (1998) postula a importancia de se estudar a Matematica nas escolas
com determinante universalidade e intencionalidade a partir de uma multiplicidade de razdes,
expressas por um conjunto de cinco valores a serem considerados: o valor utilitario, o valor
cultural, o valor formativo (do raciocinio), o valor sociolégico (pela universalidade) e o valor
estético. Segundo o autor, a partir da ado¢do de uma revisdo curricular, o valor utilitario
englobaria a modelagem matematica, a formulacdo de problemas, a Matematica dos
fendmenos e a estatistica e a probabilidade, dentre outros campos. O valor cultural englobaria
a Matematica antropologica, a epistemologia e a historia social e politica da Matematica. O
valor formativo englobaria os jogos matematicos, as séries numéricas ¢ a geometria dedutiva.
O valor socioldgico englobaria a histéria comparada da Matematica e a Sociologia da
Matematica. O valor estético englobaria a geometria e a aritmética do sagrado, a astronomia e
a historia da arte. Infelizmente, observa-se que as escolas tém valorizado prioritariamente o
valor formativo, em detrimento dos demais valores apontados a Matematica. Tal enfoque
tedrico referente a quina de valores necessaria ao desenvolvimento da Matematica ¢ fruto do
programa de pesquisa de etnomatematica postulado pelo autor, que a define tomando como
ponto de partida a propria etimologia do termo: efno referente ao contexto cultural; matema,
raiz que se direciona o ato de explicar, de conhecer e de entender; e tica, proveniente de
techne, que ¢ a mesma raiz de arte e de técnica. Assim sendo, pode-se definir etnomatemadtica
como uma Matematica antropoldgica, que se solidifica como arte ou técnica de explicar, de
conhecer, de entender fatos e fendmenos nos mais diversos contextos culturais, num processo
que parte da realidade cultural chegando a ag@o pedagogica.

Assim sendo, a etnomatematica de fato apresenta fortes argumentos na defesa da
existéncia da Matematica escolar restabelecendo “a Matematica como uma pratica natural e
espontanea” (D’ AMBROSIO, 1998, p. 31). Porém ainda existe uma multiplicidade de
argumentos em defesa da existéncia da Matematica escolar, como a expansdo do raciocinio,
além de outras competéncias associadas, aplicadas em diversas situacdes cotidianas, como o
desenvolvimento da escrita e da leitura; promover a formalizagdo do saber escolar, abrindo
novos horizontes de compreensdo das ciéncias e do mundo no qual o aluno estd inserido;
contribuir determinantemente no desenvolvimento de uma linguagem simbdlica; e contribuir
num tipo diferenciado de raciocinio que permite comparagdes com outras areas do

conhecimento, a partir de seu rigor caracteristico de ciéncia (PAIS, 2013).
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Segundo Batista (2005, p. 44),

a aprendizagem matematica se dad por meio da interconexdo entre
professor/estudante/estudante. E  por meio da troca de informagdes, pela
possibilidade de validagdo de registros diferenciados dos algoritmos formais, pela
busca da comunicagdo matematica que a aprendizagem, isto €, a avaliagdo acontece.

Os Parametros Curriculares Nacionais - PCN (BRASIL, 1998, p. 59) referentes a
area de Matematica
constituem um referencial para a constru¢@o de uma pratica que favoreca o acesso ao
conhecimento matematico que possibilite de fato a inser¢do dos alunos como
cidaddos, no mundo do trabalho, das relagdes sociais e da cultura. Os parametros
destacam que a Matematica esta presente na vida de todas as pessoas, em situacdes
em que ¢ preciso, por exemplo, quantificar, calcular, localizar um objeto no espago,
ler graficos e mapas, fazer previsdes. Mostram que ¢ fundamental superar a
aprendizagem centrada em procedimentos mecénicos, indicando a resolugdo dos

problemas como ponto de partida da atividade matematica a ser desenvolvida em
sala de aula.

Esse mesmo documento ressalta que a Matematica estd inserida na vida das
pessoas como criagdo humana, visto que esse campo do conhecimento se desenvolve para
buscar respostas as necessidades e preocupagdes de diversas e diferentes culturas, em
diferentes momentos histéricos (BRASIL, 1998).

Segundo Silva (2008, p. 157), “para aprender a Matematica, ¢ preciso ter um
desejo. (...) Uma pequena minoria mantém com ela uma relagdo de prazer: prazer da propria
atividade, prazer de ter €xito e sentir-se inteligente, prazer de passar a ‘ser alguém na vida’”.

A resolugdo de problemas como enfoque metodologico, a modelagem
matematica, a Historia da Matematica, os jogos matematicos, o uso de recursos tecnolégicos e
a andlise de erros, além da etnomatematica, sdo alguns exemplos de propostas de trabalho que
visam a melhoria do ensino da Matematica, das concepg¢des sobre sua natureza, do ato de se
fazer matematica e de como aprendé-la.

Como essencial competéncia a ser desenvolvida pelo educando, a resolugdo de
problemas situa-se como metodologia que visa a construcdo de conceitos matematicos pelo
aluno, por intermédio de situagdes-problema que estimulem a curiosidade, a investigagdo e a
exploragdo de novos conceitos. Segundo Pais (2013, p. 131),

um dos objetivos de trabalhar com a resolugdo de problemas ¢, de maneira geral,
contribuir no desenvolvimento intelectual do aluno, no que diz respeito aos aspectos
especificos do saber matematico. Além do mais, através dessa estratégia ¢ possivel
interligar a Matematica com outras disciplinas ou com situagdes do mundo
vivenciado pelo aluno. Nem sempre o interesse principal é o dominio de um

conteido em si mesmo; a propria interpretagdo objetiva do enunciado revela uma
dimensao educativa importante, pois sem ela fica inviavel obter a solugdo esperada.
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Na modelagem matematica o contexto sociocultural no qual o aluno esta inserido
¢ peca fundamental para quebrar a intensa dicotomia entre a Matematica escolar formal e sua
utilidade na vida real. “Os modelos matematicos surgem como instrumento para a
compreensdo de fendmenos e possivel modificacdo da realidade e, sobretudo, para estruturar a
maneira de pensar e agir no interior de contextos sociais especificos” (DISTRITO FEDERAL,
2000, p. 196).

Em relacdo a Historia da Matematica, Muniz (2001, p. 78) afirma que

as situagdes historicas da producdo do conhecimento matematico tém grande
potencial em dar a aula de Matematica um carater ludico, ludicidade essa que nao
esta limitada ao jogo. Para tal, a Matematica pode e deve ser conduta a partir da
propria histéria dos matematicos, mostrando seu lado humano, real e cultural.
Descobrir o quanto sdo gente e humanos aqueles que contribuiram para edificar essa
ciéncia ¢ importante para que o aluno veja, ele mesmo, pontos de identificagdo com

aqueles que foram um dia alunos e se eternizaram ao aceitar os desafios impostos
pela vida.

Viérias habilidades sdo desenvolvidas com o uso adequado de atividades que
envolvem jogos, tais como: raciocinio, observagdo, concentracdo e generalizacdo, atributos
necessarios ao pensamento cientifico. Para tanto, faz-se necessaria previamente a selecio e o
planejamento desses jogos, que devem estar em consondncia com os objetivos definidos para
determinado momento da constru¢do do conhecimento. Atividades de jogos auxiliam ainda na
producdo de levantamentos de hipdteses e conjecturas, além do desenvolvimento da
linguagem, da criatividade e do raciocinio dedutivo, situagdes essas que estdo presentes no ato
de jogar pedagogicamente e nas argumentacdes ocorridas durante a troca de informagdes
(DISTRITO FEDERAL, 2000).

Ademais, conforme ja foi descrito anteriormente, a etnomatematica ¢ a analise de
erros sdao fortes potencializadores para um melhor desempenho nos processos de
aprendizagem da Matematica, a partir da concretizagdo de uma concepgdo de educagdo para a
cidadania e do desenvolvimento da autonomia.

Enfim, cada vez mais o uso de recursos tecnologicos se apresenta como proposta
necessaria no desenvolvimento do trabalho pedagodgico, visto que criam ambientes de
investigacdo e de exploracdo matematica, tomando como base uma perspectiva construtivista
da aprendizagem. A utilizacdo correta dos recursos tecnologicos relaciona-se a tomada de
decisdes sobre estratégias a serem empregadas na resolu¢do de problemas, em analises, na
compreensdo, na interpretagdo e na verificagdo dos resultados obtidos (DISTRITO
FEDERAL, 2000).

Articular compreensdo ¢ memorizagdo ¢ um dos desafios impostos a Educacao
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Matematica. Preservar a cultura s6 € possivel com o exercicio de algum tipo de memorizagao
cultural, salientando que esse exercicio ndo se trata daquela memorizagdo inexpressiva que ¢é
concebida na repeticio de formulas, modelos e regras. “A fun¢do da memorizagdo na
Educacdo Matematica deve estar em sintonia com a compreensdo do conteiido, mesmo
prevendo uma variabilidade do grau de compreensdo em fungdo das diferengas inerentes ao
conjunto dos alunos” (PAIS, 2013, p. 61).

A perspectiva da Matematica escolar descritas pelos principios e normas
postulados pelo National Council of Teachers of Mathematics (NCTM) enfatiza que “os
alunos devem aprender Matematica com compreensdo, construindo ativamente novos
conhecimentos a partir da experiéncia e de conhecimento prévio” (NCTM, 2008, p. 21).

Pais (2013, p. 62/63) ainda afirma que

uma das condi¢des para melhorar os resultados do ensino da Matematica ¢
proporcionar a contextualizagdo do saber de maneira compativel com o nivel
previsto na escolaridade. Em outras palavras, ¢ conveniente que as condigoes de
aprendizagem oferecam sentido para o aluno e isso se consegue com a
contextualizagdo do saber.

O vinculo entre o conhecimento matematico e o contexto educacional representa
uma forma de valorizar o plano existencial do sujeito aprendiz e a composicao profissional do
trabalho docente (PAIS, 2013).

Determinantemente, “a Matematica faz mais sentido e ¢ mais facilmente
memorizada e aplicada, se os alunos relacionarem o conhecimento novo com o conhecimento
prévio, de forma significativa” (SCHOENFELD, 1988 apud NCTM, 2008, p. 21).

Nessa trama educativa, vale ressaltar que o objeto da aprendizagem escolar
apresenta uma esséncia diferenciada dos saberes cotidianos. No conflito existente da
passagem do conhecimento natural para o saber cientifico, surgem os obstaculos, que
necessitam da realizagdo de rupturas e cortes na busca da retomada de consci€ncia para
permitir a formacao continua de um novo conhecimento (PAIS, 2013).

O ensino da Matematica inevitavelmente exige a compreensao do que os alunos
sabem e ainda precisam aprender, assim como o permanente estimulo e apoio para que
aprendam corretamente (NCTM, 2008). Assim sendo, a tarefa do docente de Matematica
assume novos contornos € novas perspectivas de como melhor mediar o conhecimento
matematico no ambiente de sala de aula. O papel do professor nesse processo ¢ um
componente de vital importancia frente aos desafios do século XXI, para que todos os alunos
compreendam e sejam capazes autonomamente de aplicar nos seus cotidianos os

conhecimentos matematicos adquiridos no ambito escolar.
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Substancialmente a proposta pedagdgica e de pesquisa de Educacdo Matematica
surge como acdo de promocao de ruptura e de critica aos modelos tradicionais de ensino de
Matematica, sobretudo no papel que o docente deve assumir no processo ensino-
aprendizagem, na perspectiva de oportunizar a cria¢do de um ambiente em que favorega o
desenvolvimento integral do aluno, concebendo-o como um participe ativo na constru¢ao do
conhecimento.

Para compreensdo dos processos de construcdo do conhecimento pelo sujeito
aprendiz, essencialmente h4 de considerar duas naturezas de interagdo social: as situagdes de
educacdo nio formal e as situagdes de educagao formal. Enquanto as primeiras sdo fontes de
producdo e/ou aquisi¢do de conceitos espontaneos, as ultimas sdo planejadas e estruturadas
segundo objetivos didatico-pedagdgicos, visando producdo e/ou aquisicdo de conceitos
cientificos. Ambas concebem a existéncia de aprendizagens e carecem de possiveis formas de
mediagdo sujeito-objeto do conhecimento, nas quais o professor desempenha um papel
fundamental enquanto mediador no processo de constru¢ao do conhecimento (MUNIZ, 2001).

Destacadamente vale ressaltar que

ensinar bem Matematica ¢ uma tarefa complexa, e ndo existem receitas ficies para
que todos os alunos aprendam ou todos os professores sejam, de fato, eficientes.
Porém, conhece-se bastante acerca do que torna o ensino da Matematica efetivo, e
este conhecimento deverd orientar tomadas de decisdo da atividade profissional.
Para serem eficientes, os professores devem saber e compreender profundamente a
Matematica que ensinam e ser capazes de utilizar os seus conhecimentos de forma
flexivel no decurso de suas atividades didaticas. Precisam de empenhar-se e
compreender os seus alunos, enquanto discipulos e seres humanos, e de ser

criteriosos na escolha e na utilizagdo de uma diversidade de estratégias pedagogicas
e de avaliacdo (NCTM, 2008, p. 17/18).

O professor comprometido com o desenvolvimento integral do aluno e que

assume o papel de mediador da construg¢do do conhecimento enfatiza que
fazer Matematica ¢ uma atividade oposta as praticas de reproducgdo, as quais
consistem em conceber a educagio escolar como um exercicio de contemplagdo do

mundo cientifico, de onde vem a ideia de transmissdo de conhecimentos (PAIS,
2013, p. 28).

Analisando o trabalho realizado pelo aluno, o educador matematico deve aprender
a valorizar o raciocinio 16gico e argumentativo do sujeito aprendiz, constituindo-se como um
dos objetivos primordiais da Educacdo Matematica, despertando no aluno habitos de
utilizacdo de seu raciocinio e cultivando o gosto pela resolu¢do de problemas. Problemas
esses que permitam mais de uma solu¢do, que valorizem a criatividade e que admitam

estratégias pessoais de pesquisa e de solugdo. O trabalho com a resolu¢do de problemas
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amplia a composicao de valores do saber matematico e desenvolvimento dessa competéncia,

que fortemente amplia a capacitacdo do aluno ao enfrentar os desafios inerentes do mundo

contemporaneo (PAIS, 2002a).

Muniz (2006, p. 151) corrobora nessa Otica ao afirmar que

a mediacdo da aprendizagem matematica realiza-se, assim, por intermédio dos
problemas matematicos "do professor", em que cabe ao aluno, antes de langar-se a
atividade matematica, receber, acolher, interpretar, compreender e resolver aquilo
que, desde sua génese, ¢ de propriedade do professor. Antes de dar inicio ao
processo de aprendizagem propriamente dita, existe ai um momento de apropriagao,

de seducdo, de compreensdo e de interpretacdo do objeto de mediacdo pensado e
produzido pelo professor para que haja entdo certa aprendizagem matematica.

Para que se dé o inicio do processo de mediacdo aluno-conhecimento matematico,
. . . . 1 . . ’
necessariamente o aluno deve aceitar esse objeto de ensino ', cuja propriedade ¢ do professor.
A efetiva concretizagdo da mediacdo da aprendizagem matematica requer situagdes-problema
promotoras da atividade matematica. Os problemas produzidos e propostos pelo professor
comumente se constituem como mais um obstaculo a mediacdo do processo aprendizagem-
ensino da Matematica, tais como: problemas exclusivamente escritos; problemas que nio
sintonizam ao contexto sociocultural do educando; problemas selecionados e modelados
somente pelo professor; problemas que ndo oportunizam multiplas interpretagdes e solugdes;
problemas que enfatizam um processo de resolucdo solitario; problemas que nao valorizam os
erros produzidos no processo de resolucdo; e problemas que enfatizam a atividade matematica
mental, priorizando modelos valorizados pelo professor, pelo livro, pelos pais, pelo curriculo
e pela escola (MUNIZ, 2006).
Assim sendo,
os professores estabelecem e alimentam um ambiente que conduz a aprendizagem da
Matematica através das decisdes que tomam, das conversas que moderam ¢ do
ambiente fisico que criam. S20 as agdes dos professores que encorajam os alunos a
pensar, a questionar, a resolver problemas e a discutir as suas ideias, estratégias e

solugdes. O professor ¢ responsavel pela criacdo de um ambiente intelectual, no qual
o0 raciocinio matematico sério constitui a norma (NCTM, 2008, p. 19).

O ambiente da sala de aula se constitui muito mais além de um ambiente fisico de
mesas e quadros. E um ambiente que transmite mensagens sutis aquilo que ¢ valorizado na
aprendizagem matematica e no fazer matematica. E aquele ambiente que proporciona aos

educandos a aprenderem a formular conjecturas, a buscar uma variabilidade de formas de

' Objeto de ensino diz respeito a selegio dos conteudos que compdem os programas escolares, que tem como
fonte original o saber cientifico. O ‘trabalho’ que, de um objeto de saber a ensinar faz um objeto de ensino, ¢
chamado transposi¢do didatica [CHEVALLARD, 1991, apud PAIS, 2002b].
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resolucdo de problemas e a construir argumentos e contra-argumentos matematicos (NCTM,
2008).
Para Muniz (2006, p. 151),
deve o professor na sua pratica docente planejar as situagdes que possibilitem ao
educando a construgdo do conhecimento matematico. Propor situagdes-problema
deve significar a oferta de situagdes de desafio, desafio gerador de desestabilizagdo

afetiva e cognitiva (...) se lance a aventura de superacdo da dificuldade proposta pelo
educador, e, assim, realizando atividades matematicas.

A consolidacdo de um ensino efetivo inclui a observacdo constante dos alunos,
escutando-os atentamente a partir de suas ideias e explicacdes, a definicdo de objetivos
matematicos e a utilizagdo de informagdo para tomada de decisdes. Professores que adotam
essa metodologia motivam os alunos a se envolverem no pensamento e no raciocinio
matematico, além de proporcionarem oportunidades de aprendizagem que estimulam os
alunos numa gama de niveis de compreensdo. Um ensino efetivo requer esfor¢os continuos
nos processos de aprendizagem e de aperfeicoamento (NCTM, 2008).

Tal perspectiva de ensino converge as finalidades do ensino da Matematica
apontadas pelos PCN, das quais se destaca proporcionar o exercicio do sujeito aprendiz em
comunicar-se matematicamente, ou seja, descrever, representar e apresentar resultados com
precisdo e argumentar sobre suas conjecturas, fazendo uso de linguagem oral e estabelecendo
relagdes entre ela e as diferentes representacdes matematicas (BRASIL, 1998).

Existem diversos objetos mediadores, culturalmente constituidos como canais de
realizagdo de conceitos espontaneos e de algoritmos alternativos, no processo de construgdo
do conhecimento matematico pelo sujeito aprendiz histérica e culturalmente situado, tais
como: o proprio corpo como fonte de conhecimento matematico; os espacos culturais como
fonte de producdo de situagdes-problema (midias, esportes, brincadeiras, jogos, dentre
outros); a utilizacdo de novas tecnologias, como material impresso, materiais didatico-
pedagbgicos (livres, semiestruturados, estruturados e simbolico-estruturados); instrumentos
de medidas; instrumentos de constru¢do geométrica; jogos e brinquedos; calculadoras
eletronicas; calculadoras mecanicas (abaco e soroban); informatica educativa; recursos

audiovisuais; e a Historia da Matematica (MUNIZ, 2001).
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2.2.3 Principios para a Matematica escolar

Os principios e normas para a educacdo escolar constituem uma orientagdo aos
educadores, que lutam pelo permanente desenvolvimento da Educa¢do Matematica nos
ambientes de sala de aula, nas escolas e nos sistemas de ensino, baseados em seis principios

intimamente ligados para a Matematica escolar:

e Equidade: A exceléncia na Educagdo Matematica requer equidade:
expectativas elevadas e um so6lido apoio a todos os alunos.

e  Curriculo: Um curriculo ¢ mais do que um conjunto de atividades; deve ser
coerente, incidir numa Matematica relevante e ser bem articulado ao longo dos
anos de escolaridade.

e Ensino: O ensino efetivo da Matematica requer a compreensio daquilo que os
alunos sabem e precisam de aprender, bem como o sequente estimulo e apoio
para que o aprendam corretamente.

e Aprendizagem: Os alunos devem aprender Matematica com compreensio,
construindo ativamente novos conhecimentos a partir da experiéncia e de
conhecimentos prévios.

e Avaliacdo: A avaliacdo deve apoiar a aprendizagem de uma Matematica
relevante ¢ fornecer informagdes Uteis quer para os professores quer para os
alunos.

e Tecnologia: A tecnologia ¢ essencial no ensino e na aprendizagem da
Matematica; influencia a Matematica que ¢ ensinada ¢ melhora a aprendizagem
dos alunos (NCTM, 2008, p. 11).

Destacadamente, o principio da avaliagcdo, foco do objeto dessa pesquisa, preveé
que

ao constituir uma parte integrante do ensino da Matematica, a avaliag@o contribui de
forma significativa, para a aprendizagem de todos os alunos. Quando a avaliagdo ¢
discutida em conexao com as normas, muitas vezes, ¢ centrada no uso de testes para
certificar as aquisi¢des dos alunos, embora existam outros propositos, igualmente
importantes, na avaliagdo. A avaliacao devera ser mais do que um teste no final do
periodo de ensino, com o intuito de verificar o desempenho dos alunos perante
determinadas condigdes; ela devera constituir uma parte integrante do ensino, que
informa e orienta os professores nas suas decisdes. A avaliacdo ndo devera ser
meramente feita aos alunos; pelo contrario, ela devera ser feita para os alunos, para
os orientar e melhorar a sua aprendizagem (NCTM, 2008, p. 23).

Como adendo a essa perspectiva, numa concepcao de avaliagdo formativa, além
da avaliacdo dever ser feita para os alunos, ela também deve ser desenvolvida com os alunos,
ampliando o real e ideal significado de uma avaliacdo para a aprendizagem.

Os Standards of National Council of Teachers of Mathematics® apresentam seis

> O National Council of Teachers of Mathematics (NCTM) ¢ uma organizagio profissional internacional
empenhada na exceléncia do ensino e da aprendizagem da Matematica para todos os alunos. Os Principios e
Normas para a Matematica Escolar pretendem ser um recurso e servir de orientagdo para todos os responsaveis
pelas decisdes que afetam a Educacdo Matematica dos alunos da pré-escola ao Ensino Médio. Refere-se ao
quarto documento de referéncia elaborado pela NCTM, com edi¢des desde 1989.
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normas relativas a uma avaliagdo exemplar da Matematica. A avaliagao deve:

refletir a Matematica que os alunos devem saber e ser capazes de fazer;
melhorar a aprendizagem da Matematica;

promover a equidade;

SEr um processo transparente;

promover inferéncias validas;

ser um processo coerente (NCTM, 2008, p. 24).

Para assegurar uma aprendizagem profunda e de qualidade para todos os alunos,
necessariamente a avaliagdo e o ensino devem estar integrados, de modo que a avalia¢do seja
rotineira nas atividades de sala de aula. A avaliacdo, assim, podera fornecer aos docentes
informagdes de que necessitam para a tomada de decisdes no decurso do processo ensino-
aprendizagem, como inferéncias em torno daquilo que os educandos sabem e daquilo que
ainda necessitam saber (NCTM, 2008).

As avaliagdes formais apresentam somente um ponto de vista daquilo que os
educandos sdo capazes de realizar em determinadas condigdes particulares. A valorizagdo
desta forma de avaliagdo acarreta numa condi¢do incompleta, por vezes até distorcida, do
desempenho dos alunos. Existe um cabedal de procedimentos avaliativos que podem ser
utilizadas pelos educadores, como questdes de resposta aberta e de respostas curtas, itens de
multipla escolha, tarefas de desempenho, observagdes, conversas, ensaios e portfolios, pois
possibilitam no aprofundamento das informagdes sobre cada aluno e permitir um retrato mais
refinado do desempenho de cada aluno a partir de seus pontos fortes (NCTM, 2008).

Para maximizar o valor didatico da avaliagdo, os educadores matematicos
necessitam ir muito mais além da andlise superficial das tarefas “corretas ou erradas”,
aprofundando mais criteriosamente na forma como os alunos pensam sobre as tarefas
(NCTM, 2008). Ainda vale ressaltar que

os professores deverdo compreender de forma aprofundada os seus objetivos
matematicos, deverdo perceber o que os seus alunos poderdo estar a pensar sobre a
Matematica, deverdo compreender eficazmente os meios de avaliacdo de que

dispdem para avaliar seu conhecimento ¢ deverdo ser competentes na interpretacio
das informagdes provenientes de fontes multiplas (NCTM, 2008, p. 26).

Na perspectiva da ado¢do de uma avaliagdo formativa, ndo se enfatiza a ‘corre¢ao’
das producdes de conhecimento matematico dos estudantes. Elas devem ser apreciadas e
analisadas com o intuito de oferta de novas oportunidades de aquisi¢do de aprendizagem. Sao
comparadas as aprendizagens do proprio estudante para que o mesmo seja capaz de conhecer
sua propria trajetoria e que ela possa ser impulsionada. Amplamente importante e necessaria ¢

a real participacdo dos estudantes no processo avaliativo, sendo protagonista de seu proprio
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percurso estudantil, iniciada no ensino fundamental e ganhando for¢a no ensino médio, por
meio da autoavaliagdo pelo estudante e de outros mecanismos avaliativos (DISTRITO
FEDERAL, 2014a).

Enfim, os professores devem compreender profundamente os objetivos
matematicos estabelecidos, devem perceber o que os alunos pensam sobre a Matematica,
devem compreender os meios de avaliagdo de que dispdem para avaliar o conhecimento dos
alunos e serem competentes na interpretacdo das informacdes provenientes das multiplas
formas avaliativas. Para que os professores atinjam o conhecimento necessario, ¢
indispensavel que a avaliagdo seja eficazmente valorizada no planejamento educativo e no

desenvolvimento profissional do professor, via formagdo continuada (NCTM, 2008).

2.2.4 Elementos matematicos a avaliar

Para ajudar aos professores na selecdo de conteudos adequados no planejamento
educacional, o National Council of Teachers of Mathematics (NCTM) estabeleceu em 1989
as categorias matematicas a avaliar, de uma forma geral, que sdo: poténcia matematica;
solugdo de problemas; comunicagdo; raciocinio; conceitos matematicos; procedimentos
matematicos; ¢ atitude matematica (CASTILLO ARREDONDO; CABRERIZO DIAGO,
2009).

O documento Principios e Normas para a Matematica Escolar, elaborado pelo
NCTM, apresenta-se como um recurso, servindo como orientagdo a todos os responsaveis
pelas decisdes que envolvem a Educagdo Matematica dos alunos do pré-escolar ao 12° ano de
escolaridade. Sdo recomendagdes internacionais que se fundamentam na objetividade de que
todos os alunos devem aprender conceitos e processos matematicos relevantes com a devida
compreensdo. O documento descreve as formas pelas quais os alunos poderdo atingir a
compreensio dos contetidos matematicos. E apresentada uma proposta curricular destacando
o que deve ser valorizado na Educacdo Matematica escolar, a partir da descricdo de um corpo
interligado de competéncias e habilidades matematicas que se espera ser desenvolvidas da
educacdo basica. Sdo apresentadas os blocos de contetido, que envolvem Numeros e
Operacgdes, Algebra, Geometria, Medida e Andlise de Dados e Probabilidades, que os alunos
devam aprender. Ainda s3o apresentadas as normas de processo, que envolvem Resolucio de

Problemas, Raciocinio ¢ Demonstracdo, Comunicacdo, Conexdes e Representagdo, as quais
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dao énfase as formas de adquirir e de utilizar os conhecimentos sobre os contetidos referidos
(NCTM, 2008).

Swam (1993, apud CASTILLO ARREDONDO; CABRERIZO DIAGO, 2009)
postula os seguintes aspectos a avaliar em Matematica, tomando como referéncia o Sistema
Educacional da Espanha, que engloba a Educacdo Infantil (0 a 6 anos), a Educacdo Primaria
(6 a 12 anos) e a Educagdo Secundaria (12 a 16 anos): fatos matematicos; destrezas
matematicas; estratégias matematicas; conceitos matematicos; apreciacdo e consciéncia;
estratégias gerais; e qualidades e atitudes pessoais para com a Matematica.

Os PCN de Matematica para o Ensino Fundamental apontam a sele¢do de blocos
de conteudos ou eixos curriculares, na perspectiva de contribuicdo no desenvolvimento
intelectual do aluno, que sdo: 1) Niimeros e operacdes: estudo reflexivo do calculo exato e
aproximado, mental e escrito, contemplando diversas categorias numéricas; 2) Espaco e
forma: constru¢do de conceitos e nog¢des geométricas; exploragdo do mundo fisico; e
conexdes com outras areas do conhecimento; 3) Grandezas e medidas: forte relevancia
social, com evidente carater pratico e utilitario; campo fértil para a abordagem historica e
trabalho com significados dos numeros, operagdes, proporcionalidade e escala; 4)
Tratamento da informacido: nocdes de estatistica, de probabilidade e de combinatoria;
coletar, organizar, comunicar e interpretar dados — tabelas, graficos e representacdes do dia-a-
dia (BRASIL, 1998).

O critério central para o Ensino Médio ¢ o da contextualizagdo e da
interdisciplinaridade, em outras palavras, ¢ o potencial de um determinado tema possibilitar
conexdes entre diversos conceitos matematicos e entre diferentes formas de pensamento
matematico, ou ainda a relevancia cultural do tema, tanto em relacdo as suas aplicagcdes dentro
ou fora da Matematica, como na sua importancia histérica em face ao desenvolvimento da
propria ciéncia Matematica. A Matematica no Ensino Médio tem um valor formativo,
ajudando a estruturar o pensamento e o raciocinio dedutivo. Esse alcance transcende a propria
Matematica e desenvolve, dentre outros aspectos, a criatividade e uma visdo ampla e

cientifica da realidade (BRASIL, 1999). Nesse sentido,

¢ preciso que o aluno perceba a Matematica como um sistema de codigos e regras
que a tornam uma linguagem de comunicagdo de ideias e permite modelar a
realidade e interpreta-la. Assim, os niimeros ¢ a algebra como sistemas de codigos, a
geometria na leitura e interpretacdo do espago, a estatistica e a probabilidade na
compreensdao de fendmenos em universos finitos sdo subareas da Matematica
especialmente ligadas as aplicagdes (BRASIL, 1999, p. 251/252).

Os PCN ainda destacam os contetdos conceituais e procedimentais, na
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perspectiva de promog¢do do desenvolvimento de habilidades, competéncias e valores, sem
perder a totalidade curricular, descobrindo e valorizando as possiveis articulagdes e jungdes
entre os varios componentes do conteudo matematico, finalidade primaria dos PCN que
devem estar presentes nos cotidianos de sala de aula (MUNIZ, 2001).

Determinar quais contetidos matematicos que devem ser avaliados, previamente
ensinados, conteudos que se diferenciam em funcdo da série em que os educandos se
encontram ¢ de seus niveis matematicos nao ¢ tarefa facil. Para evitar conflitos e distorgdes no
decorrer do processo ensino-aprendizagem, faz-se necessario que todo docente apresente, em
todo inicio de cada ano escolar, quais os conteudos pretende que seus alunos devam aprender,
assim como pretende que eles aprendam e como pretende avaliar (CASTILLO
ARREDONDO; CABRERIZO DIAGO, 2009).

Para Webb (1992 apud CASTILLO ARREDONDO; CABRERIZO DIAGO,
2009, p. 434), deve se levar em conta quatro componentes no processo avaliativo em
Matematica: “os meios ou instrumentos para obter a informagao; a resposta obtida; a analise e
a interpretagdo da resposta; e o relatorio realizado com a informagao obtida”.

Para Castillo Arredondo e Cabrerizo Diago (2009), a Matematica apresenta-se
concebida no curriculo como disciplina “instrumental” (tomando como referéncia o Sistema
Educacional Espanhol), caracteristica pela qual, no momento de avaliar as aprendizagens dos
estudantes em Matematica, necessariamente deverd ser considerada no processo nio tdo
somente os elementos conceituais, mas, sobretudo, também as estratégias e os procedimentos
operativos matematicos. Os autores postulam que os momentos para avaliar as aprendizagens
dos estudantes em Matematica sdo: a) no inicio da aprendizagem: uma avalia¢do
inicial/diagnostica; b) durante o processo de aprendizagem: uma avaliagdo formativa que
indique ao professor o ritmo e o processo de aprendizagem em Matematica de cada aluno,
reorientando e regulando o processo; e ¢) no final de cada unidade didatica ou de um
determinado periodo de tempo: uma avaliacdo final ou somativa para conhecer a
aprendizagem adquirida no fim de cada periodo estabelecido, servindo de ponto de partida

inicial para sucessivos periodos avaliadores.
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2.3 Avaliacao e o desenvolvimento profissional docente

Indubitavelmente a tematica da avaliagdo vincula-se, de forma estreita, a questdo

da formagao de professores. Assim sendo,

devemos debrugar-nos sobre essa relagdo ndo tanto na perspectiva de questdes que
devem estar postas em um curriculo de formag¢ao ou no processo de formagdo de
professores que remetam a avaliagdo, mas principalmente olhando para o que esta
posto como politica ptblica para a formacao de professores ¢ qual a relagdo que ela
tem com a avalia¢do (FREITAS, 2004, p. 49-50).

Portanto, essa discussdo referencia-se a partir das politicas de formacdo na
atualidade, procurando identificar até que ponto elas oferecem condi¢des para uma ampla e
consistente formacdo dos educadores, de forma a permitir a compreensdo dos processos
complexos do ato educativo e a oportunizar a ampliagdo de agdes que vao além da dimensdo
técnica do ato de ensinar (FREITAS, 2004).
Como ponto de partida, vale destacar as concepcdes adotadas pela Associagdo
Nacional pela Formagdo dos Profissionais da Educacdo (Anfope) em relagdo as questdes
relativas aos embates atuais referentes as concepgdes de educagdo, de escola e de formagao de
educadores e
(...) dois projetos distintos estdo sendo tencionados no momento desta defini¢ao: um,
visto sob a logica do poder constituido, que prioriza as politicas veiculadas por
organismos internacionais e procura adequar a formagdo desses profissionais as
demandas do mercado globalizado, reproduzindo modelos de reformas curriculares
implantadas em outros paises; outro, pautado na logica dos movimentos sociais, que
defende a formagdo do profissional da educacdo de forma contextualizada ¢ em

consonancia com os problemas sociais mais amplos — incluindo-se ai a crise por que
passa a profissdo (...) (ANFOPE, 2001, p. 1).

Essa explicitagdo dos projetos historicos que determinam o curso dessas diferentes
concepgdes indica questdes cruciais como: que escola queremos construir? O embate também
se trava nos diferentes projetos de escola postos atualmente: a escola da reforma educativa —
voltada na instru¢do da sociedade de mercado, competitiva, capitalista e de carater excludente
— e a escola democratica e popular — voltada a formacdo multilateral, concebida
historicamente e comprometida com a transformagao da sociedade (FREITAS, 2004).

Freitas (2004, p. 89) salienta que

a didatica ou ainda a organizacdo do trabalho pedagogico ¢ o habitat natural da

avaliagdo; sua compreensao e seu desenvolvimento s6 podem se dar no conjunto das
categorias da didatica e segundo a concepcao de educagdo e de sociedade que
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informa tais categorias.

A questdo da avaliacdo estd mergulhada no contexto das relagdes que ocorrem no
interior do ambiente de sala de aula, da escola e da sociedade. A escola € uma relagdo. Nao ¢
apenas um local, mas um ambiente no qual se estabelecem relagdes entre alunos, educadores,
diretores, especialistas, pais, dentre outros. A questao das relacdes nos remete novamente para
a concepedo de educagdo, que articula e organiza os espagos (gestdo e curriculo) e as relagdes
professores-estudantes. O espago escolar se consolida como um espaco formativo-educativo
no qual se insere a instrucdo. A redefini¢do do poder nas maos do professor em sala de aula
nado se da pela retirada do poder de avaliar, mas pela propria mudanca das relagdes no interior
da escola (FREITAS, 2004).

Todo esse fervor de necessarias transformag¢des no ambito escolar indica para o
papel social do professor um olhar mais refinado nos foruns construidos no seio da escola,
como a coordenagdo pedagdgica, que se consubstancia como um espago de formacao
continuada; como o conselho de classe, que se apresenta como o féorum maximo no interior da
escola e que urge de um necessario repensar aliado ao constante desenvolvimento
profissional.

Allal e Lopez (2012, p. 254) afirmam que

em formacdo inicial e continuada, ¢ preciso fazer uma reflexdo profunda sobre a
dialética complexa entre objetividade e subjetividade no julgamento profissional, o
que levanta também a questdo da equidade e da justica (...) Com isso, a avaliagdo se
fundamenta em parte na diferenciagdo assumida no julgamento profissional do
professor. Em formacdo, ¢ preciso, portanto, fazer uma reflexdo sobre as
responsabilidades individuais e coletivas nesse caso, sobre a maneira de gerir
dilemas e de tomar decisdes quando ndo ¢ possivel saber com certeza quais as
consequéncias disso e sobre a contribuicdo dos métodos de triangulacdo para
reforcar a validade e a pertinéncia das praticas avaliativas.

As mesmas autoras ainda ressaltam que, em formagdo continuada, além de
mecanismos que alternem novas experiéncias em classe e andlises coletivas de praticas,
funde-se o desafio de criar espacos dialdgicos intersubjetivos entre os educadores favoraveis
ao desenvolvimento do pensamento critico e reflexivo, constitutivo do julgamento
profissional. O trabalho em equipe e o “acompanhamento colegiado” das progressdes de
aprendizagem dos alunos constituem aspectos importantes e consideraveis de
desenvolvimento profissional, ndo apenas para expandir uma cultura de avaliagcdo pedagogica,
mas também para que ela esteja alicercada em uma cultura de triangulagdo metodoldgica e

teorica (ALLAL; LOPEZ, 2012).
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Segundo Perrenoud (2000, apud VILLAS BOAS, 2001), entre as dez
competéncias para ensinar apontadas pelo autor, administrar sua propria formagdo continua ¢é
aquela que condiciona o desenvolvimento e a atualizagdo de todas as outras nove
competéncias. Vale ressaltar que se entende por competéncia uma atividade de mobilizacao
de recursos cognitivos para o enfrentamento de um determinado tipo de situagdes.
Administrar sua propria formagdo continua envolve outras competéncias especificas como:
saber fundamentar suas proprias praticas e negociar projetos de formagdo comum com outros
educadores, acolhendo a formagao dos colegas e participando dela.

A sociedade atual reivindica da escola, além de novos saberes e competéncias
profissionais, a formagdo de sujeitos que sejam capazes de exercer permanentemente o seu
proprio aprendizado. Os saberes e processos tradicionais de se ensinar e de aprender
desenvolvidos no seio da escola se tornaram cada vez mais obsoletos e desinteressantes para
os alunos. Dessa forma, o professor passou a ser intensamente desafiado a atualizar-se e a
inaugurar novas formas de se ensinar, diferentes daqueles vividos em todo o seu processo de
escolarizagdo e de formacao profissional (HARGREAVES, 2001 apud FIORENTINI, 2008).

O Brasil, com o apoio do Banco Mundial, passou a promover politicas publicas de
formagdo de professores alinhadas ao modelo politico-econdmico neoliberal, as quais se
materializaram com a aprovagdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo — LDB em
1996, das reformas curriculares para a Escola Bésica (PCN) em 1998 e da elaboragdo do
Plano Nacional de Educa¢do — PNE, em 1996. Momentaneamente, o PNE foi o plano de
maior impacto sobre a formacdo de professores, pois colocou em pauta a exigéncia da
formagdo em nivel superior a todos os professores do Ensino Bésico até 2007. Porém essa
exigéncia, que era prevista na LDB, foi revogada.

Diante de uma demanda ainda de milhdes de professores em exercicio sem a
titulacdo em nivel superior apds 2007, surgiu a necessidade premente de um aumento da
oferta de oportunidades ou centros de formacao, incluindo a educacdo a distancia (Ead), para
minimizar os custos dessa formacdo exigida. Surgem, entdo, em todos os Estados brasileiros,
“novas institui¢des formadoras de professores, sem histdoria e sem a pesquisa e a investigacao
do campo educacional como base da formagdo” (FREITAS, 2004, p. 93, apud FIORENTINI,
2008, p. 46).

A Anfope tem lutado por uma definicdo de uma “politica nacional global de
formagdo dos profissionais da educacdo”, com o objetivo da profissionalizacdo e valorizagdo
dos mesmos, contemplando, “em condi¢des de igualdade, a s6lida formacdo inicial no campo

da educacdo, condigdes de trabalho, salario e carreira dignas e a formagdo continuada como
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um direito dos professores e obrigacdo do Estado e das instituicdes contratantes” (FREITAS,
2004, p. 90 apud FIORENTINI, 2008, p. 46).

Presencia-se no Brasil, na contramdo dos objetivos da Anfope, a partir de 1990, a
abertura indiscriminada de cursos aligeirados de licenciatura, alguns com aulas apenas nos
finais de semana ou em periodo noturno em trés anos. A grande maioria dos cursos de
licenciatura em Matematica ocorre em instituicdes privadas, as quais priorizam a obtencdo de
lucros e ndo a oferta de uma formagao inicial de qualidade (FIORENTINI, 2008).

Nesse cenario, vé-se surgir, ultimamente, cursos de licenciatura em Matematica
alicergados basicamente em saberes experienciais e praticos, preparando estudantes a atuarem
como formadores e professores na educagdo basica, porém com pouca formacdo teodrica e
cientifica e sem a exigéncia de atuagdo em uma docéncia fertilizada e ancorada na
investigacdo. A concorréncia das institui¢des, que oferecem cursos aligeirados de licenciatura
e de baixo custo, fez com que muitas das instituicdes com tradi¢do em ensino e pesquisa no
campo da Educagdo Matematica se sentissem obrigadas a suspender a oferta em licenciatura
em Matematica. Essa situacdo se apresenta ainda mais critica com a implementa¢do de
politicas de ofertas de bolsas de estudo pelo Programa Universidade para Todos (Prouni), que
oportunizam alunos concluintes do Ensino Médio, que apresentam ‘significativo déficit
cultural’, a realizarem curso superior e tornarem-se professores. Nao significa negar o acesso
desses jovens ao Ensino Superior e a carreira docente, mas considerar essa realidade
promovendo a recuperagdo da base cientifico-cultural que lhes foi negada na escolarizacao
basica, ao invés de uma formacgao profissional aligeirada. Considerando esse diferencial do
aluno ingressante em cursos de licenciatura de algumas institui¢des privadas, o curso de
formagdo deveria ter uma dura¢do de no minimo cinco anos, ao invés de trés anos como vem
ocorrendo ultimamente (FIORENTINI, 2008).

Lorenzato (2010, p. 11) salienta que

tendo em vista que cabe ao professor se manter atualizado, ¢ fundamental que ele
possua ou adquira o habito da leitura, além da constante procura de informagdes que
possam melhorar sua pratica pedagogica. Na area de Educacdo Matematica, ha
atualmente centenas de dissertagdes e teses defendidas no Brasil, como produto de
pesquisas a respeito do ensino da Matematica. Existem também filmes, videos,
propostas governamentais, materiais manipulaveis (inclusive jogos) e programas de

TV referentes ao ensino da Matematica, além de produtos editoriais que seguem as
mais recentes recomendacdes da psicologia, da pedagogia e da didatica.

A formagdo matematica visa proporcionar ao futuro professor, antes de tudo, o
necessario dominio do campo conceitual da Matematica historicamente construida. Entretanto

essa formacdo, em muitos casos, limita-se ao dominio técnico-formal e enciclopédico da
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Matematica. Shulman (1986, apud FIORENTINI, 2008), ao criticar a énfase dicotomica em
torno dos dois eixos tradicionais na formagdo de professores: conhecimento especifico e
conhecimento pedagdgico, introduz um terceiro eixo: conhecimento do conteudo no ensino,
este ultimo que compreende o conhecimento compreensivo da Matematica a ser ensinada e
aprendida no ambito escolar. E o conhecimento didatico-pedagdgico e o conhecimento
curricular da Matematica escolar. Esse terceiro eixo consubstancia-se no principal eixo de
formacdo dos saberes docentes, uma vez que interliga, de modo intencional e
problematizador, o saber matematico, que ¢ o objeto do processo ensino-aprendizagem, € os
saberes didatico-pedagogicos e curriculares, incluindo também o sentido educativo/formativo
subjacente a pratica escolar que ocorre nos atos de ensinar e aprender tais contetidos
(FIORENTINI, 2008).

Algumas pesquisas (CARNEIRO, 1999; MARTINS, 2001 apud FIORENTINI,
2008) que discorrem sobre a formacgdo inicial de professores apontam que projetos de
licenciatura bem-sucedidos no ambito da formacdo de professores de Matematica sdo aqueles
que sdo compostos por um grupo significativo de educadores matematicos engajados com o
projeto politico-pedagogico da licenciatura.

Ademais, as novas politicas de formagdo de professores tém inviabilizado a
construcdo da identidade do professor como sendo um profissional intelectual e pesquisador
de seu campo de trabalho e atuagdo, em condi¢des de continuamente produzir e renovar os
conhecimentos. Contraditoriamente, surge “um professor tarefeiro a quem compete realizar
um conjunto de procedimentos preestabelecidos [...] o que justifica baixos salarios, condi¢cdes
precarias de trabalho e auséncia de politicas de formagao continuada, articuladas a planos de
carreira que valorizem o esforco e a competéncia” (KUENZER, 1999, p. 182 apud
FIORENTINI, 2008, p. 55).

Enfatizar uma educacdo continuada voltada a aprendizagem e ao uso de novas
tecnologias e metodologias ¢ fato imperativo. O bindmio professor-educacdo passou a ser
visto como pega-chave para a formagao do sujeito global que a sociedade contemporanea da
informacao e da comunicagdo requer. Para tal,

o professor precisa aprender a ensinar de um jeito diferente daquele que
experienciou como estudante. Ou seja, precisa saber desenvolver e aplicar
estratégias de sala de aula cognitivamente profundas, emocionalmente envolvidas e
socialmente ricas. Um docente que promove seu proprio aprendizado continuo e
construa organizagdes de aprendizagem; um agente de mudanca qualificado,
promovendo aprendizagem cooperativa e metacognitiva; alguém versatil no uso das

novas tecnologias e usuario de diversas técnicas de avaliagdo (HARGREAVES,
2001, apud FIORENTINI, 2008, p. 60-61).
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A formagdo no ensino superior para todos os professores sempre foi uma
reivindicagdo histérica do movimento docente, porém a forma apressada e aligeirada como foi
implementada, credenciando Institutos Superiores de Educagdo ou Cursos Normais
Superiores sem compromisso com a pesquisa para ofertar cursos de licenciaturas para
professores em servigo, ndo consolidou a qualidade almejada pelo movimento. Para instituir
projetos de formag¢do docente que dessem conta, em curto espaco de tempo e atendendo a
carga horaria minima exigida por lei, de titular o significativo contingente de docentes sem
ainda a titulacdo no ensino superior, foram feitos malabarismos tais como, promoc¢ao de
atividades ndo presenciais e computacdo da pratica docente escolar como parte da carga
horaria do curso. Outra pratica académica que se naturaliza como politica publica regular sdo
as licenciaturas a distancia ou a implementacao de cursos de formagao desenvolverem 20% da
carga hordria a distdncia, com o intuito de baratear os custos, encontrando brechas para
acomodar essa carga didatica de maneira que ndo implique a utilizagdo e pagamento de
servigos de docentes formadores para executa-las (FIORENTINI, 2008).

Muitos professores de Matemadtica recorrem as especializagdes e optam pelos
raros cursos de mestrado e de doutorado em educagdo ou em Educa¢do Matematica aprovados
pela Capes, oferecidos por varias universidades, com a possibilidade de realizacdo de
investigacdo cientifica, aliando a sua pratica docente a teoria. Outro tipo de contribuigdo a
Educacdo Matematica sdo as diversas publicagdes de livros, cujo objetivo ¢ a divulgacio da
Matematica: tratando de historia, jogos, aplicag¢des, curiosidades, resolucdo de problemas,
dificuldades de aprendizagem, dentre outros assuntos (LORENZATO, 2010).

Apesar das dificuldades de se manter atualizado, em fun¢do da baixa renumeracao
e de muitas secretarias de educagdo desestimularem a formagao continuada, esses obstaculos
ndo eximem do educador da responsabilidade de ser competente profissionalmente,
considerando que o processo de formacgdo ¢ individual e intransferivel, cabendo a cada um
preencher as lacunas consolidadas em sua formacao inicial, bem como cuidar de seu proprio

desenvolvimento profissional, via formagdo continuada (LORENZATO, 2010).
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2.4 O Ensino Médio: ultima etapa da escolarizacio basica

2.4.1 O Ensino Médio no Brasil

Com a promulgacdo da Lei n° 9.394/96 — LDB (BRASIL, 1996), o Ensino
Meédio passou a ser configurado com uma identidade propria, como etapa final de um mesmo
nivel da educagdo, que ¢ a Educagdo Bésica. Isso significa que ele faz parte da formacao que
todo brasileiro jovem deve ter para enfrentar com seguranga a realidade cotidiana existente na
vida adulta (BRASIL, 2013a).
O ensino proposto tem como fundamentos filosoficos:
e aestética da sensibilidade (que valoriza a criatividade, a curiosidade e favorece o
trabalho auténomo, nao padronizado);
e apolitica da igualdade (que busca a solidariedade e respeita a diversidade, sendo

base da cidadania);

e a ¢tica da identidade (que promove a autonomia do educando, da escola, das
propostas pedagogicas etc.) (FERNANDES, 2006, p. 56).

Essas concepgdes praticamente exigem uma agdo pedagogica que favoreca o
desenvolvimento de competéncias para que as pessoas possam utilizar o conhecimento para
dar respostas adequadas (justas, sustentdveis) tanto para o desenvolvimento das ciéncias
quanto para responder aos problemas do cotidiano. Em tal processo, ¢ condicdo necessaria
que os conteudos sejam contextualizados e tratados de forma interdisciplinar. De fato, a
contextualizacdo e a interdisciplinaridade deveriam ser os pilares na pratica e no processo de
aprendizagem dos educandos no Ensino Médio. Para tal, vale observar que

tinhamos um ensino descontextualizado, compartimentalizado e baseado no
acumulo de informagdes. Ao contrario disso, buscamos dar significado ao
conhecimento escolar, mediante a contextualizag@o; evitar a compartimentalizacdo

mediante a interdisciplinaridade; e incentivar o raciocinio e a capacidade de
aprender (BRASIL, 1999, p. 13).

As propostas de reformas curriculares para o Ensino Médio se consolidaram nas
dindmicas das mudangas no conhecimento e de seus desdobramentos, no que se refere
substancialmente a producao e as relagdes sociais de modo geral na contemporaneidade.

Recorrendo-se ao contexto historico das ultimas décadas, pode-se verificar que
nas décadas de 60 e 70 do Século XX a politica educacional vigente priorizou, como
finalidade para o Ensino Médio, a formagdo de especialistas dotados de capacidades no

dominio da utilizagdo de maquinarias ou capazes de dirigir processos de produ¢do. Toda essa
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dindmica politica educacional se inscrevia no nivel de desenvolvimento da industrializagdo no
Brasil e em toda América Latina. Essa tendéncia relativa a finalidade para o Ensino Médio
levou o Brasil, na década de 70 do Século XX, a propor a profissionalizagdo compulsoria,
como forma de qualificar para o trabalho e, a0 mesmo tempo, como estratégia para diminuir a
pressdo da demanda sobre o Ensino Superior. A década de 80 do mesmo século ¢ marcada
pelo inicio do processo de democratizagdo do pais e pela expansdo do Ensino Médio no Brasil
(op. cit., 1999), entretanto, sem vincula-lo obrigatoriamente a profissionalizacao.

Na década de 90, o Brasil, assim como em outras nagdes, enfrentou o desafio da
era da informagdo. O volume de informacgdes, cujas producdes eram advindas das novas
tecnologias, passou a ser constantemente superado, ao colocar novos pardmetros para a

formagdo dos novos cidaddos (op. cit., 1999). Fernandes (2006, p. 53) ainda ressalta que

nos anos de 1990, pouco se modificou a pratica educacional dominante no Brasil
que era nos anos setenta essencialmente conteudistica. (...) essa pratica deslocada de
contextos sociais e baseada no treinamento, sem reflexdo por parte do educando,
sempre foi contestada e obteve de certa forma, apoio oficial concretizado nos
Parametros Curriculares Nacionais. Em 1998, o Conselho Nacional de Educagio
institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM) e, no
segundo semestre de 1999, a Secretaria da Educagdo divulgou os Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM). Desde os anos de 1980, em
particular no ensino de Matematica, a elaboragdo dos novos parametros puderam se
amparar numa comunidade de educadores matematicos (pesquisadores, formadores),
muito atuante. Entretanto, os PCNEM sdao ainda muito recentes para que se
percebam mudangas na sala de aula do Ensino Médio e, em relagdo a Matematica,
mal comegou o debate entre os educadores nas escolas.

Ademais,

propde-se, no Ensino Médio, a formagao geral, em oposigdo a formagdo especifica;
o desenvolvimento de capacidades de pesquisar, buscar informacdes, analisa-las e
seleciona-las; a capacidade de aprender, criar, formular, ao invés do simples
exercicio de memorizagdo (BRASIL, 1999, p. 16).

Estes sdo os principios gerais que regem e orientam a reformula¢do do Ensino
Meédio, a partir do que esta expresso na nova LDB — Lei n° 9.394/96 -, numa perspectiva que
integre, numa mesma e unica modalidade, finalidades, anteriormente dissociadas, com o
objetivo de oferecer, articuladamente, uma educagdo equilibrada e cidada, com fungdes

equivalentes para todos os educandos, as quais sao:

e a formagdo da pessoa, de maneira a desenvolver valores e competéncias
necessarias a integracdo de seu projeto individual ao projeto da sociedade em
que se situa;

e o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formagao ética
e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;

e a preparacdo e orientagdo bdsica para a sua integracdo ao mundo do trabalho,
com as competéncias que garantam seu aprimoramento profissional e permitam
acompanhar as mudangas que caracterizam a produc¢éo no nosso tempo;
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e 0 desenvolvimento das competéncias para continuar aprendendo, de forma
auténoma e critica, em niveis mais complexos de estudo (BRASIL, 1999, p.
22).

As condi¢des para que se obtenha uma qualificacdo da formagdo realizada no
Ensino Médio ndo se t€ém ora concretizada e o aumento da demanda da escola média esta
balizada numa estrutura sistémica precaria e sob uma cultura escolar incipiente no
atendimento dos jovens das camadas mais pobres da populacdo brasileira. O que de fato se
tem desenvolvido ¢ um processo de massificagdo do ensino, em detrimento & democratizagao
do acesso a esta ultima etapa de escolarizacdo basica. Para pensar o Ensino Médio, exige-se
ousadia e amplitude de ideias, de agdes, de mudancas, de formacdo e de orcamento. A
construgdo da escola média ideal brasileira necessariamente passa pela ado¢do de politicas
que visam reverter o quadro de desigualdade educacional e que consolidem projetos que
atendam, por exemplos, as educagdes do campo, para jovens e adultos e para o ensino
noturno. Exige-se um comprometimento com a comunidade escolar e um enfrentamento da
realidade complexa e controvertida que nos apresenta (KRAWCZYK, 2009).

Estas dificuldades para a oferta da escola média brasileira mostra-nos o quanto as
legislacdes e as recomendagdes curriculares estdo longe de se concretizarem. Dados como a
necessidade de ampliagdo da oferta do Ensino Médio para atender a Emenda Constitucional n°
59°, dados sobre a falta de professores para essa etapa de escolarizagdo, dentre outros,
reforcam a fragilidade das agdes politico-governamentais em torno da realidade de uma
estrutura necessaria que atenda uma oferta eficiente e de qualidade do Ensino Médio.

Outro aspecto que merece destaque em relagdo as dificuldades para dar ao Ensino
Médio uma identidade propria ¢ a relacdo Universidade-Ensino Médio, especialmente o
processo de ingresso na Educacdo Superior. O vestibular sempre ditou as regras do
funcionamento do Ensino Médio e hoje, esse funcionamento est4 atrelado ao Exame Nacional
do Ensino Médio — ENEM, utilizado como meio de acesso as universidade publicas por meio
do Sisu, que ¢ o sistema informatizado gerenciado pelo Ministério da Educacdo no
qual institui¢des publicas de ensino superior oferecem vagas para candidatos participantes do
ENEM.

Segundo o Censo da Educagdo Superior do MEC, o total de alunos matriculados
nessa etapa de escolarizag¢do ultrapassou a marca de 7 milhdes em 2012, representando um

aumento de 4,4% no biénio 2011-2012. O nimero de matriculas nas instituicdes publicas

? Prevé a obrigatoriedade do ensino para a populagio entre 4 e 17 anos e amplia a abrangéncia dos programas
suplementares para todas as etapas da educacdo basica, fazendo com que o ensino pré-escolar e o médio sejam
obrigatorios, cuja meta do governo € a universalizagdo do acesso num prazo definido para 2016.
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cresceu 7%, enquanto que na rede privada, responsavel por 73% da oferta, o aumento foi de
3,5%. H& uma expansdo no sistema, considerando que no periodo existiram mais ingressantes
que concluintes. A rede federal de Ensino Superior, que representa 57,3% das instituicdes
publicas de educagdo superior, apresentou o crescimento de 5,3% do niimero de matriculas,
superando a marca de 1,08 milhdo de estudantes.

Em 2013, registraram-se 7,2 milhdes de estudantes do Ensino Superior ¢ mais de
7,1 milhdes de inscritos no ENEM, apontando uma equivaléncia numérica e representando
um aumento de 24% de inscrigdes em relagao a edigdao de 2012. O crescimento de inscritos no
Enem ocorreu em todos os Estados do pais, principalmente no Amapa (63%), Tocantins
(45%) e Ceara (44%).

Ainda em relagdo ao periodo 2011-2012, registra-se que o numero de ingressantes
nas instituigdes de educagdo superior cresceu 17,1%, com taxa média de 8,4% entre 2002 e
2012. Cinquenta e quatro por cento das matriculas sdo em Universidades, enquanto que as
faculdades concentram 28,9%, os centros universitarios 15,4% e as instituicdes de educagao
tecnologica 1,6%.

O Censo aponta uma expansao do numero de matriculas nos cursos tecnologicos,
que representam 13,5% da totalidade no mesmo periodo. Os cursos de bacharelados
participam com 67,1%, enquanto os de licenciatura 19,5%.

Os dados levantados ainda revelam que entre 2011 e 2012, as matriculas nos
cursos a distancia avangaram 12,2%. A modalidade a distancia ora representa mais de 15% do
total de matriculas em graduagdo. A maioria dos matriculados no Ensino Superior a distancia
(40,4%) cursa licenciatura.

Outro desafio para o ensino médio ¢ a sua relagdo como a formacao profissional,
que na atualidade pode ser realizada de forma integrada, concomitante ou sequencial. Mas
como articular essas formagdes? Ainda necessitamos de educacdo profissional associada ao
nivel médio?

Segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educacdo Basica
(BRASIL, 2013a), a identidade do Ensino Médio se articula na superacdo do dualismo entre o
propedéutico e o profissional, na necessidade de uma configuracdo de modelo unitario, que
assuma diversas e contextualizadas formas diante da realidade brasileira. A profissionalizagao
no Ensino Médio ¢ uma das formas possiveis de diversificacdo, atendendo a contingéncia de
milhares de jovens, que buscam acesso mais imediato ao trabalho e para o exercicio
profissional ou para uma conexdo vertical em estudos posteriores de nivel superior. Esta

profissionaliza¢do € resposta a uma condi¢do social e historica em que incube aos jovens
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trabalhadores a obtencdo de uma profissdo qualificada ja, entdo, no Ensino Médio. A
preparacdo profissional no Ensino Médio ¢ uma alternativa de organizacdo, que ndo se
constitui em modelo hegemonico, pois ela ¢ uma opgdo para aqueles que a desejarem ou a
necessitarem, de alguma forma.
Ademais,
o Ensino Médio tem compromissos com todos os jovens. Por isso, ¢ preciso que a
escola publica construa propostas pedagogicas sobre uma base unitaria
necessariamente para todos, mas que possibilite situagdes de aprendizagem variadas

e significativas, com ou sem profissionalizagdo com ele diretamente articulada
(BRASIL, 2013, p. 171).

Os Parametros Curriculares para o Ensino Médio (PCNEM) surgem como
componente auxiliar para estimular e apoiar a reflexdo sobre a pratica didria do professor, em
seu planejamento e, sobretudo, no desenvolvimento do curriculo no ambito da escola,
contribuindo para a sua atuacdo profissional (BRASIL, 1999).

A revolugdo tecnologica estabeleceu novas formas de socializacdo, de processos
de produgdo e de defini¢do de identidades individual e coletiva. A educagdo surge como
utopia necessaria e imprescindivel a humanidade contemporanea na possibilidade de
consolidar uma realidade pacifica, libertaria e socialmente justa. Nesse contexto,

buscou-se construir novas alternativas de organizagdo curricular para o Ensino
Meédio comprometidas, de um lado, com o novo significado do trabalho no contexto
da globalizagdo e, de outro, com o sujeito ativo, a pessoa humana que se apropriara
desses conhecimentos para se aprimorar, como tal, no mundo do trabalho e na
pratica social. Ha, portanto, necessidade de se romper com modelos tradicionais,

para que se alcancem os objetivos propostos para o Ensino Médio (BRASIL, 1999,
p. 25).

Assim sendo,

trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura sdo instituidos como base da proposta ¢ do
desenvolvimento curricular no Ensino Médio de modo a inserir o contexto escolar
no didlogo permanente com a necessidade de compreensao de que estes campos nao
se produzem independentemente da sociedade, e possuem a marca da sua condigdo
historico-cultural (BRASIL, 2013b, p. 162).

Ademais, hd uma aparente altera¢do nos objetivos formativos no nivel do Ensino
Meédio, priorizando a formacgdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico. Nada mais justifica um ensino baseado apenas na memorizagdo dos
conhecimentos e cujo acesso ¢ deliberadamente facilitado pelas modernas tecnologias. O que
se almeja ¢ que os estudantes desenvolvam competéncias e habilidades basicas que lhes

oportunizem desenvolver capacidades de continuar aprendendo (BRASIL, 1999).
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As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, em 1998,
estabeleceram que “a base nacional comum organiza-se, a partir de entdo, em trés areas de
conhecimento: Linguagens, Cdodigos e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza, Matematica e
suas Tecnologias; e Ciéncias Humanas e suas Tecnologias” (BRASIL, 2013, p. 154).

Tal base comum busca a reunido daqueles conhecimentos que de alguma forma
compartilham objetos de estudo, que mais facilmente se comunicam, consolidando condi¢des
pedagbgicas para que o trabalho escolar se desenvolva numa perspectiva interdisciplinar
(BRASIL, 1999).

Alguns dados em relagdo ao Ensino Médio sdo expressivos e significativos. O
numero de estudantes da etapa ¢, atualmente, da ordem de 8,3 milhdes. A taxa de aprovagao
no Ensino Médio brasileiro ¢ de 72,6%, enquanto as de reprovacdo e de abandono sdo,
respectivamente, de 13,1% e de 14,3%, segundo dados do Inep de 2009, salientando que essas
taxas se diferem de regido para regido e entre as zonas urbana e rural, além de haver também
uma diferenga significativa entre as escolas privadas e publicas (BRASIL, 2013b).

Os estudantes do Ensino Médio sdo predominantemente adolescentes e jovens, ou
seja, com idades entre 15 e 29 anos. “Muitos jovens, principalmente os oriundos de familias
pobres, vivenciam uma relacdo paradoxal com a escola. Ao mesmo tempo em que
reconhecem seu papel fundamental no que se refere a empregabilidade, ndo conseguem
atribuir-lhe um sentido imediato” (SPOSITO, 2005 apud BRASIL, 2013b, p. 155).

Muitos jovens no Ensino Médio abandonam a escola ao conseguir emprego,
alegando falta de tempo. Essa circunstancia enfatiza a condi¢do de transitoriedade da
juventude, que vivencia a transi¢do para a fase adulta. Uma pesquisa realizada com jovens das
diferentes regides brasileiras aponta que 75% deles j& estavam inseridos ou buscando inser¢ao
no mundo do trabalho. Essa evidéncia aponta que o mundo do trabalho parece estar mais
presente em suas vidas do que a escola (BRASIL, 2013b).

Por esse e outros fatores abrem necessidades de ofertas do Ensino Médio noturno
e da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). A Constituicdo Federal, no inciso VI do art. 208,
determina a garantia da oferta do ensino regular noturno com a devida adequacdo as
condi¢des do educando, mandamento como dever do Estado reiterado pela LDB, no inciso VI
do art. 4°. O art. 37 da LDB traduz os fundamentos da EJA, atribuindo ao poder publico o
estimulo e a viabilidade do acesso e da permanéncia do aprendiz-trabalhador na escola, que
ndo efetuou os estudos na idade regular, proporcionando-lhe oportunidades educacionais

apropriadas (BRASIL, 2013b).
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2.4.2 A Matematica no Ensino Médio

Os estudos da area de Ciéncias da Natureza, Matematica e suas tecnologias devem

considerar que

a Matematica ¢ uma linguagem que busca dar conta que a Matematica ¢ uma
linguagem de aspectos do real e que ¢ instrumento formal de expressdo e
comunicagio para diversas ciéncias. E importante considerar que as ciéncias, assim
como as tecnologias, sdo construgdes humanas situadas historicamente e que os
objetos de estudo por elas construidos e os discursos por elas elaborados nao se
confundem com o mundo fisico e natural, embora este seja referido nesses discursos
(BRASIL, 1999, p. 33-34).

Segundo os PCNEM (BRASIL, 1999), a Matematica no Ensino Médio tem um

valor formativo, pois contribui no processo de desenvolvimento de pensamento e de atitudes,

cuja utilidade e alcance transcendem o campo investigativo da propria Matematica. Resolver

problemas genuinos, criar habitos investigativos, proporcionar confianca, enfrentar situagdes

novas, formar uma visdo ampla e cientifica da realidade, perceber a beleza e a harmonia e

desenvolver a criatividade sdo algumas capacidades pessoais que o estudante desse nivel de

escolaridade deve desenvolver.

A Matematica no Ensino Médio também tem um carater instrumental e, nesse

sentido,

¢ preciso que o aluno perceba a Matematica como um sistema de codigos e regras
que a tornam uma linguagem de comunicacdo de ideias e permite modelar a
realidade e interpreta-la. Assim, os niimeros ¢ a algebra como sistemas de codigos, a
geometria na leitura e interpretacdo do espago, a estatistica ¢ a probabilidade na
compreensdao de fendmenos em universos finitos sdo subareas da Matematica
especialmente ligadas as aplicagoes (BRASIL, 1999, p. 251-252).

A Matematica necessita do uso de representacgdes, pois

trabalha com objetos abstratos. Ou seja, os objetos matematicos nao sdo diretamente
acessiveis a percepgao, necessitando para sua apreensao o uso de uma representagao.
Neste caso as representagdes através de simbolos, signos, codigos, tabelas, graficos,
algoritmos, desenhos sdo bastante significativas, pois permitem a comunicagao entre
os sujeitos e as atividades cognitivas do pensamento, permitindo registros de
representagdo diferentes de um mesmo objeto matematico (PAIS, 2001, p. 137).

Em Matematica, toda comunicagdo se estabelece com base em representacdes,

que sdo operagdes pelas quais

a mente tem presente em si mesma uma imagem mental, uma ideia ou um conceito
correspondendo a um objeto externo. A fungdo da representagdo ¢ exatamente a de
tornar presente a consciéncia a realidade externa, tornando-a um objeto da
consciéncia, ¢ estabelecendo assim a relagdo entre a consciéncia e o real
(JUPIASSU; MARCONDES, 1996, p. 235).
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Assim sendo, os alunos do Ensino Médio devem desenvolver de forma mais
ampla do que apreenderam no Ensino Fundamental capacidades como a abstragdo, raciocinio
logico, resolugdo de problemas de qualquer tipo, investigagdo, andlise e a compreensdo de
fatos matematicos e de interpretacao da propria realidade (BRASIL, 1999).

Outro aspecto que circunda o processo ensino-aprendizagem da Matematica € o
impacto da tecnologia, tendo o computador como instrumento mais relevante. Isso exige do
ensino da Matemadtica um redimensionamento curricular que favoreca o desenvolvimento de
habilidades e competéncias com as quais o aprendiz possa se autorreconhecer e se orientar
nesse mundo contemporaneo do conhecimento, cujo processo se da em constante mudanga.

Pensar as novas tecnologias no ensino de Matematica implica necessariamente
repensar os significados da aprendizagem desta area de conhecimento. Foi-se o tempo em que
o uso de algumas tecnologias reduzia-se ao quadro, giz e livro didatico. Observa-se, hoje, que
o uso de recursos da informatica no ensino da Matematica se consolida como potencial
ferramenta na mediagdo do conhecimento matematico. Isso implica na utilizagdo de softwares
educativos voltados a aprendizagem da Matematica, como o LOGO, o CABRI-GEOMETRE, o
MATLAB, o GEOMETRIX, o GEOGEBRA, entre outros. Alguns softwares, como o EXCEL,
apresentam a Matematica sendo a propria ferramenta. Outra possibilidade de novas
tecnologias ¢ a introducdo do dudio-video na sala de aula, como € o caso dos programas da
TV-Escola, dentre outros, que a principio sdo produzidos e veiculados para a educacdo a
distancia, mas que também podem ser utilizados em sala de aula do ensino regular (MUNIZ,
2001).

Pais (2001, p. 70) corrobora nessa perspectiva ao afirmar que

o conhecimento exigido na era tecnoldgica ¢ muito mais do que apenas colecionar
informagdes. Com essa concepcdo, o aluno deve ser levado a processar
informagoes. Se o termo processar estava, no passado, mais associado a uma
conotagdo negativa do automatismo, hoje aproxima mais do sentido de tratamento
de informagdes para transforma-las em conhecimento. (...) ¢ uma modificagdo
importante para a nova pratica pedagogica, pois condiciona alteragdes para o
funcionamento do sistema didatico. (...) as situa¢des a-didaticas e a resolucao de
problemas se constituem em nogdes didaticas compativeis com as exigéncias da
educagdo da era tecnolodgica, pois procuram atribuir a Educacdo Matematica um

valor muito mais destacado do que a simples memorizagao, repeticdo de modelos e
automatismo.

De acordo com PCNEM (BRASIL, 1999, p. 254), as finalidades do ensino da

Matematica no Ensino Médio indicam como objetivos levar o estudante a:
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e Compreender os conceitos, procedimentos e estratégias matematicas que
permitam a ele desenvolver estudos posteriores e adquirir uma formagao
cientifica geral;

e Aplicar seus conhecimentos matematicos a situagdes diversas, utilizando-os na
interpretacdo da ciéncia, na atividade tecnologica e nas atividades cotidianas;

e Analisar e valorizar informagdes provenientes de diferentes fontes, utilizando
ferramentas matematicas para formar uma opinido propria que lhe permita
expressar-se criticamente sobre problemas da Matematica, das outras areas do
conhecimento e da atualidade;

e Desenvolver as capacidades de raciocinio e resolugdo de problemas, de
comunica¢ao, bem como o espirito critico e criativo;

e Utilizar com confianga procedimentos de resolugdo de problemas para
desenvolver a compreensao dos conceitos matematicos;

e Expressar-se oral, escrita e graficamente em situagdes matematicas e valorizar a
precisdo da linguagem e as demonstragdes em Matematica;

e Estabelecer conexdes entre diferentes temas matematicos e entre esses temas € o
conhecimento de outras areas do curriculo;

e Reconhecer representacdes equivalentes de um mesmo conceito, relacionando
procedimentos associados as diferentes representagdes;

e Promover a realizagdo pessoal mediante o sentimento de seguranca em relacao
as suas capacidades matematicas, o desenvolvimento de atitudes de autonomia e
cooperagao.

Destacadamente, tais finalidades indicam a resolucdo de problemas como eixo
norteador da Educacdo Matematica e como um aspecto de convergéncia nas diferentes
pesquisas em areas do conhecimento como a Didatica, a Psicologia Cognitiva e a Matematica.
Portanto, ressalta-se que

um dos objetivos de trabalhar com a resolugdo de problemas é, de maneira geral,
contribuir no desenvolvimento intelectual do aluno, no que diz respeito aos aspectos
especificos da saber matematico. Além do mais, através dessa estratégia ¢ possivel

interligar a Matematica com outras disciplinas ou com situagdes do mundo
vivenciado pelo aluno (PAIS, 2013, p. 131).

Por meio de situagdes didaticas, o professor deve efetuar ndo a simples
comunica¢do de um conhecimento, mas a devolu¢do de um bom problema. Isso significa
dividir responsabilidade, agindo pedagogicamente para que o aluno encare o desafio de
resolvé-lo como se o problema fosse seu, tomando para si a convic¢do de sua necessidade de
resolucdo de problema, e se ele consegue o éxito na tarefa assumida, entdo se inicia o
processo de aprendizagem. Na perspectiva de buscar compreender as diversas varidveis que
influenciam a progressdo de aprendizagem do aluno, algumas delas se apresentam sem o
controle direto por parte do professor, caracterizando dessa forma a nocdo de situagdo a-
didatica, preconizada por Brousseau (FREITAS, 2002).

Brousseau postula que

uma situacdo didatica ¢ um conjunto de relagdes estabelecidas explicitamente e/ou
implicitamente entre um aluno ou um grupo de alunos, num certo meio,
compreendendo eventualmente instrumentos e objetos, ¢ um sistema educativo (o
professor) com a finalidade de possibilitar a estes alunos um saber construido ou em
via de constitui¢do (...) o trabalho do aluno deveria, pelo menos em parte, reproduzir
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caracteristicas do trabalho cientifico propriamente dito, como garantia de uma
construcdo efetiva de conhecimentos pertinentes (ARTIGUE, 1988, p. 8 apud
FREITAS, 2002, p. 67).

Freitas (2002, p. 69) afirma que “uma situagdo a-didatica se caracteriza
essencialmente pelo fato de representar determinados momentos do processo de
aprendizagem nos quais o aluno trabalha de forma independente, ndo sofrendo nenhum tipo
de controle direto por parte do professor”. Potencialmente, sdo as situagdes a-didaticas que
representam os momentos mais importantes e significativos da aprendizagem, pois o sucesso
do aluno nas mesmas representa, por seu proprio mérito, a conquista na sintese de um
conhecimento.

Valorizar esses determinados e significativos momentos do processo de
aprendizagem, sejam de forma independente nas agdes dos alunos sejam mediados pelo
professor, nos remete necessariamente as praticas avaliativas. Nessa perspectiva, as Diretrizes
de Avaliagdo Educacional da SEDF (DISTRITO FEDERAL, 2014a, p. 12/13) preconizam
que

o Ensino Médio requer organizacdo do trabalho pedagogico voltada para a conquista
das aprendizagens por todos os estudantes e para a superacdo da avaliacdo
quantitativa e classificatoria, dando lugar a avaliagdo formativa, cujos principios
exigem que a avaliagdo diagndstica, que a acompanha, aponte as necessidades de
intervengdes pedagogicas, oferecidas constantemente. E importante ressaltar que os
instrumentos/procedimentos avaliativos devem expressar claramente os objetivos de
aprendizagens e os critérios de avaliagdo. No ensino médio os estudantes sdo

incentivados a participar da construgdo de objetivos de aprendizagem e dos critérios
de avaliagdo.

Outro aspecto que se entrelaga as finalidades do ensino da Matematica no Ensino

M¢édio ao processo avaliativo e ao papel do professor na mediagdo do conhecimento
matematico € a dicotomia existente entre a producdo escrita e o campo das ideias, das agdes e
da argumentac¢do no ambiente de sala de aula. Nesse sentido, Muniz (2001, p. 82) enfatiza que
o professor deve considerar outros espagos e formas avaliativas da capacidade dos

alunos em matematizar que nao seja exclusivamente a produgdo escrita realizada via

instrumentos formais. Consideramos que a produgdo escrita ndo deve ser a unica
forma de avaliagdo e, por vezes, pode ndo ser a mais importante.

Vale ainda destacar que ferramentas matematicas sdo os algarismos, as maquinas
de célculo, os instrumentos de medida e de construgdes geométricas, as tabelas e os graficos.
Concomitantemente, nesse sentido, deve-se ainda ressaltar que os objetos matematicos, como
os numeros, as figuras geométricas e as medidas, dentre outros, sdo elementos consolidados
somente na mente humana e, em parte, definidos na construcdo e na utilizacdo das

ferramentas. Portanto, construir ferramentas e objetos com os estudantes, seja do Ensino
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Meédio seja em qualquer outra etapa de escolarizagdo basica, sdo objetivamente os pilares que
circundam o curriculo de Educacdo Matematica (MUNIZ, 2001).

Segundo os PCNEM (BRASIL, 1999), sdo competéncias a serem desenvolvidas
pelos estudantes em Matematica: representagdo € comunicacao, investigacdo € compreensao e
contextualizacdo sociocultural. Para o desenvolvimento da competéncia de representacdo e
comunicac¢do, necessita-se de habilidades a serem desenvolvidas, como ler, interpretar e
utilizar representagdes matematicas (tabelas, graficos, expressdes, etc.) € exprimir-se com
corre¢do e clareza, tanto na lingua materna, como na linguagem matematica, utilizando a
terminologia correta. Para o desenvolvimento da competéncia de investigacdo e compreensao,
recorre-se as habilidades a serem desenvolvidas, como procurar, selecionar e interpretar
informacgdes relativas a um problema e discutir ideias e produzir argumentos convincentes.
Para o desenvolvimento da competéncia de contextualizagdo sociocultural, envolvem-se
habilidades a serem desenvolvidas, como desenvolver a capacidade de utilizar a Matematica
na interpretacdo e intervengdo no real e relacionar etapas da Historia da Matematica com a
evolucao da humanidade.

Por fim, diante desse cendrio de uma educacdo como direito e como processo
formativo, continuo e permanente, além das novas determinagdes e orientacdes educacionais
para o Ensino Médio, amplia-se as tarefas dos profissionais da educagdo, exigindo do
professor a capacidade de articular os diferentes saberes escolares com a pratica social € com
o desenvolvimento de competéncias para o mundo do trabalho. A complexidade existente
entre a vida escolar e o trabalho docente indica um necessario repensar na formagdo dos
professores para que os mesmos possam enfrentar as novas tarefas no ambiente escolar e além
dele. Uma questdo que sobressai no debate acerca da organizagdo do Ensino Médio refere-se a
funcdo docente e a concepgdo de formacao que deve ser adotada nos cursos de licenciatura de
Matematica. De um lado, paira a defesa da concepgdo centrada no “fazer”, enfatizando a
formacdo pratica do profissional e, de outro, a defesa da concepcdo centrada na “formagao
tedrica”, que enfatiza a importancia de uma formagao global do professor (BRASIL, 2013Db).

Diante desse dualismo,

a LDB, no Paragrafo tinico do art. 61, preconiza a associa¢do entre teorias e praticas
ao estabelecé-la entre os fundamentos da formacao dos profissionais da educagio,
para atender as especificidades do exercicio das suas atividades, bem como aos

objetivos das diferentes etapas e modalidades da Educacdo Basica (BRASIL, 2013,
p. 171).

Portanto, uma combinagdo concomitante entre as duas concepgdes de formacao

supracitadas se estabelece como forma ideal para o exercicio profissional eficiente, coerente e
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atualizado, em face de uma escola, no séc. XXI, que se encontra num momento dificil diante
das diversas exigéncias relativas as mudancas requeridas no ensino da Matematica: “a escola
busca desenvolver uma Educacdo Matematica sendo que seus professores ndo foram
formados para tal, pois estdo mais preparados para a simples transmissdo mecanica do
conhecimento” (MUNIZ, 2001, p. 34).

E uma unanimidade entre educadores que pesquisam na area de Ciéncias da
Natureza, Matematica e suas tecnologias a necessidade de adogdo de novos métodos de
aprendizado de forma ativa e interativa. Os estudantes de Ensino Médio para alcangarem
determinado aprendizado se deparam com um processo complexo, de cunho pessoal, para o
qual o professor de Matematica e a escola podem contribuir ao permitir aos estudantes a
comunicabilidade, ao situa-los em seu grupo e ao oportuniza-los aprender a respeitar e fazer-
se respeitar. Criar situagcdes em que o aluno deva se sentir desafiado ou instigado a participar e
questionar e pelo jogo do conhecimento, adquirindo o espirito de pesquisa e o

desenvolvimento de capacidades de raciocinio e de autonomia (BRASIL, 1999).
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3 PERCURSO METODOLOGICO

Com a intenc¢do de analisar as percep¢des de docentes de Matematica do Ensino
Me¢édio de quatro Coordenagdes Regionais de Ensino (CRE) da rede publica de ensino do
Distrito Federal acerca da avaliacdo da e para a aprendizagem, inserimos esta investigacao,
quanto a natureza, nos fundamentos da pesquisa quali-quantitativa e, quanto aos objetivos,
como pesquisa descritiva, a partir do uso do método survey, que tem o questiondrio como
principal instrumento de levantamento de dados por amostragem.
De acordo como a prdpria nomenclatura indica, a pesquisa quali-quantitativa
representa a combinagdo das duas modalidades: qualitativa e quantitativa. Requer, portanto, a
interpretacdo dos fendmenos e a atribuicdo de significados aos dados, conforme exigem os
estudos qualitativos, porém ndo abdica do uso de recursos e de técnicas de quantificacgdo,
buscando traduzir informag¢des em nimeros para classifica-las e analisé-las, conforme
estabelecem os estudos quantitativos (GIL, 2012). Neste estudo especificamente, buscou-se
obter dados qualitativos sobre as percepcdes e concepcdes dos docentes acerca da avaliacao
da e para a aprendizagem, englobando aspectos como a formagdo inicial e continuada e a
coordenacdo pedagdgica e dados quantitativos a respeito do perfil dos profissionais que atuam
no Ensino Médio, bem como ao computo de grau de frequéncia (nunca, as vezes,
frequentemente e sempre) que melhor representa as percepg¢des dos docentes em relagdo a
quarenta itens pré-estabelecidos no questionario.
Quanto as finalidades e aos niveis da pesquisa, essa investigacdo se refere a uma
pesquisa descritiva, a qual tem
como objetivo primordial a descrigdo das caracteristicas de determinada populagdo
ou fendmeno ou o estabelecimento de relagdes entre variaveis. S3o inimeros os
estudos que podem ser classificados sob este titulo e uma de suas caracteristicas

mais significativas esta na utilizagdo de técnicas padronizadas de coleta de dados
(GIL, 2012, p. 28).

Dentre as pesquisas descritivas encontram-se aquelas que possuem objetivos de
estudos das caracteristicas de um determinado grupo. Ainda sdo incluidas neste grupo as
pesquisas que tém por objetivos coletar opinides, atitudes e crengas de uma populacdo. “As
pesquisas descritivas sdo, juntamente com as exploratorias, as que habitualmente realizam os
pesquisadores sociais preocupados com a atuagdo pratica” (GIL, 2012, p. 28).

Sobre questdes paradigmaticas na pesquisa em avaliagdo, Coutinho (2004, p. 437)

afirma que
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seja qual for a sua modalidade momento ou formato, a avaliagdo ¢ sempre um
processo de recolha e processamento de informagdo que pode ser obtida pelos mais
diversos métodos e técnicas, do inquérito a entrevista passando pelos testes ou
mesmo os métodos de observacao direta ou indireta. Em avaliagdo todos os métodos
sdo licitos desde que fornegam informacdo valida e fiavel capaz de fundamentar
tomadas de decisao.

No cerne do debate estdo os méritos relativos dos dois paradigmas de pesquisa: de

um lado o quantitativo, do outro o qualitativo. Bogdan e Biklen (1984, apud SILVA, 1998, p.

11)

esclarecem que as abordagens qualitativas e quantitativas podem  ser
complementares e que em alguns estudos isto ¢ desejavel, por exemplo utilizando-se
estatistica descritiva e apresentando-se conjuntamente a interpretacdo de dados
qualitativos. A esse tipo de opgao costuma-se chamar de triangulagdo metodologica.

Nessa perspectiva, vale ainda destacar que

a triangulagdo pode combinar métodos e fontes de coleta de dados qualitativos e
quantitativos (entrevistas, questiondrios, observacao e notas de campo, documentos,
além de outras), assim como diferentes métodos de analise dos dados: analise de
conteudo, andalise de discurso, métodos e técnicas estatisticas descritivas e/ou
inferenciais, etc. Seu objetivo € contribuir ndo apenas para o exame do fendmeno
sob o olhar de multiplas perspectivas, mas também enriquecer a nossa compreensao,
permitindo emergir novas ou mais profundas dimensdes. Ela contribui para
estimular a criacdo de métodos inventivos, novas maneiras de capturar um problema
para equilibrar com os métodos convencionais de coleta de dados (AZEVEDO et.
al., 2013, p. 4).

Segundo Salomon (1991, p. 17 apud COUTINHO, 2004, p. 444),

‘transcender o debate qualitativo-quantitativo’ (expressdo com que intitula o seu
artigo) ¢ hoje, mais do que nunca, uma “necessidade” para quem investiga a
complexa realidade educativa (sala de aula, escola, familia, cultura), onde
conglomera a intervengdo de varidveis interdependentes (comportamentos,
percepgoes, atitudes, expectativas, etc.) cuja analise e estudo ndo podem ser
encarados a maneira das ciéncias exatas onde se conseguem isolar variaveis e fatos
individuais. Analisar os problemas educativos exige abordagens diversificadas que
combinem o que de melhor tem para dar cada um dos paradigmas litigantes:
combinar a ‘precisdo’ analitica do paradigma quantitativo, com a ‘autenticidade’ das
abordagens sistémicas de cariz interpretativo € - e tomando as palavras de Salomon -
.

, ‘... uma coabitacdo que estd longe de ser um luxo; ¢ antes uma necessidade se
desejamos mesmo que dela nasgam resultados frutiferos’.

Cabe aqui ressaltar que a utilizagdo da pesquisa quali-quantitativa se apresenta

como um paradigma de investigacdo contemporaneo altamente vidvel e validavel, pois ao

mesmo tempo em que enfatiza o determinismo e a previsdo e a captacdo da esséncia do

fendmeno educativo, que ¢ o cerne da questdo a volta do qual se devem organizar todas as

opgdes metodoldgicas do investigador (COUTINHO, 2004), também compactua com os

aspectos interpretativos humanos contidos nos dados coletados.
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Segundo Lukas e Santiago (2004, apud COUTINHO, 2004, p. 444),

¢ precisamente no ambito da pesquisa em avaliacdo que se realizam na atualidade as
experiéncias mais claras e bem sucedidas de integragdo das perspectivas
metodologicas quantitativa e qualitativa, que nos levam a antever um futuro de
complementaridade metodologica em vez do antagonismo tradicional.

Sinteticamente, o que determina a op¢ao metodologica do investigador ndo ¢ sua
adesdo a uma ou outra metodologia, a um ou outro paradigma, mas determinantemente o
problema a analisar.

Assim sendo, para a realizacdo dessa investigacdo, optou-se por uma abordagem
sob o enfoque paradigmatico quali-quantitativo. Para concretizagdo de tal investigagdo, tem-
se como principal instrumento de levantamento de dados por amostragem aleatdria
(professores de Matematica de Ensino Médio de quatro Coordenag¢des Regionais de Ensino
num universo de quatorze existentes na rede publica de ensino do Distrito Federal. Portanto
nao representativa da populagdo de professores de Matematica de Ensino Médio do Distrito
Federal) o questionario, a partir do uso do método survey.

Fink e Kosecoff (1985, apud GUNTHER, 1999, p. 231) definem survey, termo
inglés geralmente traduzido como levantamento de dados, como “método para coletar
informacao de pessoas acerca de suas ideias, sentimentos, planos, crengas, bem como origem
social, educacional e financeira”.

Questionario pode ser definido como “um conjunto de perguntas sobre um
determinado topico que ndo testa a habilidade do respondente, mas mede sua opinido, seus
interesses, aspectos de personalidade e informacgdo biografica” (YAREMKO, HARARI,
HARRISON & LYNN, 1986, p. 186 apud GUNTHER, 1999, p. 232).

A pesquisa survey pode ser descrita como a obtengdo de dados ou informagdes
sobre caracteristicas, agdes ou opinides de um determinado grupo de pessoas, por meio de um
instrumento de pesquisa, normalmente um questionario. Tém como principais caracteristicas
o interesse de produzir descricdes quantitativas de uma populacdo e fazer uso de um
instrumento pré-definido. A survey € apropriada como método de pesquisa quando: (1) se
deseja responder questdes do tipo “o qué?”, “por qué?”’, “como?” e “quanto?”, ou seja,
quando o foco ¢ “o que estd acontecendo” ou “como e por que isso esta acontecendo”; e (2) o
ambiente natural ¢ a melhor situagdo para estudar o fendmeno de interesse (FREITAS, 2000).

A estrutura logica do instrumento requer: (1) primeiramente, estabelecer
confianga; (2) interagdo pergunta-resposta: reduzindo o custo para responder; (3) reforcar

beneficios da pesquisa; e (4) estrutura e sequéncia. Ainda implica em: (1) definir os objetivos;
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(2) planejar e agendar o survey; (3) projetar o questionario; (4) validar este questionario; (5)
selecionar participantes; (6) “administrar” o questionario; e (7) analisar os dados e escrever os
resultados. Nao ¢ efetivo efetuar o survey em uma populagdo inteira, portanto uma amostra ¢
escolhida e o tamanho da amostra pode ser calculado por meio de métodos estatisticos. Deve-
se sempre calcular a taxa de respondentes (response rates). Quando a taxa de respondentes ¢é
pequena, pode-se e deve-se tentar aumenta-la (GUNTHER, 1999).

Como todo instrumento de pesquisa, o método survey apresenta vantagens e
limitagdes. Como vantagens apontam-se: (1) possibilita atingir grande nimero de pessoas; (2)
implica menores gastos; (3) garante o anonimato das respostas; (4) permite que as pessoas o
respondam num momento mais conveniente; e (5) ndo expde os pesquisadores a influéncia
das opinides e do aspecto pessoal do entrevistado. Dentre algumas limitagdes elencam-se: (1)
exclui as pessoas que ndo sabem ler e escrever; (2) impede o auxilio ao informante quando
ndo entende as instru¢des ou pergunta; (3) impede o conhecimento das circunstancias em que
foi respondido; (4) ndo oferece a garantia de que a maioria das pessoas ird devolvé-lo
preenchido; (5) proporciona resultados bastantes criticos em relacdo a objetividade (GIL,
2012).

A populagdo-alvo da pesquisa sdo professores com formacdo académica e,
portanto, inclui pessoas que sabem ler e escrever. Alguns cuidados ainda foram tomados para
evitar as limitacdes apontadas, como a elaboracdo de um questiondrio simples e de rapida
resposta, além de que ele seja respondido nos periodos destinados a coordenagdo pedagodgica
dos professores (as)-colaboradores (as) a fim de que se tenha conhecimento das circunstancias
em que seja respondido e a garantia de que a grande maioria das pessoas devolva-o
preenchido.

A elaboragdo do questionario consiste basicamente em traduzir os objetivos
especificos da pesquisa em itens bem redigidos e incluem questdes referentes a mais de uma
das categorias, como fatos, atitudes ou crengas, comportamentos, sentimentos e padroes de
acao (GIL, 2012).

Assim sendo, essa pesquisa foi realizada em escolas de Ensino Médio, de quatro
Coordenacdes Regionais de Ensino (CRE) da Rede Publica de Ensino do Distrito Federal,
envolvendo a maior parte dos professores de Matematica atuantes nos trés turnos do referido
nivel de ensino. O uso do método survey, que tem o questionario como principal instrumento
de levantamento de dados por amostragem, aponta para um espectro quantitativo, que indica
uma analise de dados de um numero significativo de respondentes, que se consubstanciard em

um tratamento de dados qualitativa e estatisticamente. Todo o processo de coleta de dados
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envolveu parte de um semestre letivo, enfocando principalmente os dias e periodos destinados

a coordenagdo pedagogica dos docentes.

3.1 Cenarios de pesquisa

Realizou-se inicialmente a visita as quatro Coordenacdes Regionais de Ensino
(CRE) da rede publica de ensino do DF escolhidas para a realizagdo desta pesquisa, com o
intuito de fazer o levantamento de todas as escolas que oferecem o Ensino Médio, com suas
referidas localizagdes, além de expor os principais objetivos da investigagcdo proposta e de sua
importancia no contexto educacional.

Posteriormente, visitou-se a todas as doze escolas das quatro Coordenagdes
Regionais de Ensino que ofertam o Ensino Médio para obtencdo do consentimento das
direcdes das referidas escolas, a partir da apresentacdo dos objetivos centrais desta
investigacdo. Aplicou-se, enfim, um questionario a cada professor de Matematica de todas as
escolas, nos trés turnos, envolvidas nesta pesquisa, priorizando os horarios previstos para a
coordenacdo pedagogica.

A escolha das quatro Coordenagdes Regionais de Ensino, com seus referidos
estabelecimentos de ensino, se deu pelos seguintes critérios:

1°) As CRE e escolas situam-se em regides administrativas com realidades sociais
distintas;

2°) A adesdao das diregoes e a colaboracdo participante dos professores dos
referidos estabelecimentos de ensino das CRE escolhidas;

3°) A primeira CRE faz parte do grupo de regionais de drea de remogdo e, assim,
contém professores com mais anos de atuagdo na rede publica de ensino. As outras trés fazem
parte do grupo de regionais de drea de lotagdo e, assim, contém professores com menor
tempo de atuacdo na rede publica de ensino. A lotagdo ¢ adquirida por ingresso na Secretaria
de Educagio quando no dia da posse for encaminhado para uma das CRE de Lotacdo. E o
vinculo que o servidor adquire com a CRE para exercer suas atividades em carater definitivo.
Podera ser adquirida ou alterada por meio do procedimento de remanejamento ou alterada por
permuta. As areas de lotacdo abrangem nove CRE da Rede Publica do DF. Remocgdo ¢
mudanca do local de exercicio do servidor, no dmbito da Secretaria de Estado de Educacdo do

Distrito Federal, por meio de concurso de remanejamento externo. As areas de remocao
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abrangem cinco CRE da rede publica de ensino do DF e sdo prioritariamente destinadas a
professores (as) que ja trabalham na SEDF e adquiriram nova lotagdo por meio de

remanejamento externo.

3.2 Participantes da pesquisa

A pesquisa contou com a participacao de 39 professores de Matematica que atuam
nas escolas que ofertam o Ensino Médio de quatro CRE da rede publica de ensino do DF.

A concordancia dos professores (as) na participagdo da pesquisa se deu por meio
da assinatura de um termo de consentimento livre e esclarecido (APENDICE A), em que
atestam estar cientes de que a pesquisa se dard a partir da aplicagdo de um questionario,
prioritariamente no horario destinado a coordenagdo pedagogica, e que as informagdes obtidas
com a pesquisa serdo divulgadas mantendo o anonimato das escolas e dos docentes

participantes da pesquisa.

3.3 Procedimentos e instrumento de coleta de dados

O levantamento de dados da pesquisa aconteceu num periodo que abrangeu parte
do primeiro e do segundo semestres letivos de 2014, a partir da aplicacdo de um questionario
que foi respondido pelos (as) professores (as) de Matematica atuantes no Ensino Médio de
quatro CRE da Rede Publica de Ensino do DF.

O questiondrio foi constituido por trés partes. A 1* parte possuiu nove questoes,
sendo uma aberta, que colheu o nome da escola, e as oito subsequentes fechadas, nas quais foi
solicitado a marcacdo de uma alternativa. Referiu-se a coleta dos dados demogréficos, com
énfase na identificagdo do perfil dos docentes que atuam nessa etapa de escolarizagao basica.
A 2* parte foi constituida por oito questdes, sendo a primeira fechada, identificando a
frequéncia com que os docentes avaliam, e mais sete questoes abertas, buscando a expressao
das percepcdes dos docentes acerca da avaliagdo da e para a aprendizagem, conceituando-a,
analisando sua utilidade para o docente e para os alunos, o vinculo com a formagao inicial e

continuada e com o espaco de coordenagdo pedagdgica e as formas de devolutiva (feedback)
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fornecida para os alunos com base na pratica avaliativa. A 3% parte foi composta por quarenta
itens, na qual foi solicitada a marcacdo do grau de frequéncia que melhor representa a
percepgao dos docentes quanto a avaliagdo da e para a aprendizagem em Matematica, a partir
das respostas ‘nunca’, ‘as vezes’, ‘frequentemente’ e ‘sempre’.

O questiondrio, na integra, esta disponivel no Apéndice B.

3.4 Analise dos dados

A opcdo metodologica por uma pesquisa quali-quantitativa consequentemente
indicou uma combinagdo procedimental de analise de dados. Utilizaram-se procedimentos
estatisticos para levantamento das frequéncias das respostas as questdes de multipla escolha,
que estdo contidas essencialmente nas 1* e 3" parte do questiondrio. Complementarmente,
realizou-se a analise de conteudo para as questdes discursivas, que estdo contidas na 2% parte
do questiondrio.

Para a andlise qualitativa de conteudo, foram categorizadas as trinta e nove
respostas discursivas em aproximagdes de verbalizacdes. Foram apresentadas as duas
percepcdes (categorias) mais recorrentes, com as devidas verbalizacdes dos docentes que se
enquadram nas categorias destacadas e posterior cruzamento com os fundamentos explicitos
no referencial tedrico. S3o ainda detalhadas as demais percepcdes coletadas com respectivos

percentuais de representagao.
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4 RESULTADOS E DISCUSSOES

Neste capitulo sdo apresentados os resultados e as discussdes obtidas com a
investigacdo. A primeira parte refere-se aos dados dos perfis dos (as) professores (as)-
colaboradores (as) de pesquisa, que serdo apresentados tanto textualmente quanto de forma
grafica (por meio do software Microsoft Excel), a fim de favorecer uma melhor visualizagdo
das informagdes. Na segunda parte sdo apresentados os relatos dos 39 respondentes as
questdes abertas do questiondrio, com as analises e discussdes das categorias recorrentes
presentes nas respostas, elaboradas a partir da perspectiva da Andlise de Conteudo. Por
analise de conteudo entende-se, conforme ¢ definida por Berelson (1952, p. 13 apud GIL,
2012, p. 152), como "uma técnica de investigagdo que, através de uma descricdo objetiva,
sistemdtica e quantitativa do contetdo manifesto das comunicagdes, tem por finalidade a
interpretacdo destas mesmas comunicagdes". A terceira e ultima parte do questiondrio foi
solicitada a marcagdo do grau de frequéncia que melhor representa as percepgdes dos (as)
professores (as)-colaboradores (as) de pesquisa quanto a avaliacdo da e para a aprendizagem
em Matematica nos quarenta itens apresentados. Os graus de frequéncia foram dispostos em
quatro dimensdes: ‘nunca’, ‘as vezes’, ‘frequentemente’ ou ‘sempre’. Para tanto, foram
agrupados os quarenta itens em seis quadros de categorias, para andlises dos dados em blocos,
buscando resgatar as discussdes apresentadas no referencial tedrico para as devidas

fundamentagdes tedricas.

4.1 Resultados dos perfis dos docentes

Participaram da pesquisa professores de doze estabelecimentos de ensino, que
ofertam o Ensino Médio, dentre as quatro CRE escolhidas para a coleta de dados por meio da
aplicacdo do questiondrio, computando as respostas dos 39 (trinta e nove) docentes
respondentes e colaboradores de pesquisa. Vale aqui registrar que 14 professores-
colaboradores da CREI e 14 da CRE2 representam a totalidade de docentes de Matematica de
Ensino Médio dessas Coordenacdes. Diferentemente, 6 dos professores-colaboradores da
CRE3 e 5 da CRE4 representam uma parte da totalidade de docentes de Matematica de

Ensino Médio dessas ultimas Coordenagdes. Serdo apresentados dados relativos ao género
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dos participantes, faixa etaria e nivel de escolaridade dos mesmos, ano do Ensino Médio em
que possuem maior carga hordria, tempo de experi€ncia profissional no magistério, tempo de
experiéncia de magistério no Ensino Médio, tempo de atuacdo na atual escola e a média do

numero de alunos em sala de aula.

1? Parte do questionario:

Género:

O grafico 01, a seguir, mostra o percentual de professores segundo o género.

B Masculino

B Feminino

Grafico 01 — Distribui¢@o dos professores por género

Dentre os 39 (trinta e nove) docentes colaboradores e respondentes da pesquisa,
29 (vinte e nove) sao do género masculino (74% da amostra) e 10 (dez) do género feminino
(26% da amostra). Vale ainda ressaltar que esse percentual se manteve proximo dos dados do
quadro geral, ao computar os dados de cada CRE especificamente. A CREI apresentou 10
(dez) docentes do género masculino (71%) e 4 (quatro) do género feminino (29%). A CRE2
apresentou o mesmo quadro que a CRE1. A CRE3 exibiu 5 (cinco) docentes masculinos
(83%) e 1 (uma) docente feminina (17%). Por fim, a CRE4 mostrou um quadro aproximado
ao computo geral, com 4 (quatro) docentes masculinos (80%) e apenas 1 (uma) docente
feminina (20%).

As informacgdes coletadas acerca do género dos participantes da pesquisa parecem
estar de acordo com a perspectiva apontada por Sam (2002 apud FERNANDES, 2006, p. 71),

retratando a presenga masculina no campo da Matematica. Segundo o autor,
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a Matematica ¢ difundida como assunto de dominio dos homens. A Matematica ¢ a
ciéncia sempre t€m sido estereotipadas como masculinas - campos de conhecimento
duro -, talvez porque tradicionalmente a maioria dos professores na escola
secundéria e uma ampla maioria dos matematicos encontrados sejam homens. Além
do mais, a Matematica como um campo de estudo ¢ frequentemente ligada a
empregos masculinos tais como militar e engenheiro.

Em seu estudo investigativo, Fernandes (2006, p. 72) amplia essa perspectiva do

dominio masculino no campo da Matematica, afirmando que

tanto as desigualdades de género (como construgdes culturais) quanto os mitos
existentes no ensino da Matematica (sem base cientifica), tém forte influéncia na
pequena participagdo da mulher na construgdo do conhecimento matematico e na
docéncia da Matematica. E que, apesar dos avangos em termos de acesso ao estudo e
a concursos, ainda perdura a divisdo de papéis sexuais ¢ de género moldados
culturalmente, que impede as mulheres de assumir posi¢des profissionais de
prestigio no campo cientifico.

Portanto os nimeros apontados na questdo correspondem e confirmam o dominio

masculino na formagao profissional e na docéncia em Matematica.

Faixa etaria:

O grafico 02, a seguir, mostra o percentual de professores por faixa etaria.

2%

W20 a 29 anos
HE20a 39 anos
@40 a 49 anos
B 50 a 59 anos
@A Acima de 59 anos

E Ndo respondeu

Grafico 02 — Distribuic@o dos professores por faixa etaria

Num quadro geral, considerando os dados das 4 (quatro) CRE conjuntamente,

dentre os 39 (trinta e nove) respondentes a questdo, destacam-se os docentes pertencentes a

faixa etaria de 40 (quarenta) a 49 (quarenta e nove) anos (41% da amostra). Esse padrao se
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manteve de maneira aproximada do computo geral nos levantamentos especificos de cada

CRE.

Formacio Académica:

O grafico 03, a seguir, mostra o percentual de professores segundo a formacgao

académica.

@ Graduacdo
M Especializagdo

& Mestrado

Grafico 03 — Distribuic¢ao dos professores por formagao académica

Quanto a formacdo académica dos participantes da pesquisa, observamos um
percentual significativo de docentes (64%) com titulacdo de especializagdo, ressaltando que
15% dos respondentes possuem mais de uma especializacdo em suas formacdes académicas.

O resultado percentual de 64% de docentes com titulo de uma ou mais
especializagdes, além dos 8% que sdo mestres, contrastado com os indices apontados pela
distribuicdo percentual dos professores por disciplina e série, segundo o nivel de pods-
graduacdo e a unidade geografica, do SAEB/2001, indica o bom padrao de qualificacio
profissional dos professores no Distrito Federal. Os dados da pesquisa do Inep apontam que
no Brasil 33% dos professores (as) que atuam no Ensino Médio possuem a titulagdo de
especialista e 1,7% a de mestre. Em relacdo a regido Centro-Oeste, 35,3% sao especialistas,
enquanto 3% sdo mestres.

Além das informagdes acerca do tipo de formagdo académica dos participantes,

foi solicitado aos que possuem alguma titulacdo de pds-graduacdo, que registrassem em que
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area esta foi realizada. Das 27 (vinte e sete) especializacdes registradas, 44,4% dos cursos
foram realizados na area de Matematica; 14,8% na area de Educagcdo Matematica, 11,1% em
Docéncia do Ensino Superior e Gestdo e Orientacdo Educacional; 7,4% em Psicopedagogia.
Psicologia da Educacao, Método e Técnica de Ensino e Educacdo Inclusiva foram indicadas
apenas uma vez, indicando o percentual de 3,7% para cada uma das sete areas (totalizando
11,2% das éreas registradas).

Por fim, no levantamento de dados dessa investigacao foi retratado que nenhum

professor tem a titulagdo de doutorado.

Ano/série de atuacio no Ensino Médio em 2014

O gréfico 04, a seguir, mostra o percentual de professores segundo o ano/série em
que atuavam no ensino médio em 2014. Aos participantes da pesquisa foi solicitado que

indicassem o ano/série no qual tinham a maior carga horaria de regéncia de classe.

E 12 Ano
M 22 Ano
032 Ano

Grafico 04 — Distribuic¢ao dos professores por ano/série de atuacdo

Alguns docentes marcaram mais de uma opg¢do por trabalharem em anos
diferentes, porém com a mesma carga horaria. Os dados indicaram que a maioria dos docentes
atua em turmas do 1° ano do Ensino Médio (44% das respostas) e os percentuais de

o o :
professores que atuam em turmas de 2° e 3° anos se igualaram.

Especificamente, as CREl e CRE2 mantiveram o mesmo comportamento dos
dados do quadro geral, com pequenas diferencas nos indices percentuais em relacdo ao
computo geral e apontando que a maior parte dos docentes nestas regionais atua em turmas de

1° ano. Nas CRE3 e CRE 4 mantiveram um equilibrio entre os trés anos.
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Uma explicagdo para uma maior concentracao de professores no 1° ano refere-se
ao fato de muitos estudantes ingressam no Ensino Médio, mas ndo permanecem nesta etapa de
escolarizagdo por motivos diversos, entre eles a reprovagdo, a evasdo e a oportunidades de
trabalho, fazendo com que a oferta de turmas de 2° e 3° anos diminua. Segundo dados
divulgados pelo MEC, a taxa de aprovac¢ao no Ensino Médio ¢ de 72,6%, com taxa de 13,1%
de reprovacao e 14,3% de abandono. Sdo indices muito elevados referentes a reprovagdo e a
evasdo, constatados ja que muitos jovens no Ensino Médio abandonam a escola ao conseguir
emprego, alegando falta de tempo. Essa condicdo de transitoriedade da juventude, que
vivencia a transi¢ao para a fase adulta, se constata com o numero elevado de jovens (75%) ja
estarem inseridos ou buscam inser¢do no mundo do trabalho. Essa evidéncia aponta que o
mundo do trabalho parece estar mais presente em suas vidas do que a escola (BRASIL,
2013a) e esse dinamismo se entrelaca numa perspectiva de afunilamento nas ofertas dos anos

do Ensino Médio.

Experiéncia profissional no magistério

Foi solicitado aos participantes da pesquisa que registrassem o tempo de
experiéncia que possuem no exercicio do magistério. O grafico 05, a seguir, mostra a

distribuicao dos professores segundo tempo de atuagdo no magistério.

B1ab5anos

B6a10anos
B11a15anos
B 16a 20 anos
@21a 25anos

B Acima de 25 anos

Grafico 05 — Distribuic¢ao dos professores segundo tempo de experiéncia no magistério

De maneira geral, os dados relativos a experiéncia profissional no magistério
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apresentou uma distribuicdo bem heterogénea nas diferentes faixas de tempo de exercicio
profissional. A partir da faixa de 11 a 15 anos, os indices se acentuaram, construindo um
perfil de um docente que se encontra no limiar do meio de carreira até os anos de término do
exercicio profissional e indicando, assim, nesse perfil uma significativa experiéncia
profissional no magistério.

De acordo com Souza (2013, p. 57),

os docentes da educagdo basica no Brasil em sua maioria sdo pessoas com
experiéncia de trabalho. Isso quer dizer que, mesmo com a renovagdo de quadros,
com a ampliagdo na contratagdo, os docentes estdo permanecendo mais tempo na
profissdo. Isso parece se articular com as consequéncias geradas pela reforma
previdenciaria, na qual a introdugdo de uma idade minima associada ao tempo de
contribuicdo para que o trabalhador pudesse se aposentar e, além disso, o
estabelecimento de valores maximos a serem pagos aos aposentados podem estar
gerando essa condi¢do de permanéncia dos docentes na ativa, seja demorando mais
para se aposentar, seja regressando ao trabalho, com novos contratos, apds a
aposentadoria.

Segundo o mesmo autor, “quase % dos trabalhadores docentes estdo na profissao
ha mais de 20 anos, e quase 70% tém mais de 10 anos de trabalho” (SOUZA, 2013, p. 57),

dados relativos a 2011.

Experiéncia profissional de magistério no Ensino Médio

O grafico 06, abaixo, expressa a experiéncia docente profissional no Ensino

Médio.

H1la5anos
W6 a 10 anos
@1l al5anos
W16 a 20anos
@21 a25anos

@ Acima de 25 anos

Grafico 06 - Distribui¢do dos professores segundo tempo de experiéncia no magistério no Ensino Médio

Da mesma forma que a questdo anterior, essa pergunta apresentou respostas
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heterogéneas, destacando moderadamente a faixa etdria de 16 a 20 anos de experiéncia
profissional de magistério no Ensino Médio. Vale ressaltar que cerca da metade dos docentes
pesquisados (49% da amostra) apresentam um perfil entre as faixas de 11 a 15 anos e 16 a 20
anos, consolidando um perfil profissional de docentes que se encontram no meio de carreira.
Entrelagando esses dados, os quais remontam um perfil de um profissional
docente experiente, vale ressaltar que o tempo de servico também estd associado ao
crescimento na escala salarial, considerando a relagdo com a logica de funcionamento dos
planos de carreira (ABREU, 2008 apud SOUZA, 2013), nos quais a ascensdo funcional, que
gera consequentemente maior renumeragdo, estd relacionada a elementos como nivel de
escolaridade, avaliagdo de desempenho e tempo de servigo. Isso também responde o
significativo indice de docentes pos-graduados (64% com especializagdo e 8% com
mestrado). Nessa relagdo salario-tempo de servico, constata-se que os mais altos saldrios
médios sdo pagos aos profissionais com mais de 20 anos de carreira. A quantidade de
docentes experientes tem aumentado, porém a diferenca salarial entre os inexperientes e os
mais experientes tem diminuido (SOUZA, 2013). Ressalta-se que os docentes da SEDF se
caracterizam como uma categoria profissional bem sucedida em suas lutas corporativistas,
conquistado plano de cargos e salarios e incentivos funcionais, que faz com que no DF a
carreira de magistério publico da educagdo basica se torne atrativa para os licenciados nas

mais diversas areas do conhecimento.

Tempo de atuacio na escola atual

O grafico 07, abaixo, expressa o intervalo de tempo de atuagdo profissional no

Ensino Médio na escola atual.

0%

W1la5anos

WG a 10 anos

B11 al5anos
Mm1i6 a 20 anos
HE21a25anos

B Acima de 25 anos

Grafico 07 - Distribuigdo dos professores segundo tempo de atuagio profissional no Ensino Médio na escola atual
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A ampla maioria dos docentes tem de 1 a 5 anos (62% da amostra) de atuagdo na
escola em que estdo trabalhando. Esse indice indica a baixa permanéncia na atuagdo docente
nos estabelecimentos de Ensino Médio e uma rotatividade de profissionais nos quadros de
docéncia nas referidas escolas escolhidas para essa investigacao. Isso possivelmente se deve a
aposentadoria e a remoc¢do externa para outras CRE de alguns docentes, que possibilitam a
lotagdo de novos docentes em substituicdo aos que aposentam e que sdo removidos para

outras CRE.

Média do numero de alunos atendidos em cada turma

O grafico 08, abaixo, indica a média do nimero de alunos por cada turma atendida

pelo docente no Ensino Médio.

2% 294

M 20 a 25 alunos
B 26 a 30 alunos
@31 a 35 alunos
B35 a 40 alunos

B Acima de 40 alunos

0 Ndo respondeu

Grafico 08 - Distribui¢do da média do numero de alunos de Ensino Médio atendidos pelo docente

Setenta e seis por cento dos docentes responderam que a média de alunos em sala
de aula atualmente se enquadram entre 31 a 40 alunos, demonstrando uma quantidade
relativamente grande nos ambientes de sala de aula.

Vale aqui destacar que o nimero de alunos por sala de aula é um fator muito
preponderante na qualidade do trabalho pedagdgico desenvolvido pelo (a) professor (a).
Pensar e pOr em pratica uma avaliagdo para as aprendizagens, utilizando diferentes
instrumentos/procedimentos avaliativos, ndo ¢ uma tarefa facil, pois, o professor esbarra no

numero excessivo de alunos por sala de aula. Segundo as proprias diretrizes da avaliagcdo da
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SEDF (DISTRITO FEDERAL, 2014b), numa perspectiva de avaliacdo formativa, ndo se
adotam os instrumentos/procedimentos simplesmente para atribui¢do de notas, mas sim para
constatar-se o que cada estudante aprendeu e identificando-se quais intervengdes devem ser
realizadas. E realizada a comparagdo das aprendizagens do proprio estudante para que se
conhega sua propria trajetoria, impulsionando-a. A forca do protagonismo estudantil se
concretiza na participagdo ativa do estudante no processo avaliativo. Considerando todos
esses argumentos em defesa de uma avaliagdo para as aprendizagens, o docente se vé em
conflito com uma estrutura de sala de aula, na qual comporta um nimero expressivo de
alunos, que ndo contribui nas agdes e intervengdes pedagbdgicas que devem ser tomadas
individualmente com todos os alunos de uma determinada turma, ja que a comparagdo das

aprendizagens ¢ particularizada, assim como a aprendizagem ¢ concretizada de forma tnica.

2° Parte do questiondrio:

Frequéncia em avaliar dos docentes

O gréfico 09, abaixo, representa a primeira e Unica questdo fechada da 2* parte do
questionario e a forma mais frequente com que os docentes avaliam os estudantes em

determinado espaco de tempo.

5% 2% B Uma vez por semana

‘ @ Uma vez por més

@A cada duas semanas

@ Duas vezes por bimestre
@ Apds cada conteudo
dPermanentemente

O Outros

Nao respondeu

Grafico 09 — Distribuic¢ao da frequéncia em avaliar dos docentes
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As respostas a esta questdo foram amplamente variadas, com leve destaque a
frequéncia permanente no ato de avaliar (29% da amostra). Esse indice, que representa quase
um terco da amostra, indica um perfil de um profissional que se alia as novas perspectivas
avaliativas, mas, sobretudo, a uma avaliacdo que seja realizada para a aprendizagem de todos.
Nao ha uma proposta concreta para uma sistematizagdo de aplicacdo de
instrumentos/procedimentos avaliativos num contexto de avaliagdo formativa ou de avaliacao
para a aprendizagem, porém deve ser feita diariamente, em estreita articulagdo com os nucleos
curriculares, por meio de um criterioso planejamento e uma decorrente selegdo de tarefas. A
frequéncia com que os docentes devem avaliar, com a devida sele¢do de
instrumentos/procedimentos, decorrera da reflexdo na agdo dos docentes e da construgdo de
um contrato didatico com os estudantes. A avaliagdo formativa ¢ um processo permanente em
construcao (VILLAS BOAS, 2004) e tem um carater processual e continuo. Adquire o carater
concomitante de orientacdo e reorientagdo da aprendizagem (CASTILLO ARREDONDO;
CABRERIZO DIAGO, 2009).

Cabe aqui ressaltar que parte significativa dos docentes que avaliam, por exemplo,
duas vezes por bimestre, praticam a avaliagdo da aprendizagem e ndo para a aprendizagem,
conforme se idealiza nas Diretrizes de avaliagdo da SEDF.

Os dados coletados nessa investigagdo representam um quadro animador quanto
ao avanco dos novos paradigmas de avaliagdo, que comungam com o comprometimento dos
docentes com a aprendizagem de todos os estudantes. Reitera-se a necessidade de um
necessario vinculo entre aquilo que se pensa e se idealiza com as reais agdoes pedagogicas e
avaliativas realizadas, fato que ndo pode ser confirmado em face a limitacdo dessa

investigacao.

4.2 Analise dos relatos e categorias recorrentes das questoes abertas do questionario

Nessa parte de analise dos dados, trataremos dos contetidos coletados nas respostas
dadas as 7 (sete) questdes abertas do questiondrio (questdes 11 a 17, conforme Apéndice B),
integrantes da 2 parte do questiondrio, as quais tém um carater discursivo. Foram colhidos
relatos dos 39 (trinta e nove) participantes da pesquisa, os quais sdo identificados como
Professor (a) 1 a Professor (a) 39. A andlise dos relatos e as categorias recorrentes das 7

(sete) questdes abertas do questiondrio estdo dispostas em bloco.
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As duas primeiras questdes abertas do questionario, conforme listadas e
analisadas a seguir, tiveram como objetivo primordial identificar as percep¢des que os
docentes de Matematica de Ensino Médio apresentam em relagdo ao que ¢ avaliagdo e ao que
¢ avaliacdo da aprendizagem.

A escolha do formato das questdes, utilizando as reticéncias, foi para que os
respondentes pudessem completar as sentencas, expondo suas percepcdes. Essa foi uma opcao
intencional na tentativa de se obter da forma mais natural possivel verbalizagdes que

justificassem suas reais percepgdes acerca da avaliacdo e da avaliagcdo da aprendizagem.

Avaliar é...

Nao encontramos uma posi¢do de consenso entre os participantes da pesquisa
acerca do que ¢ avaliar. Entretanto, duas percepcdes se mostraram mais recorrentes. A
primeira (31% das respostas) engloba percepcdes que tratam da avaliagdo como um processo
de mensuracdo das aprendizagens ocorridas ao longo dos periodos letivos. A segunda (20%
das respostas) tratam a avaliacdo como feedback do trabalho desenvolvido.

Exemplos de verbalizagdes que tratam a avaliagdo como mensuragao:

Professor (a) 1: “verificar se o conteudo ‘apreendido’ pelo aluno foi efetivo”.
Professor (a) 4: “medir conhecimentos”.

Professor (a) 10: “um procedimento complicado que tem que buscar uma
mensura¢do naquele momento, ndo importando, infelizmente, a condig¢do
psicologica do avaliando ™.

Professor (a) 12: “verificar se o que foi dado foi assimilado pelos alunos”.
Professor (a) 13: “o que chamamos no dia-a-dia de observagdo, diagnostico para
se fazer estudo dirigido, exercicios e provas para se mensurar o conhecimento
significativo”.

Professor (a) 14: “observar, mensurar, diagnosticar o aprendizado como um todo
dentro do processo”.

Professor (a) 23: “mensurar o quanto do que foi dado e esta sendo apreendido pelo
aluno”.

Professor (a) 26: “mensurar o aproveitamento do estudo do aluno”.

Professor (a) 27: “identificar a aprendizagem adquirida pelo aluno”.

Professor (a) 35: “transformar em parametros numericos o nivel de aprendizagem
de um aluno, de uma turma, etc.”.

Professor (a) 36: “verificar se houve por parte do aluno aprendizado no que foi
ministrado”.

Professor (a) 38: “verificar o aprendizado do aluno”.

Exemplos de verbalizagdes que tratam a avaliagdo como feedback do trabalho
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desenvolvido:

Professor (a) 17: “procurar descobrir o que esta faltando para um aprendizado
pelo menos satisfatorio dos nossos alunos”.

Professor (a) 18: “verificar o acompanhamento e andamento da aula”.

Professor (a) 21: “uma forma de reflexdo do professor sobre a sua maneira de
ensinar’’.

Professor (a) 24: “uma forma de verificagdo dos métodos de ensino, estratégias
usadas e um diagnostico geral da turma, analisando também todo o conjunto de
formas e de meios usados”.

Professor (a) 32: “identificar os problemas no processo ensino-aprendizagem e
tentar resolvé-los. Identificar também os avangos, buscando sempre o sucesso do
aluno e do professor”.

Professor (a) 33: “verificar o resultado do trabalho planejado para o objetivo a que
foi preparado”.

Professor (a) 37: “reinventar, autoavaliar e estar sempre disposto a replanejar”.
Professor (a) 39: “ver como o seu trabalho esta sendo percebido pelos alunos”.

Entretanto, alguns professores manifestaram outras formas de compreender a
avaliacdo, que incluem: (a) uma compreensdo ampla do termo, indicando que a mesma faz
parte das diversas situacdes da vida (13% das respostas); (b) apresenta a avaliagdo como um
processo que permite ao professor identificar no trabalho desenvolvido em sala de aula
elementos que podem contribuir para as aprendizagens dos estudantes (15% das respostas);
(c) uma relacdo estreita entre avaliacdo e métodos de ensino (5% das respostas); (d) um
processo continuo e parte da aprendizagem vinculados ao cotidiano social e escolar do aluno

8% das respostas). Trés professores (as) ndo responderam essa questao (8% das respostas).
p p P q P

Avaliacdo da aprendizagem é...

Da mesma forma que a questdo anterior, ndo foi apontada uma posicdo de
consenso entre os respondentes no instrumento de pesquisa acerca do que ¢ avaliagdo da
aprendizagem. Porém, duas percepgdes se mostraram mais evidentes e recorrentes. A primeira
(28% das respostas) se refere a uma preocupacdo enfatica na verificagdo e na assimilagdo dos
conteudos trabalhados. A segunda (18% das respostas) engloba a verificacdo do alcance dos
objetivos propostos e, em alguns casos, consequentemente na tomada de decisdes.

Podemos ilustrar verbalizagdes que indicam a énfase na verificagdo e na
assimilagdo dos contetidos trabalhados a partir dos seguintes exemplos:

Professor (a) 1: “buscar pistas da superagdo de um conteudo trabalhado”.
Professor (a) 4: “verificar o conteudo assimilado pelo aluno”.

Professor (a) 7: “uma forma de analisar o conteudo e verificar a necessidade ou
ndo de voltar no conteudo”.
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Professor (a) 9: “fundamental para os ajustes na prdatica do professor e na
organizagdo dos conteudos”.

Professor (a) 14: ‘verificar se realmente o aluno absorveu os conhecimentos
ministrados”.

Professor (a) 17: “uma forma de colocar diante dos alunos uma oportunidade para
ele descobrir o que ja assimilou sobre determinados conteudos .

Professor (a) 20: “perceber o que o aluno conseguiu assimilar apos um conteudo
ministrado”.

Professor (a) 21: “mostrar para o aluno se realmente o conteudo aplicado foi
compreendido pelo aluno”.

Professor (a) 27: “observar e mensurar os objetivos que foram alcangados dentro
do conteudo proposto”.

Professor (a) 28: “fortalecer o aprendizado do aluno em véspera de mudanga de
nivel de conteudo”.

Professor (a) 39: “perceber se o seu aluno assimilou os conteudos”.

Quanto a percepgao relativa a verificagdo do alcance dos objetivos propostos € na
tomada de decisdes, podemos elencar as seguintes verbalizagdes:

Professor (a) 11: “como temos temas, assuntos, programas a serem tratados, ha
necessidade de verificar se os mesmos estdo sendo assimilados e se estdo
proporcionando mudangas positivas nas pessoas envolvidas no processo. Caso ndo
estejam, serd um ponto de partida para novas tomadas de decisoes”.
Professor (a) 29: “construir metas de aprendizagem e verificar em que grau essas
metas sdo atingidas”.
Professor (a) 33: “instrumento de medicdo dos objetivos alcangados ™.
Professor (a) 34: “verificar se o aluno conseguiu atingir o objetivo esperado no
desenvolvimento de determinado assunto”.
Professor (a) 36: “construir novas perspectivas mediante as apresentadas”.
Professor (a) 37: “uma forma de descobrir se os objetivos propostos estdo sendo

alcangados”.
Professor (a) 38: “importante para tracar o caminho a ser seguido”.

Contudo, participantes da pesquisa ainda explicitaram uma gama diversificada de
formas de compreensdo sobre a avaliacdo da aprendizagem, as quais incluem: (a) percepgoes
que tratam da avaliagdo como um processo de mensuracdo das aprendizagens ocorridas ao
longo dos periodos letivos (15% das respostas); (b) um tratamento da avaliagdo como
feedback do trabalho desenvolvido (10% das respostas); (c) apresentacdao da avaliagdo como
um processo que permite ao professor identificar no trabalho desenvolvido em sala de aula
elementos que podem contribuir para as aprendizagens dos estudantes (13% das respostas);
(d) uma compreensdo ampla do termo, indicando que a mesma faz parte das diversas
situacdes da vida (3% das respostas); (e) uma relagdo estreita entre avaliagdo e métodos de

ensino (8% das respostas). Dois docentes ndo responderam a questio (5% das respostas).

Ao analisar as verbalizacdes das percepgdes mais recorrentes dos docentes acerca
da avalia¢do e da avaliacdo da aprendizagem, expressas nas duas primeiras questdes abertas

do questionario, pode-se notar claramente que os participantes da pesquisa, de certa forma,
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nao compreenderam os diferentes sentidos atribuidos a cada uma das questdes iniciais,
focalizando suas respostas apenas no campo da educagdo/aprendizagem escolar.

Hoffmann (2003a), em seus estudos sobre avaliagdo, na necessidade de um
ressignificar da avaliagdo na escola, alerta para a dicotomia fortemente estabelecida pelos
educadores, ao apontar que a avaliacdo na escola carrega um significado muito diferente da
avaliagdo em nossos cotidianos. Na escola, ela é programada (dia de prova, dia de entrega de
notas, etc.), ocorrida num espago caracteristico e artificial (classes separadas para a realizacio
de provas, por exemplo) e com gosto de dever cumprido, de obrigacdo e de julgamento. Em
contrapartida, a avaliagdo realizada na vida significa refletir para mudar, para tentar melhorar
nossas vidas. Fazemos isso permanentemente, sem programagoes ou registros formais.

Como afirma Perrenoud (1994, p. 105 apud VILLAS BOAS, 2014, p. 6), “a
escola ¢ por defini¢do uma maquina de avaliar”. Percebe-se notoriamente que as percepgdes
dos docentes acerca da avaliagdo e da avaliacdo da aprendizagem estdo quase sempre voltadas
para procedimentos de avaliagdo formal.

Os verbos ‘verificar’ e ‘mensurar’ se destacam nas verbaliza¢des dos docentes que
tratam a avaliagdo como mensuracdo e na percep¢do da énfase na verificagdo e na assimilagdo
dos conteudos trabalhados indicam equivocos decorrentes de imprecisdes da terminologia,
indicando que

e A expressdo medida, em educag@o, adquiriu uma conotagdo ampla e difusa;
e Estabelecem-se notas e conceitos através de métodos impressionistas ou por
comparagdo, incorrendo em arbitrariedades;

¢ A medida assume muitas vezes papel absoluto nas decisoes de eliminagio;

e O teste ¢ entendido como instrumento de constatacdo e mensuragdo ¢ nio de
investigagdo (HOFFMANN, 2003Db, p. 39).

Paralelamente, as verbalizagdes que tratam a avaliagdo como feedback do trabalho
desenvolvido constituem aspectos que demarcam a geragdo académica contemporanea que
conceitua a avaliagdo baseada em um cabedal de principios, dentre os quais aqui se destaca
que “o feedback, nas suas mais variadas formas, frequéncias e distribui¢des, ¢ um processo
indispensavel para que a avaliagdo se integre plenamente no processo de ensino-
aprendizagem” (FERNANDES, 2008, p. 55). Tal percep¢do abrangeu um quinto dos
respondentes e representa um quadro animador e avangcado em termos de uma proposta de
avaliacdo para as aprendizagens, que se harmoniza com a avaliagdo formativa.

Ainda em sentido paralelo, as verbaliza¢cdes que indicam uma percepgao relativa a

verificacdo do alcance dos objetivos propostos € na tomada de decisdes constatam que

s30 o0s objetivos que ddo base para a construcao da avaliacdo. Os conteudos e o nivel
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de dominio destes, projetados pelos objetivos, permitem extrair as situagdes que
possibilitardo ao aluno demonstrar seu desenvolvimento em uma situagdo de
avaliagdo. Na verdade, os objetivos e a avaliagdo orientam todo o processo que
segue (FREITAS et. al., 2013, p. 15).

Tal percepcao englobou também quase um quinto dos docentes colaboradores de
pesquisa e nos acena para um cendrio de avangos quanto as percepcoes de acdes avaliativas
mediadoras que se desenvolvem em beneficio do educando e se dao fundamentalmente pela
proximidade entre quem educa e quem ¢ educado (HOFFMANN, 2003a).

Outras formas de compreensdo da avaliagdo manifestadas por alguns professores
engrossam a parcela avancada e concatenada com os ideais de uma avaliacdo emancipatoria,
como: uma compreensdo ampla do termo, indicando que a mesma faz parte das diversas
situagdes da vida; a compreensdo da avaliagdo como um processo que permite ao professor
identificar no trabalho desenvolvido em sala de aula elementos que podem contribuir para as
aprendizagens dos estudantes; um processo continuo e parte da aprendizagem vinculados ao
cotidiano social escolar do aluno; um tratamento da avaliagdo como feedback do trabalho
desenvolvido; e uma relagado estreita entre avaliagdo e métodos de ensino.

Prosseguindo a andlise dos dados da pesquisa, observa-se que a terceira questao
aberta, que faz parte da 2* parte do questionario, também apresenta dados significativos,
expressos a seguir por verbalizagdes elencadas das percepc¢des/categorias mais recorrentes das
respostas com as devidas andlises a posteriori. Ressalta-se novamente que o formato da
questdo com o uso de reticéncias serviu como estratégia intencional para colher as percepgdes

dos docentes da forma mais natural e espontanea possivel.

Avaliacdo é util para vocé, pois...

As percepgdes que se destacam nas respostas dessa questdo sdo, primeiramente, a
adocdo da avaliacdo como fator determinante do progresso e do ritmo no processo ensino-
aprendizagem (26% das respostas) e, subsequentemente, o vinculo estreito entre a avalia¢do
com o método e/ou estratégia de ensino (23% das respostas). Portanto, essas duas percepgoes
que se destacam representam a metade das respostas construidas pelos docentes.

Exemplos de verbalizagdes que tratam a avaliagdo como fator determinante do

progresso e do ritmo no processo ensino-aprendizagem:
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Professor (a) 3: “é um instrumento indicador do progresso da aprendizagem (logo
da efetividade do processo de ensino-aprendizagem)”.

Professor (a) 15: “facilitar a sua compreensdo em desenvolver seu trabalho nos
pontos positivos e negativos, onde deve melhorar a sua compreensdo”.

Professor (a) 16: “¢é através dela que conseguimos diagnosticar o desenvolvimento
dos alunos, para que desta forma possamos suprir ou avan¢ar na aprendizagem”.
Professor (a) 17: “posso diagnosticar quais os conteudos que ndo foram bem
assimilados e, assim, trabalhar mais um pouco e até de forma diferente em sala”.
Professor (a) 18: “indica se estou no caminho correto”.

Professor (a) 21: “mostra o quanto o meu ensino foi captado pelo aluno. Porém a
avalia¢do quantitativa nem sempre mostra o grau de conhecimento do aluno”.
Professor (a) 27: “me permite observar o quanto foi aprendido e quais pontos
ainda devem ser trabalhados”.

Professor (a) 29: “a avaliagdo fornece dados importantes para direcionar ou
redirecionar o processo ensino-aprendizagem”.

Professor (a) 33: “me permite mensurar o trabalho realizado e tomar decisoes
futuras na corre¢do das falhas”.

Professor (a) 38: “dita o ritmo do trabalho”.

Nao obstante, elencamos a seguir verbalizagdes que ressaltam um vinculo estreito

entre a avaliacdo com o método e/ou estratégia de ensino:

Professor (a) 9: “avalia a metodologia”.

Professor (a) 11: “permite analisar o que esta dando resultados positivos e o que
deve ser reorientado nas formas de ensinar”.

Professor (a) 12: “posso verificar como anda o desempenho dos alunos em sala e
nos estudos em casa, a fim de estabelecer novas estratégias de ensino”.

Professor (a) 23: “mostra se as estratégias utilizadas estdo sendo ou ndo bem
sucedidas”.

Professor (a) 24: “me permite a verificar se os métodos por mim usados na
explanagdo do conteudo tém sido eficientes ou ndo”.

Professor (a) 32: ‘fornece informagoes quantitativas e qualitativas acerca do
processo ensino-aprendizagem, através dos resultados das avaliagdes; repenso
minha metodologia de ensino, na forma como estou explicando o conteudo e reviso
aqueles que ndo foram bem assimilados”.

Professor (a) 34: “através dela é possivel verificar se os objetivos estdo sendo
alcangados; ha ou ndo necessidade de modificar minha forma de transmissdo dos
conteudos, consigo ou ndo me fazer compreendido; etc.”.

Professor (a) 35: ‘‘fornece ao professor o diagnostico direto, se a sua metodologia
esta de acordo com sua clientela ou se precisa de mudanca em suas estratégias”.
Professor (a) 39: “o proprio professor avalia como o seu ensinamento estd sendo
recebido”.

Entretanto, alguns professores manifestaram outras formas de compreender a
avaliagdo como sendo util para o docente, das quais incluem: (a) o processo avaliativo ser
centrado exclusivamente no aluno (10% das respostas); (b) o entendimento de que a avaliacao
¢ fonte de reflexdo e de tomadas de decisdes tanto do trabalho realizado pelo professor como
do processo de aprendizagem do aluno (18% das respostas); e (c) a associacdo da avaliacao
com a defini¢do ou reconstru¢do do planejamento estabelecido (18% das respostas). Dois
docentes ndo responderam a questdo, perfazendo 5% das respostas obtidas na aplicagcdo do

questionario.
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Esta questdo teve como objetivo coletar dados em relagdo a utilidade da avaliagao
para o docente. As respostas apresentaram um retrato positivo quanto as percepgdes que
retroalimentam a perspectiva de uma proposta avaliativa que respeite o progresso e a
diversidade de ritmos individuais de aprendizagens dos estudantes, além da compreensdo
intrinseca do vinculo entre a avaliagdo e os métodos e/ou estratégias de ensino. Tais
percepgdes/categorias englobaram cerca da metade dos participantes da pesquisa.

Segundo Villas Boas (2014), adotar uma proposta avaliativa formativa ¢ respeitar
o ritmo de cada aluno, bem como as suas capacidades, fragilidades e sentimentos, ajudando-o
a se desenvolver, a avangar e a encoraja-lo.

Castillo Arredondo e Cabrerizo Diago (2009) postulam que um dos momentos
para avaliar as aprendizagens dos estudantes em Matematica ¢ durante o processo de
aprendizagem, por meio de uma avaliagdo formativa que indique ao professor o ritmo e o
processo de aprendizagem em Matematica de cada aluno, reorientando e regulando o processo
educativo.

Muniz (2001), ao analisar as estratégias de avaliagdo da producdo matematica,
indica a importancia da observacdo, pratica que significa explicitamente ‘aprender com o
aluno’. Essa dindmica solidaria desloca o professor para um espaco pedagdgico cuja interagao
aluno-professor se realiza a partir de um educador que prontamente observa, ouve e dialoga
com os estudantes, acolhendo-os e captando o processo, a trajetoria percorrida pelo aluno ou
por um grupo. Adquire-se, assim, uma compreensdo do processo educativo que permite
melhor conceber as formas mais eficazes de mediagdo pelo educador no processo de
aprendizagem do aluno.

Nesse cendrio, o planejamento assume um papel de suma importancia e

torna-lo flexivel no significa que nio se definam objetivos ou roteiros. E preciso
fazer um balango permanente entre os objetivos delineados e os rumos tomados pelo
grupo de estudantes, mesclando aulas expositivas, discussdes, tarefas coletivas,
tarefas individuais. Da mesma forma, a selecdo de contetdos proposta pela escola

precisa ser lida criticamente, analisando-se tais propostas em sua essencialidade
(HOFFMANN, 2008, p. 43).

Afirmando novamente, integrar a avaliacdo no planejamento e na organizagdo do
trabalho pedagodgico torna-se pega necessaria e vital na trama do processo educativo.
Ademais, a avaliacdo apresenta-se numa estreita vinculagdo a organizacdo do trabalho
pedagbgico, desenvolvido tanto coletivamente assim como no ambiente de sala de aula
(VILLAS BOAS, 2001). Definitivamente, a avaliagdo ¢ util para o docente para o exercicio

permanente de planejar e de replanejar suas a¢des pedagodgicas em sala de aula.
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Vale ressaltar que

a avaliagdo termina sendo uma categoria que modula o proprio acesso ao conteudo e
interfere, mais do que se possa pensar, no método de ensino escolhido para os
alunos. Parece-nos importante desenvolver nos professores a sensibilidade para a
leitura destas repercussoes da avaliagdo no trabalho pedagdgico de modo a estimular
acles avaliativas capazes de reconverter a atual logica em prol do desenvolvimento
dos estudantes, em prol de um projeto educativo emancipatorio (FREITAS, 2013, p.
24).

A associacdo da avaliagdo com a definicdo ou reconstru¢do do planejamento
estabelecido foi uma das outras percepcdes/categorias que cerca de um quinto dos docentes
apresentou e se relaciona de forma vinculada as duas percep¢des mais recorrentes nas
verbalizagdes desta questdo. De forma correlata, o mesmo indice de verbalizagcdes se
direcionou a percepgdo/categoria no entendimento de que a avaliacdo ¢ fonte de reflexdo e de
tomadas de decisdes tanto do trabalho realizado pelo professor como do processo de
aprendizagem do aluno. Nesse sentido, o didlogo critico e libertador supde agdo e o exercicio
da praxis, na qual agdo e reflexdo constituem-se uma unidade que fundamentalmente nao deve

ser dicotomizada (FREIRE, 2000).

Da mesma forma que a questdo anterior, busca-se no quarto questionamento
colher dados sobre a utilidade da avaliagdo, s6 que agora com o foco no aluno. Duas
percepcdes se destacaram e perfizeram mais de 60% das verbalizacdes das respostas

coletadas, conforme descri¢do e andlise abaixo.

Avaliacdo é util para seus alunos, pois...

Nessa questdo foram computadas sete categorizacdes na andlise dos dados.
Porém, duas percepcdes apontadas pelos docentes se destacaram fortemente. A primeira (36%
das respostas) situa a avaliagdo como mecanismo auxiliar para reflexdo nas posturas dos
estudantes diante daquilo que aprenderam e daquilo que precisam melhorar. Contudo, nesse
percentual relativo a primeira percep¢do, vale enfatizar que 29% disseram avaliar
permanentemente. A segunda se diz respeito ao vinculo intrinsicamente existente entre o
processo avaliativo e a aprendizagem (25% das respostas).

Exemplos de verbaliza¢des que situam a avaliacdo como mecanismo auxiliar para

reflexdo nas posturas dos estudantes diante daquilo que aprenderam e daquilo que precisam
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melhorar:

Professor (a) 1: “mostra os pontos em que eles precisam estudar mais, os pontos
que eles mais foram bem”.

Professor (a) 4: “auxilia o aluno a descobrir o quanto ele obtém de conhecimento e
onde ele precisa melhorar”.

Professor (a) 5: “é um meio de orientd-los no processo educativo, mostrando-lhes
seus acertos e erros, para posteriori estimuld-los a atingirem o sucesso na sua vida
académica’.

Professor (a) 7: “¢ nela que o mesmo descobre onde precisa dar mais de si”.
Professor (a) 13: “serve para que eles possam perceber o que ndo fixaram, ndo
entenderam e ndo aprenderam e ndo fizeram com éxito”.

Professor (a) 17: “pode lhes revelar onde eles precisam melhorar em cada
conteudo”.

Professor (a) 20: “ele analisa o que aprendeu, o que ainda precisa ser revisado e
quando ele percebe que conseguiu superar um obstaculo e sente que pode ir mais
longe”.

Professor (a) 21: “faz com que o aluno estude o conteudo aplicado, pois poe em
xeque o seu conhecimento”.

Professor (a) 23: “mostra a eles o quanto estdo apreendendo os conteudos
trabalhados ™.

Professor (a) 28: “quando rendem insuficientemente eles sentem mais com a
avaliagdo, e quando rendem bem se sentem mais animados”.

Professor (a) 34: “através dela é possivel verificar se conseguiu assimilar o
conteudo estudado e com isso ter ampliado seus conhecimentos”.

Professor (a) 36: “ajuda-os a verificar suas necessidades sobre o que foi
ministrado”.

Professor (a) 37: “permite uma reflexdo acerca de seus proprios objetivos e
expectativas do que esta sendo ensinado e aprendido”.

Professor (a) 38: “serve para que cada um perceba em qual conteudo deve dar uma
refor¢ada’.

Exemplos de verbalizacdes que retratam vinculo intrinsecamente existente entre o

processo avaliativo e a aprendizagem:

Professor (a) 2: “é o momento de demonstrar o seu conhecimento acerca do que foi
estudado”.

Professor (a) 3: “indica como e se estdo aprendendo”.

Professor (a) 9: “faz parte do processo de aprendizagem”.

Professor (a) 11: “lhes propiciam perceber o que aprenderam e lhes dar condigoes
e seguranga de continuar seu processo de aprendizagem, sabendo no que precisam
dar mais atengdo, rever, aprofundar seus estudos”.

Professor (a) 14: “para retomar o ndo aprendizado”.

Professor (a) 15: “desenvolve os pontos do conhecimento e sua capacidade de fazer
o certo ou o errado. Para facilitar a aprendizagem”.

Professor (a) 16: “através dela eles adotam uma rotina de estudos, se disciplinando
para o melhor resultado da aprendizagem .

Professor (a) 24: “ultimamente so tem sido instrumento de passagem ou progressao
do aluno e ndo como mensuragdo do nivel de aprendizagem. Hoje a avalia¢do para
o0 aluno ndo serve para medir o grau da sua aprendizagem”.

Professor (a) 27: “permite verificar as aprendizagens adquiridas”.

Professor (a) 39: “¢ uma oportunidade para ele ver como estd sendo a sua
aprendizagem”.

Entretanto, alguns professores manifestaram outras formas de perceber como a
avaliacdo pode ser util para seus alunos, que incluem: (a) a possibilidade da inclusdo da

autoavaliagdo no processo avaliativo, da socializagdo e da relagdo com outros niveis da
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avaliagdo (5% das respostas); (b) o olhar critico em rela¢do a postura dos educandos, os quais
somente concebem a avaliacdo sendo mensurada e para definicdo dos possiveis resultados
(8% das respostas); (c) engloba percepgdes que tratam da avaliagio como um processo de
mensuracao das aprendizagens ocorridas ao longo dos periodos letivos (8% das respostas); (d)
uma compreensdo mais ampla da utilidade da avaliagdo para seus alunos, relacionando-a com
o ambiente escolar (5% das respostas); e (e) a avaliagdo serve como feedback para os alunos
quanto aos seus métodos de estudos (5% das respostas). Trés docentes (8% dos respondentes)

nado responderam a questao.

As verbalizagdes supracitadas das duas percepgdes mais recorrentes manifestadas
pelos docentes representaram mais de 60% das respostas e revelaram um quadro sintonizado
com uma proposta avaliativa comprometida com o sucesso escolar de todos os alunos. Situar
a avaliagdo como mecanismo reflexivo nas posturas dos alunos diante do que aprenderam ou
ndo e vincular a avaliagdo com o processo de aprendizagem consolidam uma reflexao sobre a
acao em prol da constru¢do de uma préxis pedagogica.

Hoffmann (2008), ao refletir sobre a necessaria reflexdo do educando, exemplifica
a dificuldade que temos ao explicar a alguém como se realiza um trajeto que percorremos
cotidianamente. Comparativamente,

0o mesmo acontece com o aprendiz quando ¢ levado a refletir sobre sua
aprendizagem e as relagdes que forma no ambiente escolar. Este processo reflexivo
se desenvolve no cotidiano de sala de aula, pelo exercicio do aluno de pensar sobre o
seu pensamento, pensar sobre suas atitudes, analisar criticamente ideias defendidas,

observar seus exercicios e tarefas para complementa-los, enriquecé-los
(HOFFMANN, 2008, p. 53).

Muniz (2001) ressalta que a consolidagdo da tomada de consciéncia do processo
de aprendizagem requer, por parte do aluno, o exercicio da metacogni¢cdo: cognicdo da
cogni¢do, pensar sobre o pensar. As metacogni¢des podem designar:

e Os conhecimentos que os sujeitos podem ter de seus processos mentais ¢ dos
produtos desses processos (metacognicao);
e Os conhecimentos relativos as propriedades pertinentes as aprendizagens de

informacdes ou de dados (conhecimentos metacognitivos);

e A regulagdo (conducgao, controle, conscientes ou ndo) dos processos cognitivos
(MUNIZ, 2001, p. 43).

O proprio ato de avaliacdo sempre apresenta uma dimensdo comunicativa. Tal
acdo, quando colocada pelo professor-avaliador, indica o envio de uma mensagem aos alunos.
O sujeito avaliador se pronuncia sobre 0 modo como julga para que seus objetivos sejam

alcancados. Como ‘homem de palavras’, exibe um discurso que deve ser organizado para ser
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acessivel, fazendo sentido para os alunos. O conjunto de informagdes que ele passa deve ser
util, de modo que a linguagem do professor alimente esse didlogo de si para si para com os
alunos. Somente assim, a avaliagdo pronunciada pelo docente pode, do ponto de vista da
comunicagao, tornar-se formativa (HADJI, 2001).

Villas Boas (2004), ao destacar a necessidade de estabelecer uma conexao entre a
avaliacdo e o sucesso escolar do aluno, indica a importancia de que os alunos envolvam-se na
avaliagdo escolar, no registro dos resultados e no processo de comunicagdo. Ademais,

o envolvimento dos alunos no registro dos resultados lhes d4 a oportunidade de
acompanhar seu desempenho por meio da autoavaliagdo continua (...) é usar o
envolvimento do aluno na avaliagdio como um espelho em que ele veja seu

crescimento. Isso pode ser um poderoso meio de construir autoconfianga (VILLAS
BOAS, 2004, p. 122).

Em relagdo ao progresso do aluno, a mesma autora ainda afirma que

o0 julgamento da sua produgdo e o feedback que lhe sera oferecido levardo em conta
o aluno e ndo apenas os critérios de avaliagdo. As circunstancias individuais devem
ser observadas se a avaliagdo pretende contribuir para o desenvolvimento da
aprendizagem e para o encorajamento do aluno (VILLAS BOAS, 2004, p. 121).

Nessa perspectiva, outras percepcdes dos docentes colaboradores (as) de pesquisa
se direcionaram a estes aspectos que circundam a avaliacdo, o processo reflexivo dos alunos e
do professor, o sucesso escolar e o processo de aprendizagem: a autoavaliacdo e o feedback
das produgdes dos alunos. Cerca de 10% das respostas indicaram a possibilidade da inclusio
da autoavaliacdo no processo avaliativo e que a avaliagdo serve como feedback para os alunos
quanto aos seus métodos de estudo. Outra percep¢do que se afina com as anteriores ¢ a
compreensdo mais ampla da utilidade da avaliagdo para seus alunos, dando-a um carater
social.

Num contraponto, algumas verbalizagdes se direcionaram em outro sentido ao
manifestarem um olhar critico nas representacdes dos alunos ao conceberem a avaliagdo
sendo apenas mensuracio (8% das respostas), além dos proprios docentes tratarem da mesma
forma a avaliagdo como sendo um processo de mensuracao (8% das respostas).

Por fim, outro aspecto que deve ser considerado ¢ o tratamento dado ao erro.
Cardinet (1986, p. 21 apud VILLAS BOAS, 2004, p. 119), ao advertir sobre a necessidade de
profunda mudanga de atitude docente frente a proposta de avaliagcdo formativa, afirma que “o
erro do aluno ndo mais ¢ considerado como uma falta passivel de repreensdo, mas como uma
fonte de informacdo essencial, cuja manifestacdo ¢ importante favorecer”. Pinto (2000, p.
100) ainda realga “que o erro pode ser trabalhado de forma dindmica, pelo fato de provocar

uma multiplicidade de didlogos: da professora com o aluno, da professora com a Matematica,
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do aluno com a Matematica, do aluno com o aluno”.

As duas proximas questdes da 2* parte do questiondrio, conforme descritas a
seguir, foram apresentadas sob outro formato. Foram apresentadas perguntas que solicitaram a
marcacdo como resposta em quatro alternativas: ‘sim’, ‘em parte’, ‘pouco’ e ‘ndo’. Para
colher dados por meio da resposta a uma das alternativas, foi solicitada uma justificativa de
resposta. Ainda vale destacar que se recorreu a utilizacdo de gréaficos para facilitar a ilustragdo
das respostas das alternativas. Foi utilizada a descricdo das verbalizagdes mais recorrentes
referentes a cada alternativa assinalada (‘sim’, ‘em parte’, ‘pouco’ e ‘ndo’), com as devidas
analises dos dados.

A questdo que serd tratada a seguir teve como objetivo relacionar a formacao
profissional, inicial e continuada com os modos de como os docentes avaliam os alunos. Mais
uma vez foram coletados significativos dados, que foram entrelagados com os elementos do

referencial teorico para efetiva analise dos mesmos.

Sua trajetoria de formacdao profissional, inicial e continuada, favoreceu/favorece e

forneceu/fornece subsidios para uma ampla variedade de maneiras de como avaliar os

alunos? Por qué?

@ Ssim
EEm parte
Pouco

@ N3o

@ Ndo respondeu

Grafico 10: Distribui¢@o de respostas quanto a influéncia da trajetéria de formacgao profissional, inicial e
continuada na variedade de maneiras de como avaliar os alunos.

\ Das respostas ‘Sim’:

Dentre os 56% das justificativas da questdo em que os docentes responderam
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‘sim’, uma percep¢ao se destacou (50% das justificativas dos 56% que responderam ‘sim’),
que se refere a eficiéncia da formagao, seja inicial ou continuada, na aquisi¢do de uma ampla
variedade de formas de avaliar. Essa constatacdo pode ser explicitada nas verbalizacdes

elencadas abaixo.

Professor (a) 1: “Sim. Ela (a formagdo continuada) mostra ou da oportunidade de
ver abordagens diferentes para a sala de aula”.

Professor (a) 3: “Sim. Boa base em Matemdtica e pesquisa individual constante”.
Professor (@) 10: “Sim. Por meio da formagdo percebemos que os critérios
avaliativos sdo bem mais diversificados onde tem-se a parte formativa, trabalhos,
relatorios e o uso de tecnologias, diminuindo assim o valor da avaliagdo de
aprendizagem, ou seja, a prova”.

Professor (a) 14: “Sim. Renovacdo da drea constantemente através de cursos,
palestras, etc.”.

Professor (a) 16: “Sim. Por meio da formagdo continuada aprendemos que os
meios e as maneiras de avaliar se atualizam conforme a educagdo”.

Professor (a) 18: “Sim. Na formagdo sdo apresentadas uma gama de formas de
avalia¢do. Porém nelas colocadas que podemos avaliar de forma diferenciada”.
Professor (a) 24: “Sim. Porque principalmente na formagdo continuada pude
aprender, aliar, reaprender as formas de avaliagdo que devem ser de forma
sistemdtica e diversificada”.

Professor (a) 27: “Sim. Foi trabalhada a avaliagdo como um processo muito
importante da aprendizagem, a forma de avaliar e o ‘como avaliar’”

Professor (a) 37: “Sim. Possibilitou uma visdo geral e especifica dos conteudos
trabalhados ™.

Entretanto, alguns professores manifestaram outras formas de justificativas que
aprovam a eficiéncia da formacdo inicial e/ou continuada em fornecer subsidios para uma
ampla variedade de maneiras de como avaliar, que incluem: (a) explicitagdes de praticas
avaliativas com alunos decorrentes da formagao docente (18% das justificativas dos 56% que
responderam ‘sim’); (b) evidéncias da importancia e do exercicio de trocas de experiéncias
com outros docentes sobre formas de avaliar implicitas na formagdo docente (13% das
justificativas dos 56% que responderam ‘sim’); (¢) consolidacdo de um exercicio reflexivo na
pratica docente, fruto da formacdo profissional (9% das justificativas dos 56% que
responderam ‘sim’); e (d) uma compreensdo ampla da influéncia da formagdo na pratica
avaliativa, indicando que a mesma faz parte das diversas situagcdes da vida (5% das
justificativas dos 56% que responderam ‘sim’). Um docente ndo justificou a resposta, apenas

assinalando ‘sim’ (5% das justificativas dos 56% que responderam ‘sim’).

\ Das respostas ‘Em parte’:

Dentre os 28% das justificativas da questdo em que responderam ‘em parte’, uma

percepcao se destacou ndo tdo expressamente em relagdo as demais (27% das justificativas
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dos 28% que responderam ‘em parte’), que se refere que a variedade ampla de maneiras de
avaliar ¢ concretizada através das experiéncias adquiridas na pratica. Essa percep¢ao pode ser
traduzida pelas seguintes verbalizagdes:
Professor (a) 17: “Em parte. Porque muitas estratégias sdo advindas da
experiéncia e tentativas em sala de aula”.
Professor (a) 19: “Em parte. A avaliagdo é um processo dindmico e depende de
muitas variaveis que ndo sdo apresentadas na formagdo profissional (e nem
discutidas). As mudangas de formas de avaliar foram adquiridas ao longo dos anos

de exercicio e experiéncias adquiridas na pratica’.
Professor (a) 21: “Em parte. A pratica nos ensina como avaliar melhor o aluno”.

Porém outros docentes manifestaram outras justificativas que parcialmente
aprovam a eficiéncia da formacdo inicial e/ou continuada em fornecer subsidios para uma
ampla variedade de maneiras de como avaliar, que incluem: (a) critica aos modelos de
formagdo profissional, sem uma necessaria importancia da tematica avaliagdo (18% das
justificativas dos 28% que responderam ‘em parte’); (b) critica ao sistema de avaliagdo
proposto na rede publica de ensino (18% das justificativas dos 28% que responderam ‘em
parte’); e (¢) autocritica em relagdo a propria inabilidade de uso de uma variedade de maneiras
de como avaliar (18% das justificativas dos 28% que responderam ‘em parte’). Dois docentes

(18% das justificativas dos 28% que responderam ‘em parte’) ndo justificaram a resposta.

\ Das respostas ‘Pouco’:

Dentre os 8% das justificativas da questdo em que os docentes responderam
‘pouco’, uma percepcdo se destacou (67% das justificativas dos 8% que responderam
‘pouco’), que se refere que a variedade ampla de maneiras de avaliar é concretizada através
das experiéncias adquiridas na pratica, da mesma forma dos que responderam ‘em parte’. Essa
percepcao pode ser traduzida pelas seguintes verbalizagdes:
Professor (a) 8: “Pouco. Somente a prdtica do cotidiano de sala de aula permite e
favorece ter subsidios para melhorar as avaliagoes dos alunos”.
Professor (a) 34: “Pouco. Os subsidios obtidos sdo fruto da experiéncia de nosso
dia-a-dia”.
Porém um docente manifestou outra justificativa, que aponta a pouca eficiéncia da
formagdo inicial e/ou continuada em fornecer subsidios para uma ampla variedade de

maneiras de como avaliar, que inclui a distdncia entre a teoria apresentada nos cursos de
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formagdo e a pratica cotidiana em sala de aula. Tal percep¢do pode ser traduzida na seguinte
verbalizagao:

Professor (a) 36: “Pouco. A teoria predominou muito nos cursos de graduacdo e
especializag¢do, e a mesma difere da realidade profissional em muitos aspectos”.

\ Das respostas ‘Nio’:

Apenas um docente respondeu ‘ndo’ a essa questdo (100% das justificativas dos
3% que responderam ‘ndo’). Sua verbalizagdo, mais uma vez, indica que as maneiras de
avaliar sd3o concretizadas através das experiéncias adquiridas na pratica, abaixo descrita:

Professor (a) 25: “Ndo. Os fundamentos dos teoricos da educag¢do nem sempre sdo
voltados para a realidade da escola, da sala de aula”.

Por fim, dois docentes (5% das respostas) nao responderam a questao.

Inicialmente, analisando as respostas e as suas devidas justificativas, observa-se
que, tanto para aqueles docentes que assinalaram ‘em parte’ como aqueles que responderam
‘pouco’ ou ‘ndo’ a questdo, a percep¢do que expressa que as maneiras de avaliar sdo
concretizadas através das experiéncias adquiridas na pratica, foi a que mais se destacou.

Pasquay; Nieuwenhoven e Wouters (2008, p. 19) afirmam que

a maioria dos autores concorda sobre o fato de que os profissionais aprendem pela
experiéncia. As situagdes mais propicias a desencadear o desenvolvimento de
competéncias sdo os desafios, os problemas a resolver, os projetos a construir. Como
mostra Huberman (1995), € o confronto com situagoes-problema que pode favorecer

o desenvolvimento profissional, tanto no trabalho cotidiano quanto nos projetos de
longo prazo realizados em coletivos.

Os mesmos autores ainda alertam que “o desenvolvimento profissional ndo se
realiza primordialmente na acdo, mas pela reflexdo sobre a ag¢do” (PASQUAY;
NIEUWENHOVEN; WOUTERS, 2008, p. 19).

Hoffmann (2003b), em suas investigacdes sobre avaliagdo, aponta para uma forte
contradicdo entre o discurso e a pratica de uma grande parcela de professores e a acdo
classificatoria e autoritdria exercida pela maioria. Tais aspectos encontram explicacdes na
concepe¢do de avaliagdo do educador, que se apresenta como reflexo de sua histéria de vida

como aluno e professor. As praticas avaliativas dos docentes reproduzem e revelam
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fortemente suas vivéncias como estudantes e como educadores. Faz-se necessaria a tomada de
consciéncia de tais influéncias para que as praticas avaliativas ndo reproduzam,
inconscientemente, o tom arbitrario e autoritario que contestaram pelo discurso. Para desvelar
essas contradigdes e equivocos dessas praticas recorrendo ao campo tedrico, construindo uma
ressignificacdo para a avaliagdo, desmistificando-a de fantasmas do passado ainda muito em
voga.
Segunda a autora, a avaliagao

¢ um fendmeno com caracteristicas seriamente reprodutivistas. Ou seja, o modelo

que se instala em cursos de formagdo é o que vem a ser seguido pelos professores

que exercem o magistério nas escolas e universidades. Muito mais forte que

qualquer influéncia teérica que o aluno desses cursos possa sofrer, a pratica vivida

por ele enquanto estudante passa a ser o modelo seguido quando professor. Além do

mais, a natureza da formacao didatica de alguns professores, na maioria das vezes,

caracteriza-se por poucas disciplinas na area de educagdo, ao final do curso, e
discussdes rapidas no que se refere a avaliagio (HOFFMANN, 2003a, p. 108).

Nesse sentido, os docentes colaboradores (as) dessa pesquisa mesmo
considerando ‘em parte’ ou ‘pouco’ ou ‘ndo’ a influéncia e o favorecimento da formacgao
profissional, inicial e continuada como subsidios para uma ampla variedade de maneiras de
como avaliar seus alunos, seus perfis avaliadores sdo reflexos de suas proprias trajetorias
escolares e académicas.

Nessa questdo, mais da metade das (os) professoras (es) colaboradoras (es) da
pesquisa responderam ‘sim’ e a percepcao mais recorrente se refere a eficiéncia da formacgao
profissional, inicial e continuada na aquisicdo de um repertorio variavel de maneiras de como
avaliar seus alunos.

No cerne do debate em torno da organizagdo do Ensino Médio emerge a
necessdaria discussao sobre a fungdo docente e a percep¢do de formacao adotada nos cursos de
licenciatura de Matematica. Duas percepcdes se apresentam: uma centrada no ‘fazer’,
enfatizando a formacdo pratica do docente, e outra centrada na ‘formagao tedrica’, acentuando
a importancia de uma formacgao global do professor. A LDB, diante desse dualismo, preconiza
a associacdo entre teorias e praticas, estabelecendo-a como fundamentos da formacao
profissional docente (BRASIL, 2013a).

Ainda nessa perspectiva tedrico-pratica do professor, Vasconcellos (1998 apud
MACIEL, 2003, p. 21) categorizou seis motivos pelos quais o professor refor¢ca uma

avaliagdo distorcida, de efeito excludente:

1 - Necessidade — o professor usa da autoridade que a nota lhe concede para
sobreviver na relagdo com o aluno.
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2 - Convicgdo — o aluno tem que se preparar para a vida que acontece na sociedade.
3 - Ingenuidade — o professor nao reflete sobre as consequéncias de sua pratica.

4 - Comodidade — mudar a prética avaliativa implicaria reformular sua pratica como
um todo, inclusive de ensino.

5 - Pressao — ele faz porque existe a lei, cobranga dos pais, superiores, colegas, e as
vezes até dos alunos.

6 - Formagdo — ndo lhe ensinaram outra forma de avaliar.

Dentre outras percep¢des manifestadas pelos docentes e que se alinham com
aquelas mais recorrentes nas justificativas da questdo destacam-se: evidéncias da importancia
e do exercicio de trocas de experi€ncias com outros docentes sobre formas de avaliar
implicitas na forma¢do docente; consolidacdo de um exercicio reflexivo na pratica docente,
fruto da formagao profissional; uma compreensdo ampla da influéncia da formagao na pratica
avaliativa, indicando que a mesma faz parte das diversas situagdes da vida (27% das
justificativas dos que responderam ‘sim’).

Porém algumas manifestagdes dos docentes assumiram uma dimensdo critica em
relagdo ao vinculo entre formagao profissional e a avaliacdo, tais como: critica aos modelos de
formagdo profissional, sem uma necessdria importancia da tematica avaliagdo; critica ao
sistema de avaliagdo proposto na rede publica de ensino; autocritica em relacdo a propria
inabilidade de uso de uma variedade de maneiras de como avaliar (54% dos que responderam
‘em parte’).

Todos esses aspectos indicam enormes desafios aos docentes, salientando que, em
termos de formacgao e desenvolvimento profissional relativa a préticas de avaliagdo, a troca de
ideias com os pares ¢ fundamental. Avaliar para as aprendizagens implica partilha,
colaboragdo, reflexdo conjunta e a investigacdo da propria pratica. Politicas de formagdo e
desenvolvimento profissional devem se preocupar com propostas que ajudem os professores a
implementarem praticas avaliativas que ja se encontram previstas, porém estao distantes da
pratica (ROSARIO et. al., 2012).

Ademais, os saberes advindos da experiéncia ainda podem ser aprimorados, desde
que o professor se oportunize a refletir sobre sua pratica docente, cuidando e investindo em
sua propria formacao profissional, na busca de um elo insepardvel entre a teoria e a pratica

(LORENZATO, 2010).

A préxima questdo se complementa com a anterior, cujo objetivo ¢ associar o
espago de coordenagdo pedagdgica, com o planejamento e com as praticas avaliativas. Da
mesma forma que a questdo anterior, apresenta um formato no qual os docentes devam

assinalar uma resposta (‘sim’, ‘em parte’, ‘pouco’ ou ‘ndo’) com posterior justificativa. A luz
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do referencial tedrico, apds sua descrigdo, se fez a analise dos dados coletados.

A coordenacdo pedagdgica serve/tem servido como um_espaco de formacdo continuada e

representa _um_importante forum no ambiente escolar, que favorece o planejamento

individual e coletivo das propostas avaliativas em sala de aula? Por qué?

3% 5%

ESim
HEm parte
O Pouco

@ Ndo

@ N3o respondeu

Grafico 11: Distribui¢do de respostas quanto a influéncia da coordenag@o pedagogica como espago de formagio
continuada no planejamento individual e coletivo das propostas avaliativas.

\ Das respostas ‘Sim’:

Dentre os 51% das justificativas da questdo em que os docentes responderam
‘sim’, uma percepcao se destacou (60% das justificativas dos 51% que responderam ‘sim’),
que se refere a coordenagdo pedagdgica como espago de troca de ideias e experiéncias, de
reflexdo e de ressignificacdo de praticas docentes e avaliativas. Essa constatacdo pode ser

explicitada nas verbalizagdes elencadas abaixo.

Professor (a) 1: “Sim. E um momento para reflexdo da pratica coletiva e individual,
permitindo uma troca de informagdes a respeito do ambiente de sala de aula”.
Professor (a) 2: “Sim. Nas coordenacoes temos a oportunidade de trocarmos
experiéncias e discutirmos as nossas dificuldades e acertos”.

Professor (a) 4: “Sim. E possivel dialogar com os outros professores em busca de
novas maneiras de avaliar. A troca de experiéncias é importante”.

Professor (a) 6: “Sim. Nela ouvimos diferentes opinides, presenciamos e
percebemos dificuldades de professores e alunos ou de ambos no processo
avaliativo. Recebemos e damos informag¢oes do nosso aluno, da escola, dos pais dos
nossos alunos e das condi¢oes (de saude, emocional, familiar) que estes se
encontram, orientando o professor numa avalia¢do diversificada por se tratar de
uma escola de inclusdo”.

Professor (a) 15: “Sim. Em favorecer o desenvolvimento entre os professores e
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alunos, na transformagdo de conteudo na realiza¢do em sala de aula”.

Professor (a) 17: “Sim. Podemos trocar ideias e sugestoes sobre métodos que vem
dando certo com o colega professor”.

Professor (a) 28: “Sim. Dd-nos o suporte para avaliarmos os alunos de diversas
maneiras, sejam em laboratorios, em trabalhos em grupo, passeios, seja em aula ao
ar livre, etc.”.

Professor (a) 32: “Sim. A coordenagdo pedagogica ¢ a alma da escola. Sdo nos
debates semanais que acatamos e damos sugestoes sobre avaliacoes. Ja mudamos
varias vezes nossa forma de avaliar, mas ainda ndo encontramos a forma ideal, mas
o debate continua”.

Professor (a) 33: “Sim. A troca de experiéncias entre os colegas e a padronizacdo
dos critérios de avaliagdo permitem ao aluno maior facilidade no seu trabalho
escolar”.

Professor (a) 34: “Sim. Na graduagdo ou até mesmo na especializa¢do, pouco ou
quase nada se vé sobre formas de avalia¢do; o que se aprende é com a troca de
experiéncias em nosso dia-a-dia”.

Professor (a) 35: “Sim. Sdo nesses espacos que trocamos ideias e compartilhamos
os problemas da escola. Discutimos metas e estratégias para melhorar o rendimento
escolar”.

Professor (a) 38: “Sim. E na coordenacdo que temos a oportunidade de refletir
sobre o nosso trabalho coletivo no interior da escola”.

Entretanto, alguns professores manifestaram outras formas de justificativas que
concordam que a coordenagdo pedagodgica serve/tem servido como um espago de formacao
continuada e representa um importante féorum no ambiente escolar, que favorece o
planejamento individual e coletivo das propostas avaliativas em sala de aula, que incluem: (a)
a possibilidade da reflexdo e do uso de critérios avaliativos e didaticos a partir de curso de
formagdo continuada nas coordenagdes (25% das justificativas dos 51% que responderam
‘sim’); (b) o forte vinculo estabelecido entre a coordenagdo pedagdgica e o planejamento
pedagdgico (10% das justificativas dos 51% que responderam ‘sim’).

Um docente (5% das justificativas dos 51% que responderam ‘sim’) ndo justificou

a resposta.

\ Das respostas ‘Em parte’:

Dentre os 28% das justificativas da questdo em que responderam ‘em parte’, uma
percepcao se destacou ndo tdo expressamente em relagdo as demais (46% das justificativas
dos 28% que responderam ‘em parte’), que se refere a um conjunto de criticas relacionadas ao
uso deficiente do espaco da coordenagdo. Essa percep¢do pode ser traduzida pelas seguintes

verbalizagdes:

Professor (a) 16: “Em parte. Pois o trabalho do professor esta ainda alem das
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coordenacgoes”.

Professor (a) 18: “Em parte. E pouco mantida de forma organizada. Porém é
permitida a construgdo coletiva dos professores que buscam se organizar”.
Professor (a) 21: “Em parte. Poucos sdo os coordenadores capacitados”.
Professor (a) 22: “Em parte. Deveria ser um espago de discussdo e planejamento,
mas o usamos para corrigir as muitas provas, fazer os muitos diarios...”.

Professor (a) 29: “Em parte. Acredito que, ds vezes, falta objetividade. E muita
discussdo e em alguns casos pouca pratica”.

Porém alguns docentes se manifestaram com outras formas de justificativas que
expressam a resposta ‘em parte’, que incluem: (a) a possibilidade da reflexdo e do uso de
critérios avaliativos e didaticos a partir de curso de formagdo continuada nas coordenagdes
(27% das justificativas dos 28% que responderam ‘em parte’); (b) a necessidade de que a
avaliacdo deve se espelhar na caracteristica peculiar de cada turma (9% das justificativas dos
28% que responderam ‘em parte’); e (c¢) o forte vinculo estabelecido entre a coordenacio
pedagbgica e o planejamento pedagdgico (9% das justificativas dos 28% que responderam
‘em parte”’).

Um docente (cerca de 9% das justificativas dos 28% que responderam ‘em parte’)

nao justificou a resposta.

\ Das respostas ‘Pouco’:

Dentre os 13% das justificativas da questdo em que responderam ‘pouco’, duas
percepcdes se destacaram. A primeira (40% das justificativas dos 13% que responderam
‘pouco’) se refere a critica na dicotomia entre a teoria e a pratica. A segunda (40% das
justificativas dos 13% que responderam ‘pouco’) se refere a dificuldade na discussdo entre os
docentes quanto as praticas avaliativas.

A primeira percepgdo pode ser traduzida pelas seguintes verbalizagdes:

Professor (a) 3: “Pouco. Ha muito foco em questoes teoricas sobre as quais ndo ha
muita divergéncia e pouco tempo é gasto desdobrando as orientacoes gerais em
agoes praticas e na aferi¢do dos resultados”.

Professor (a) 36: “Pouco. Precisamos investir em teorias praticas, modernas e que
retratam a realidade profissional em sala de aula”.

No que se refere as dificuldades no didlogo e na discussao entre os docentes
quanto as praticas avaliativas, expressa na segunda percepcdo, apontamos oS seguintes

argumentos:
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Professor (a) 11: “Pouco. E uma drea muito polémica (a avaliagio) dentro da
escola. Muitos docentes sdo fechados a discussdo e acham que a forma tradicional
de avaliar é a umica certa e preferem ndo experimentar outras
formas/instrumentos”.

Professor (a) 23: “Pouco. Discussoes temdticas ndo sdo muito frequentes e, além
disso, o consenso é dificil”.

Entretanto, outro docente se manifestou diferentemente quanto a resposta “‘pouco’
dada a questdo, que se refere a uma critica quanto ao uso inadequado do espago da
coordenacdo pedagdgica de forma exclusivamente administrativa (20% das justificativas dos

13% que responderam ‘pouco’).

\ Das respostas ‘Nio’:

Apenas um docente respondeu ‘ndo’ a essa questdo (100% das justificativas dos

3% que responderam ‘ndo’). Sua verbalizacdo se enquadra na critica acentuada no uso do

espago da coordenagdo pedagbgica, inclusive na existéncia de curso de formacdo continuada
nas coordenagdes, abaixo descrita:

Professor (a) 19: “Ndo. Nesta unidade de ensino em que estou trabalhando nao ha

uma coordenagdo pedagogica de fato, ha um espago de tempo para que cada um

desenvolva sua propria coordenag¢do. Neste ano, em um dos momentos de
coordenagdo esta tendo um curso”.

Dois docentes (5% das respostas) ndo responderam a questao.

Cerca da metade dos docentes responderam ‘sim’ a esta questdo, representando
uma notoria divisdo quanto ao funcionamento da coordenacdo pedagodgica em suas escolas, e
trés quintos das justificativas destacaram, positivamente, a coordenagdo como espaco de troca
de ideias experiéncias, de reflexdo e de ressignificacdo de praticas docentes e avaliativas.

Segundo as Diretrizes de Avaliagdo Educacional da SEDF,

destacamos a importancia de que a proposta avaliativa de cada escola componha o
seu Projeto Politico-Pedagdgico, documento de “identidade” da escola, que organiza
o seu trabalho pedagodgico como um todo ¢ da sala de aula especificamente.
Igualmente relevante destacar a Coordenagdo Pedagdgica na escola, espaco-tempo
privilegiado de estudo, discussao de concepgdes e praticas avaliativas, bem como de
autoavaliagdo da escola. Espagco de planejamento pedagdgico com vistas a
constituicdo de processos didaticos emancipatorios de ensinar, aprender e avaliar
(DISTRITO FEDERAL, 2014a, p. 8).

O mesmo documento ainda salienta que
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todos os procedimentos/instrumentos de avaliagdo devem ser elaborados em
articulagdo com a coordenagdo pedagogica da Escola. A ideia ¢ a de que a equipe
coordenadora possa colaborar, apreciar e acompanhar a sua elaboragdo para que seja
garantida coeréncia interna com o projeto da escola. Os estudantes devem ser
avaliados por meio de procedimentos/instrumentos bem planejados e bem escritos.
Entregues aos estudantes, esses procedimentos/instrumentos passam a ser publicos.
Nao se pode esquecer que eles revelam a qualidade do trabalho desenvolvido pela
escola. Os critérios de avaliagdo devem constar do plano de trabalho dos docentes,
organizado em consondncia com o projeto politico-pedagogico da escola, e ser
comunicados aos estudantes e seus pais/responsaveis (DISTRITO FEDERAL,
2014a, p. 24).

Ademais,

€ no grupo que a coordenagao se efetiva, que os saberes se confrontam e na reflexao

com/sobre eles se modificam e se enriquecem. E nas parcerias com os tedricos, na
formagao inicial e continua, no grupo, que os saberes se constréem, se transformam,

emergem. E no grupo em sua articulagiio, o lugar do coordenador. E no grupo que
os saberes se revelam, os projetos afloram, as habilidades se desenvolvem, os
valores e solidificam, a competéncia se constroi. E no trabalho, na reflexdo de cada
um que o grupo se constroi. E nele que o dialogo se faz, que se aprende a ouvir para
ser ouvido, que se desenvolve o ouvido pensante, sensivel, atento, que discrimina,
que detecta o momento certo de intervir E no grupo que a parceria se cristaliza, que
provoca a troca e com ela, ganhos, cada um mais enriquecido (SALVADOR, s/a, p.
153).

Portanto a coordenacdo pedagodgica se consubstancia como o coragdo do
planejamento individual e coletivo das propostas avaliativas em sala de aula. Vale ressaltar
que, nas escolas publicas do DF, 25% da carga horéaria dos professores do ensino médio sdo
destinadas a coordenacgdo pedagogica, seja por area, seja individual, seja coletiva.

Vale ainda salientar que

7

a coordenagdo pedagogica ¢ mais um dos componentes dessa temporalidade
pedagdgica, podendo contribuir para a organizag¢do do trabalho pedagdgico e para a
educacio continuada do professor. E, enfim, um espago valioso para o debate, a
discussdo, a troca, o didlogo, o encontro, a reflexdo sobre a agdo, a reflexdo-na-agao
e a reflex@o sobre a reflexdo na agdo (VILLAS BOAS, 2003, p. 105-106).

Tais percepcdes se entrelagam com outras manifestagdes que docentes
apresentaram nas justificativas ao responderam ‘sim’, como: a possibilidade da reflexdo e do
uso de critérios avaliativos e didaticos a partir de curso de formagdo continuada nas
coordenacdes; e o forte vinculo estabelecido entre a coordenacdo pedagdgica e o
planejamento pedagogico, esta ultima também manifestada por 9% das justificativas dos 28%
que responderam ‘em parte’. A possibilidade da reflexdo e do uso de critérios avaliativos e
didaticos a partir de curso de formagdo continuada nas coordenagdes (27% das justificativas
dos 28% que responderam ‘em parte’); e a necessidade de que a avaliagdo deve se espelhar na

caracteristica peculiar de cada turma (9% das justificativas dos 28% que responderam ‘em
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parte’) sdo ainda percepcdes condizentes a eficiéncia do espaco de coordenagdo pedagodgica
que favorece o planejamento individual e coletivo das propostas avaliativas em sala de aula.
Segundo Allal e Lopez (2012, p. 254),
em formagdo, ¢ preciso, portanto, fazer uma reflexdo sobre as responsabilidades
individuais e coletivas nesse caso, sobre a maneira de gerir dilemas ¢ de tomar
decisdes quando ndo ¢é possivel saber com certeza quais as consequéncias disso e

sobre a contribuicdo dos métodos de triangulagdo para reforgar a validade e a
pertinéncia das praticas avaliativas.

Dentre os 28% das justificativas da questdo em que responderam ‘em parte’, dos
13% das justificativas da questdo em que responderam ‘pouco’ e dos 3% que responderam
‘ndo’ a questdo, foram apresentadas verbalizagdes com alto teor critico, das quais se podem
destacar: um conjunto de criticas relacionadas ao uso deficiente do espaco da coordenagio
(46% das justificativas dos 28% que responderam ‘em parte’, 20% das justificativas dos 13%
que responderam ‘pouco’ e 100% das justificativas dos 3% que responderam ‘ndo’); critica na
dicotomia entre a teoria e a pratica (40% das justificativas dos 13% que responderam
‘pouco’); a dificuldade na discussdo entre os docentes quanto as praticas avaliativas (40% das
justificativas dos 13% que responderam ‘pouco’).

Esses computos indicam que um nimero significativo dos docentes enxerga o
espago de coordenacdo pedagogica desfocado de seus reais objetivos, apontando, assim, para
a importancia do papel do coordenador pedagodgico, cujo perfil deve ser o de atuar como
elemento integrador, dinamizador de toda a equipe escolar. E no grupo, em parceria, que a
figura do coordenador se fortalece e encontra caminhos na busca de superacdo de conflitos
vivenciados no cotidiano escolar. E observando e sendo observado que o coordenador se
percebe agente aprendiz e articulador entre o pedagdgico e o administrativo da escola. E
estando junto, presente, construindo intervengdes e encaminhamentos para o estimulo de
acoes dialdgicas, de trocas e de saberes e no confronto e na reflexdo na/sobre as praticas
pedagobgicas e avaliativas € que se pode criar novos horizontes, novas praticas € novos saberes

(SALVADOR, s/a).

A tltima questdo da 2* parte do questionario foi apresentada em um formato de
uma questdo aberta simples, cujo objetivo foi coletar dados que expressassem a possivel
diversidade de tipos de feedback (devolutiva) que os docentes fornecem aos alunos com base
em suas praticas avaliativas. Foram destacadas trés percep¢des mais recorrentes, a partir das

trinta e nove verbalizacdes, com as devidas andlises a posteriori.



124

Que tipo de feedback (devolutiva) vocé fornece para os alunos com base em sua pratica

avaliativa?

Nao encontramos uma posi¢cdo de consenso entre os participantes da pesquisa
acerca de que tipo de feedback os docentes fornecem para seus alunos com base em suas
praticas avaliativas. Entretanto, trés percepcdes se mostraram mais recorrentes. A primeira
(23% das respostas) indica corre¢des, coletiva e/ou individualmente, das avaliagdes como
principal mecanismo devolutivo. A segunda (20% das respostas) exprime ag¢des de estratégias
docentes de orientagdo voltadas para as aprendizagens dos estudantes. A terceira (20% das
respostas) expressa a €nfase no tratamento dos erros como estratégia didatica.

Exemplos de verbalizagdes que priorizam as corre¢des das atividades avaliativas

como principal mecanismo devolutivo:

Professor (a) 4: “Através da correg¢do da avaliagdo, mostrando ao aluno onde ele
errou, explicando as possiveis falhas cometidas por ele. Se foi no calculo, ou uma
falta de atengdo, ou ndo tinha o conteudo por ndo ter assistido a aula daquele
assunto”.

Professor (a) 5: “Correcdo das avaliagées de forma coletiva e individual com os
estudantes, informando-os sobre os indices das questoes que tiveram mais acertos
ou erros’’.

Professor (a) 6: “Oral e por escrito. Corrigindo a avaliagdo com os alunos,
mostrando o que foi que responderam errado e quais 0s motivos ou pré-requisitos
que os levaram a errar. Passando seguranca e confiabilidade para melhor fazerem
as proximas avaliagdes (provas e trabalhos)”.

Professor (a) 19: “A cada ano, analiso a melhor forma de acordo com interesse e
resultados obtidos. Neste ano, como o interesse na aprendizagem ¢ quase nada por
parte da maioria dos alunos, estou fazendo estudos em duplas ou grupos pequenos,
refazendo cada atividade proposta”.

Professor (a) 23: “Normalmente refaco a avaliagdo em sala comentando os
principais problemas enfrentados por eles”.

Professor (a) 24: “Através de corregoes coletivas das questoes ou trabalhos
propostos”.

Professor (a) 29: “Discuto, sempre, com os alunos os resultados obtidos e qual
seria o esperado,; alem disso procuro refazer a atividade”.

Professor (a) 33: “A corre¢do das atividades avaliativas no ‘grande grupo’ é
sempre uma oportunidade do aluno corrigir eventuais erros cometidos”.

Professor (a) 38: “Toda avaliagdo é comentada juntamente com os alunos”.

Exemplos de verbalizagdes que exprimem agdes de estratégias docentes de

orientacdo voltadas para as aprendizagens dos estudantes:

Professor (a) 2: “O aluno é orientado e direcionado a uma pratica que venha a
suprir suas dificuldades ou enfatizar suas qualidades com relagdo ao estudo
apresentado”.

Professor (a) 13: “ldentificamos as falhas, revisamos conteudos que sdo pre-
requisitos e, assim, podemos resolver novamente cadlculos que antes pareciam muito
dificeis”.
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Professor (a) 16: “E devolvido ao aluno o conhecimento que ninguém tira e o
desenvolvimento adquirido”.

Professor (a) 17: “Costumo mostrar o que eles ndo estdo assimilando bem e o que
pode ser o motivo para essa deficiéncia momentanea”.

Professor (a) 18: “Anotagdes nas provas, comentarios individuais, porém em maior
numero observagoes orais e coletivas nos modelos de avaliagées e objetivos
atingidos e ideias de o porqué ndo atingiram”.

Professor (a) 21: “Apos cada avaliagdo cada turma faz um levantamento do seu
desempenho e debatemos pontos, tanto favoraveis quanto os pontos negativos”.
Professor (a) 35: “Caso seja identificadas dificuldades na aprendizagem,
trabalhamos ponto a ponto do conteudo de tal forma que a classe possa interagir
através de estudo dirigido ou exercicios de fixa¢do”.

Professor (a) 36: “Mostrando os aspectos positivos e negativos alcangados por eles
e como, de certa forma, superd-los”.

Ainda mais, evidenciam-se argumentos, abaixo elencados, que expressam a énfase

no tratamento dos erros como estratégia didatica:

Professor (a) 3: “Discuto os erros mais frequentes e costumo avaliar, sempre que
possivel, a progressao de cada aluno”.

Professor (a) 8: “Retorno de corregoes, percentual de acertos e erros por turma,
corregoes das avaliacoes de aprendizagem para que os alunos tirem suas duvidas,
vejam como fazer, etc.”.

Professor (a) 9: “Revisando nos conteudos com baixa aprendizagem”.
Professor (a) 11: “Apontar os erros conceituais e as falhas operacionais mais
recorrentes deles, a fim de que ndo os cometam novamente. Outro ‘feedback’
fornecido é compartilhar estratégias diferentes que foram usadas nas resolugoes
das questoes”.

Professor (a) 12: “Primeiramente eu faco uma tabela para que os alunos possam
ver o que mais acertaram e erraram. Depois estabelecemos algumas estratégias,
como listas de exercicios e videos-aulas, para recuperar o conteudo que os alunos
tiveram mais dificuldade”.

Professor (a) 14: “Revisdo, trabalho em cima dos erros, dentre outros”.

Professor (a) 22: “Erros de pré-requisitos; erros de compreensdo, erros de
dispersdo”.

Professor (a) 34: “Sempre devolvo com os alunos a avaliagdo aplicada procurando
demonstrar os seus erros, os seus acertos, e, no caso dos erros, os caminhos que
poderiam ter sido seguidos para o desenvolvimento das questoes”.

Entretanto, alguns professores manifestaram outras formas de devolutivas aos
estudantes em relacdo as praticas avaliativas, que incluem: (a) o exercicio dialdégico, seja
individual e/ou em grupo, seja entre os estudantes em sala de aula, como estratégia didatica
fundamental (10% das respostas); (b) a utilizagdo da autoavaliagdo como exercicio
concomitante as praticas avaliativas formais (5% das respostas); (c) uma compreensao ampla
da estratégia, indicando que a mesma faz parte das diversas situagdes da vida (3% das
respostas); (d) o uso de recursos medidticos virtuais como aliado ao feedback aos estudantes
da avaliacdo (3% das respostas); (e) revisao permanente da aula anterior em cada nova aula
(3% das respostas); e (f) o planejamento como forca motriz no exercicio devolutivo das
atividades avaliativas (3% das respostas).

uatro docentes (10% das respostas) ndo responderam a questao.
p p q
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Nessa questdo foram constatadas trés percepcdes mais recorrentes € que
representaram cerca de dois tercos da totalidade de respostas apresentadas pelos (as)
professores (as) participantes da pesquisa.

Inicialmente, nas diretrizes de avaliagdo da SEDF sdo acentuados que

a construcdo da prova leva em conta os objetivos de aprendizagem e sua corregdo €
feita por meio de critérios claros e conhecidos dos estudantes, para que ela constitua
espago-tempo de aprendizagens. Seus resultados sdo devolvidos aos estudantes
(feedback) o mais rapidamente possivel para que se programem as intervengdes
necessarias. Estas a¢des ddo o toque da avaliagdo formativa que tem como objetivo a
inclusdo de todos no processo de aprendizagem. A prova se fortalece quando todo o
seu processo (elaboragdo, aplicacdo, correcdo, feedback e uso dos resultados) se
organiza coletivamente nos momentos de coordenacdo pedagogica. Importante

lembrar: o processo avaliativo ¢ de responsabilidade da escola e ndo de cada
professor individualmente (DISTRITO FEDERAL, 2014a, p. 31).

Correcdes, coletiva e/ou individualmente, das avaliagdes como principal
mecanismo devolutivo, a primeira percepcao recorrente, envolveram cerca de um quarto das
respostas. Tais agdes envolvem avaliagdes formais, que representam a forma mais usual entre
os docentes de Matematica. Os dados ndo revelaram a utilizagdo da autocorre¢do e ficaram
evidentes que tais corre¢des sdo centradas na figura do docente.

No processo ensino-aprendizagem que oportuniza a autocorrecdo como
mecanismo autoavaliativo, elimina-se a ideia de que os estudantes sejam passivos no ato
educativo e no processo avaliativo, considerando que a avaliagdo se faz como mais um
momento de aprendizagem (COSTA, 2013).

Na prética da sala de aula, normalmente sdo as atividades e os instrumentos
avaliativos formais que proporcionam o uso da correcdo e da autocorrecdo, impulsionando as
dimensdes da comunicacdo, da argumentacdo e da validagdo do processo de construgdo do
conhecimento matematico.

Na perspectiva da adogdo de uma avaliagdo formativa, as produgdes dos
estudantes em Matematica devem ser apreciadas e analisadas com o intuito de oferta de novas
oportunidades de aquisicdo de aprendizagem. Sdo comparadas as aprendizagens do proprio
estudante para que o mesmo seja capaz de conhecer sua propria trajetoria e que ela possa ser
impulsionada (DISTRITO FEDERAL, 2014a). Essa dimensdao no processo avaliativo se
alinha a segunda percepcdo mais recorrente das verbalizagdes coletadas dos docentes e que
representou um quinto da totalidade das respostas e se refere as agdes de estratégias docentes
de orientacdo voltadas para as aprendizagens dos estudantes.

Correlatamente, a terceira percep¢do mais recorrente se destaca e merece uma

necessaria andlise, que se refere a énfase no tratamento dos erros como estratégia didatica.
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Pinto (2000, p. 163-164) salienta que

uma tal alternativa para trabalhar com os erros dos alunos tem como ponto de
partida o envolvimento mais intenso dos alunos na atividade de corre¢do. Ao nao
dirigir o controle para os resultados, mas para a formacdo do aluno, a corregdo, vista
sob o angulo das dimensdes sociais que envolvem o sujeito do conhecimento, pode
fornecer ao professor uma nova “regulacdo” do processo de ensino-aprendizagem,
em que os erros sdo percebidos como sinais de alerta para a continuidade ou a
ruptura inerentes a construgdo da Matematica escolar.

Nesse sentido, vale ainda ressaltar que

uma estratégia que poderia auxiliar o professor em sua avaliagdo formativa, cuja
fun¢do ¢ dar aos resultados um carater orientador, seria a codificagdo dos erros,
pelos proprios alunos, em seus cadernos. Trata-se também de uma autoavaliagdo,
mais transparente para o professor, por preencher caracteristicas de um diagndstico
que o auxilia em sua tarefa de acompanhar o processo de aprendizagem do aluno: ao
fornecer um registro dos diferentes erros ou dificuldades dos alunos, fornece-lhe
maior visibilidade para a identificagdo dos diferentes niveis de obstaculos a serem
ultrapassados pelos diferentes alunos (PINTO, 2000, p. 164).

Outras manifestagdes dos docentes quanto aos tipos de feedback também
merecem ser destacados: o exercicio dialégico, a autoavaliacdo, uma estratégia que compde
diversas situacdes da vida, o uso de recursos mediaticos virtuais, revisdo permanente € o
planejamento.

No que diz respeito ao exercicio do didlogo, Skovsmose (2001, p. 18) acentua que

as ideias relativas ao didlogo e a relagdo estudante-professor sdo desenvolvidas do
ponto de vista geral de que a educagdo deve fazer parte de um processo de
democratizagdo. Se queremos desenvolver uma atitude democrética por meio da
educagdo, a educacdo como relagdo social ndo deve conter aspectos
fundamentalmente nio democraticos. E inaceitavel que o professor (apenas) tenha
um papel decisivo e prescritivo. Em vez disso, o processo educacional deve ser
entendido como um dialogo.

A autoavaliagdo, como componente essencial na avaliagdo formativa, “refere-se
ao processo pelo qual o préprio aluno analisa continuamente as atividades desenvolvidas e em
desenvolvimento, registra suas percepc¢des e sentimentos e identifica futuras agdes, para que
haja avango na aprendizagem” (VILLAS BOAS, 2014, p. 9).

D’ Ambrosio (1998, p. 23), ao apontar “o desafio de nosso tempo”, afirma que

embora influenciando o ler, escrever e contar, o uso de computadores vai afetar
diretamente a Educa¢do Matematica em sua propria natureza. Na verdade, ele traz
uma nova visdo dentro da Matematica. Ele afetara a agdo pedagdgica. O curriculo,
visto como a estratégia para a agdo pedagogica, exigira novos componentes. Embora
isso seja relevante para nossa discussdo, passaremos ao que estd diretamente
relacionado com nosso proposito, ou seja, identificar alguns indicadores de quanto a
Matematica esta contribuindo para os objetivos sociais.

Hoffmann (2008, p. 17) ressalta que
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em relacdo a aprendizagem, uma avaliagdo a servigo da acdo ndo tem por objetivo a
verificacdo e o registro de dados do desempenho escolar, mas a observacao
permanente das manifestagdes de aprendizagem para proceder a uma ac¢ao educativa
que otimize os percursos individuais.

Integrar a avaliacdo no planejamento e na organizacdo do trabalho pedagogico
torna-se pega necessdria e vital na trama do processo educativo. Ademais, a avaliagdo
apresenta-se numa estreita vinculagdo a organizagdo do trabalho pedagogico, desenvolvido
tanto coletivamente no ambito da escola como no ambiente de sala de aula (VILLAS BOAS,

2001).

4.3 Praticas dos docentes em relacio a avaliacio da e para a aprendizagem

Nessa secdo sdo apresentados os quarenta itens que compdem a 3? parte do
questionario. A cada item foi solicitada a marcag¢do do grau de frequéncia que mais fielmente
expressa as praticas dos docentes quanto a avaliagdo da e para a aprendizagem em
Matematica. Os graus de frequéncia foram dispostos em quatro dimensdes: ‘nunca’, ‘as
vezes’, ‘frequentemente’ ou ‘sempre’. Diferentemente da 2* parte do questiondrio, ndo foi
solicitada nenhuma justificativa quanto a opcao escolhida por cada professor (a) colaborador
(a) da pesquisa. Para andlise dos dados, os itens foram dispostos em seis categorizacdes que
refletem os diferentes momentos da dindmica construtiva, constitutiva e reflexiva que envolve
todo o processo avaliativo. S3o elas dispostas em itens relativos: (a) ao planejamento da agdo
docente; (b) a escolha do instrumento avaliativo e¢ sua elaboracdo; (c) a correcao dos
instrumentos avaliativos junto aos alunos; (d) a analise das produgdes estudantis e o feedback
fornecido aos alunos; (e) as acgdes docentes a partir daquilo que viram, observaram e
analisaram das produgdes dos alunos; e (f) as avaliagdes e as tomadas de decisdes por parte
dos professores. Destaca-se que a andlise dos dados foi realizada por categorias. Por fim,
informamos que para cada categoria sera apresentado um quadro com o texto dos itens que a
compde com 0s respectivos percentuais de resposta para cada opgdo apresentada no

strumento.
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Nesta categoria, apresentamos os itens relativos ao planejamento das atividades

avaliativas pelos docentes.

1 —Nunca 2 — As vezes 3 — Frequentemente 4 - Sempre
1 2 3 4 Naio resp.

1. Planejo minhas aulas para acompanhar o 0% | 7.7% | 30,8% | 59% 2.5%
progresso de meus alunos.
2. Construo juntamente com meus alunos 103% | 359% | 41% | 103% | 2.5%
um contrato didatico.
3. Comunico critérios de avaliacdo de 0% 25% | 7.7% | 87,3% 2,5%
desempenho para os alunos com
antecedéncia.
4. Planejo as aulas tendo como principal 2.5% | 43,6% | 30,8% | 20,5% | 2,5%
referéncia o livro didatico.

Quadro 1: Itens relativos ao planejamento das atividades avaliativas pelos docentes.

Inicialmente, uma pergunta emerge ao vislumbrar os itens e os dados expressos

em indices percentuais nessa parte do questionario de pesquisa: para que planejar?

Libaneo (2001, p. 123) postula que

o planejamento escolar consiste numa atividade de previsdo da agdo a ser realizada,
implicando definicdo de necessidades a atender, objetivos a atingir dentro das
possibilidades, procedimentos e recursos a serem empregados, tempo de execucao e
formas de avaliagdo. O processo ¢ o exercicio de planejar referem-se a uma
antecipacdo da pratica, de modo a prever e programar as agoes e os resultados
desejados, constituindo-se numa atividade necessaria a tomada de decisdes.

Observando os dados, verifica-se que quase 90% dos respondentes dizem que

‘frequentemente’ ou ‘sempre’ planejam as suas aulas para o acompanhamento do progresso

dos alunos. Espera-se, portanto, que esses docentes situem o planejamento como “uma

atividade permanente de reflexao e acdo” (VILLAS BOAS, 2003, p. 94).

Quanto ao item que se refere a construcao de um contrato didatico com os alunos,
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verifica-se que cerca de 10% dos docentes ‘nunca’ o realiza e cerca de 36% dos docentes
responderam que ‘as vezes’ o pdem em pratica. ‘Frequentemente’ foi o grau de frequéncia
mais destacado e apenas 10% ‘sempre’ constroem com os alunos um contrato didatico. Os
indices ndo sdo otimistas e vale ressaltar que
em nivel de pratica pedagogica, espera-se que o professor planeja as atividades que
serdo propostas para facilitar a elabora¢do do conhecimento pelo aluno. Além disso,
compete ao professor verificar em que condigdes essa elaboragdo foi efetivada pelo
aluno. Se a aprendizagem ndo ocorreu de forma satisfatoria, o trabalho deve ser
redirecionado para promover uma devolugdo adequada ao nivel cognitivo do aluno.
A negativa dessa condi¢do se constitui em uma ruptura do contrato e implica na

desisténcia do engajamento no processo de ensino e, portanto, em um abandono do
aspecto profissional da atividade docente (PAIS, 2001, p. 82).

A ampla maioria dos respondentes indica que comunicam critérios de avaliagdo de
desempenho para os alunos com antecedéncia. Tal procedimento ¢ de suma importancia na
trama educativa e ¢ parte essencial na construcdo coletiva de um contrato didatico.

Por fim, o item que se refere ao planejamento tomando como base o livro
didatico, o grau de frequéncia ‘as vezes’ se destacou com cerca de 43% dos docentes, porém
mais da metade dos respondentes ‘frequentemente’ ou ‘sempre’ utilizam o livro didatico
como instrumento principal em seus palnejamentos.

Muniz (2001, p. 70) adverte ao afirmar que “toda sala de aula de Matematica deve
constituir-se em ambiente de rica exploracdo de atividades concretas e significativas, nao
devendo o professor ficar preso de forma restrita ao livro didatico ou limitado a concepgado de

um planejamento estatico e imutavel”.

4.3.2. A escolha do instrumento avaliativo e sua elaboracao

A seguir, apresentaremos os itens relativos a escolha do instrumento/procedimento

avaliativo e sua elaboragdo pelos docentes.
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1 —Nunca 2 — As vezes 3 — Frequentemente 4 — Sempre
1 2 3 4 Nio resp.

5. Escolho métodos de avaliagdo 2.5% 51% | 53.9% 36% 2.5%
apropriados para tomar decisoes.
6. Seleciono as questdes para os testes 77% | 513% | 30,8% | 7.7% 2,5%
e provas a partir do livro didatico.
7. Avalio os alunos com perguntas 17,9% 36% | 25.6% | 12.8% 7.7%
orais.
8. Avalio os alunos através da 51% | 10,3% | 56,4% | 25,7% 2.5%
observagao.
9. Elaboro as provas com base em 2.5% 0% 30,8% | 64,.2% 2.5%
objetivos claramente definidos.
10. Nas provas utilizo questdes 0% 17.9% | 56.4% | 23.2% 2.5%
abertas.
11. Nas provas utilizo questdes para 51% | 46,2% | 33,4% | 12,8% 2.5%
assinalar verdadeiro ou falso.
12. Nas provas utilizo questdes de 51% | 33.4% | 33.4% | 25.6% 2.5%
multipla escolha, exigindo os célculos
realizados.
13. Elaboro os itens dos testes partindo 0% 2.5% 590/, 36% 2.5%
de questdes mais simples para outras
com niveis cognitivos mais elevados.
14. Faz parte do processo avaliativo a 25% | 17,9% 36% | 41,1% 2.5%
participagdo individual de cada aluno
em sala de aula.
15. Faz parte do processo avaliativo o 12,8% | 30,8% | 30,7% | 23.2% 2.5%
comportamento disciplinar do aluno
em sala de aula.
16. Faz parte do processo avaliativo o 0% 103% | 36% | 51.3% 2.5%
cumprimento das tarefas exigidas no
decorrer das aulas.
17. Faz parte do processo avaliativo o 25% | 205% | 46,2% | 28,3% 2,5%
desenvolvimento de trabalhos em grupo.
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18. Utilizo o porta-folio como

instrumento de avaliagdo.

51,4%

41,1%

2,5%

2,5%

2,5%

19. Comunico os resultados da
avaliagdo aos pais e/ou responsaveis

dos alunos.

5,1%

20,5%

25,6%

48,8%

2,5%

20. Utilizo predominantemente nas
provas e testes questdes que envolvem

a resolucdo de problemas.

0%

1,7%

56,4%

33,4%

2,5%

21. Utilizo predominantemente nas
provas e testes questdes que envolvem
calculo por meio de algoritmos ou

formulas apresentadas nas aulas.

2,5%

23,1%

51,4%

20,5%

2,5%

31. Tenho a prova escrita como a

principal forma de avaliagdo.

25,6%

30,8%

25,6%

15,5%

2,5%

Quadro 2: Itens relativos a escolha do instrumento avaliativo e sua elaboragao pelos docentes.

A escolha de instrumentos/procedimentos de avaliagdo apropriados para tomada

de decisdes ¢ um elemento importante no planejamento das aulas. Observa-se que a grande

maioria (90%) dos docentes diz que ‘frequentemente’ ou ‘sempre’ se atem a esse

procedimento em suas rotinas pedagdgicas.

Freitas; et al. (2013, p. 25) ressaltam que

a avaliacdo, a despeito do contetido e do método, impde um “modelo de raciocinio”,
uma “forma de pensar”’, uma forma de o professor se relacionar com o aluno,
embutida em suas praticas especificas. Estes modelos também se tornam objeto de
avaliacdo e, portanto, definem a aprovagdo ou ndo, a continuidade ou ndo, o acesso
ao conhecimento sistematico ou ndo.

Dentre as praticas avaliativas formais, as mais usadas sdo as provas dissertativas,

as provas de questdes objetivas (questdes certo-errado, questdes de lacunas, questdes de

correspondéncia e questdes de multipla escolha) e trabalhos escritos como produgdo de textos,

pesquisas, etc. (ARAUJO, 2003). Essas préticas sdo retratadas nos dados coletados,

destacando que cerca de 80% dos docentes indicaram que ‘frequentemente’ ou ‘sempre’

utilizam questdes abertas ou dissertativas nas provas. Quanto ao uso de questdes para

assinalar verdadeiro ou falso (ou certo ou errado), os graus de frequéncia assinalados

divergem, sendo que cerca de 50% dos docentes ‘as vezes’ as utilizam. Da mesma forma,
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quanto ao uso de questdes de multipla escolha, os graus de frequéncia assinalados pelos
docentes ndo apresentam um destaque e também se divergem, realgando que cerca de um
terco dos respondentes ‘as vezes’ e outro um terco ‘frequentemente’ as utilizam.
Confrontando o item 7 com o item 31, percebe-se uma contradi¢do entre as
praticas de avaliagdo. Ao mesmo tempo em que quase 60% dos docentes ‘nunca’ ou ‘as
vezes’ tém a prova como principal forma de avaliagdo, também cerca de 55% dos
respondentes ‘nunca’ ou ‘as vezes’ avaliam oralmente os alunos. Portanto, se a pratica de
avaliagdo formal escrita ndo se apresenta como principal forma subentende-se que a
valorizacao da argumentacgdo dos alunos, assim, seja estabelecida.
Muniz (2001, p. 82) salienta que
reduzir a avaliagdo a producdo matematica escrita ¢, no minimo, reduzir o potencial
do aluno em fazer matematica a sua capacidade de registro sobre o papel e via
codigo escrito. Tal fato nega que a atividade matematica, antes mesmo de ser uma
produgio escrita, se realize em termos de ideias, do pensamento e da intuicéo (...)

Consideramos que a produgdo escrita ndo deva ser a unica forma de avaliagdo e, por
vezes, pode ndo ser a mais importante.

Menezes (2000, p. 4) complementa ao afirmar que

na realidade, estamos perante um meio de comunicac¢do possuidor de um codigo
préprio, com uma gramatica e que ¢ utilizado por uma certa comunidade. Esta
linguagem tem registos orais e escritos e, como qualquer linguagem, apresenta
diversos niveis de elaboragdo, consoante a competéncia dos interlocutores: a
linguagem matematica utilizada pelos "matematicos profissionais", por traduzir
ideias de alto nivel, ¢ mais exigente do que a linguagem utilizada para traduzir ideias
numa aula.

As diretrizes de avaliacdo da SEDF postulam que

a pontuacdo de provas, quando adotadas pela escola, correspondera, no maximo, a
metade do valor total da nota do bimestre. Isso significa que a escola tera de adotar
procedimentos/instrumentos de avaliagdo variados, levando em conta a natureza e
especificidade do componente curricular (DISTRITO FEDERAL, 2014a, p.32).

Tais consideragdes reforcam o indice significativo de docentes que dizem que nao
tém a prova como principal forma de avaliagdo e abrem espago para outras formas avaliativas,
que incluem a avaliagdo oral, trabalhos escritos e as diferentes formas da avaliagdo informal.
Essa perspectiva ¢ retratada nas respostas de alguns itens dessa parte do questionario de
pesquisa. Quase 80% dos docentes ‘frequentemente’ ou ‘sempre’ consideram que faz parte do
processo avaliativo a participag¢do individual de cada aluno em sala de aula. Também quase
80% dos docentes consideram ‘frequentemente’ ou ‘sempre’ que faz parte do processo
avaliativo o cumprimento das tarefas exigidas no decorrer das aulas. Trés quartos dos

respondentes ainda consideram ‘frequentemente’ ou ‘sempre’ que faz parte do processo
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avaliativo o desenvolvimento de trabalhos em grupo.

Nesse cendrio, destaca-se entre os itens a massiva negagdo da possibilidade do uso
do porta-félio como instrumento de avaliacdo, ressaltando que mais de 90% dos docentes
‘nunca’ ou ‘as vezes’ o utiliza em seus procedimentos avaliativos. Vale aqui alertar que

a adogdo adequada do porta-foélio pode contribuir para a criacdo de praticas
avaliativas que rejeitem a comparacao entre alunos e se interessem por acompanhar
o progresso de cada um. Essa ¢ a avaliagdo formativa, voltada para o
desenvolvimento do aluno, do professor e da escola (...) O uso do porta-folio
possibilita também ao professor analisar a sua atuac¢do e o desenvolvimento da sua
aprendizagem. Além disso, o seu uso permanente faz com que deixe de ser apenas

um procedimento de avaliagdo e passa a ser a propria organizagdo do trabalho
pedagogico da escola como um todo e o da “sala de aula” (ARAUJO, 2003, p. 203).

Ainda na perspectiva do uso de outras formas avaliativas, cerca de 45% dos
docentes ‘nunca’ ou ‘as vezes’ consideram que faz parte do processo avaliativo o
comportamento disciplinar do aluno em sala de aula. Porém, ha de ressaltar que tal
procedimento avaliativo compde um mecanismo de avaliagdo atitudinal, terreno perigoso e
que requer cuidado no seu trato. Nesse item houve uma ampla divergéncia, contrastada por
mais da metade dos respondentes que ‘frequentemente’ ou ‘sempre’ o utilizam.

Os itens 20 e 21 indicam que prevalecem instrumentos com a utilizagdo de
questdes que envolvem resolucdo de problemas e calculos. Noventa por cento dos docentes
admitem que ‘frequentemente’ ou ‘sempre’ utilizam predominantemente nas provas e testes
questdes que envolvem a resolugdo de problemas. Mais de 70% dos respondentes indicaram
que ‘frequentemente’ ou ‘sempre’ utilizam predominantemente nas provas e testes questdes
que envolvem célculo por meio de algoritmos ou formulas apresentadas nas aulas. Isso nos
leva a questionar se de fato hd uma preocupacdo com as constru¢des realizadas pelos
estudantes para mostrar o seu pensamento na resolug¢do de problemas, pois, esta metodologia
enfatiza processos de descoberta e de teste de hipoteses ao longo do processo, mas, se ha
énfase no uso de algoritmos e férmulas, ndo héa espaco para a criagdo.

Os PCN do Ensino Médio ressaltam que

ndo somente em Matematica, mas até particularmente nessa disciplina, a resolugdo
de problemas ¢ uma importante estratégia de ensino. Os alunos, confrontados com
situa¢des-problema, novas mas compativeis com os instrumentos que ja possuem ou
que possam adquirir no processo, aprendem a desenvolver estratégia de
enfrentamento, planejando etapas, estabelecendo relagdes, verificando regularidades,
fazendo uso dos proprios erros cometidos para buscar novas alternativas; adquirem
espirito de pesquisa, aprendendo a consultar, a experimentar, a organizar dados, a
sistematizar resultados, a validar solugdes; desenvolvem sua capacidade de
raciocinio, adquirem autoconfianga e sentido de responsabilidade; e, finalmente,

ampliam sua autonomia e capacidade de comunicagdo e de argumentagdo (BRASIL,
1999, p. 266).
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Outro item que deve ser destacado se deve ao fato de que mais de 90% dos
docentes dizem que ‘frequentemente’ ou ‘sempre’ avaliam os alunos por meio da observacao.
Nesse sentido, ressalta-se que

a observagdo permite investigar as caracteristicas individuais e grupais dos alunos,
tendo em vista identificar os fatores que facilitam e os que dificultam o
desenvolvimento do trabalho. Dentre esses fatores citam-se: as condi¢des prévias
dos alunos para o estudo, o tipo de relacionamento entre professor e alunos e entre
alunos, as caracteristicas socioculturais dos alunos, a linguagem do professor ¢ dos

alunos, as experiéncias vividas no meio familiar e social, a percep¢do em relagéo a
escola e ao estudo etc. (LIBANEO, 1992, p. 214 apud ARAUJO, 2003, p. 193).

A observagdo, apesar de assumir uma posi¢do importante nas praticas avaliativas
e de ser um procedimento amplamente apresentado nos dados coletados nessa investigagao,
requer cuidado quando praticada, pois envolve a subjetividade do professor, que esté sujeita a
erros de percepcao e a tendenciosidade. O professor deve assumir uma atitude criteriosa em
varias situagdes, eliminando registros que sdo mera opinido em prol de uma avaliacdo
fundamentada. O mesmo deve ser levado em conta quanto a avaliacdo da participagdo e do
comportamento do aluno, pois constituem o campo da avaliagdo atitudinal. Os registros da
lista dos comportamentos a serem observados sdo de suma importidncia e devem estar
atrelados aos objetivos do trabalho pedagogico (ARAUJO, 2003).

Em relagdo aos objetivos do trabalho pedagogico, observa-se que 95% dos
docentes indicaram que ‘frequentemente’ ou ‘sempre’ elaboram as provas com base em
objetivos claramente definidos. Tais indices demonstram um ponto importante e positivo nas

praticas avaliativas dos docentes colaboradores da pesquisa.

4.3.3 A correcdo dos instrumentos avaliativos junto aos alunos

Nesta categoria, apresentaremos os itens relativos a forma como o docente trata a

correcao dos instrumentos avaliativos junto aos alunos.



136

1 —Nunca 2 — As vezes 3 — Frequentemente 4 - Sempre

1 2 3 4 Nio resp.

27. Utilizo a autocorre¢do a partir da

N .. . 23,1% | 23,1% | 36% 15,3% 2,5%
realizagdo das atividades avaliativas.

32. Corrijo em sala de aula as

- , . . 2,5% | 12,8% | 28,4% | 53,8% 2,5%
avaliacdes apos terem sido devolvidas

aos alunos.

Quadro 3: Itens relativos a forma como o docente trata a corregio dos instrumentos avaliativos junto aos alunos.

Observando os dois itens do questiondrio reunidos nesta categoria, verifica-se,
primeiramente, que a utilizagdo da autocorrecdo a partir da realizacdo das atividades
avaliativas ndo ¢ um consenso entre os docentes, cujos graus de frequéncia se divergem em
seus computos. Pouco mais de 45% dos docentes ‘nunca’ ou ‘as vezes’ a utilizam, enquanto

b < b [3 b 13
pouco mais da metade dos mesmos ‘frequentemente’ ou ‘sempre’ a utilizam.

Vale ressaltar que a autocorre¢do ¢ uma estratégia que pode ser desenvolvida na
pratica da autoavaliacdo. Além de conceber o erro como estratégia didatica, o exercicio da
autocorrecdo proporciona o desenvolvimento da autonomia no aluno, colaborando para o
desenvolvimento de capacidades de reflexdo e andlise antes, durante e depois da realizacao
das atividades avaliativas propostas no seu percurso educativo. Trata-se de uma conduta
consciente adotada pelo aluno que busca meios adequados para a retificagdo de um resultado
por si mesmo e o raciocinio pelo qual ele compos sua produgdo, buscando melhorar,
compreender, analisar e consolidar o conhecimento previsto (COSTA, 2013).

Quanto a correcdo em sala de aula das provas apos terem sido devolvidas aos
alunos, mais de 80% docentes dizem utiliza-la em suas praticas pedagogicas.

As diretrizes de avaliacdo da SEDF acentuam que

a construcao da prova leva em conta os objetivos de aprendizagem e sua corre¢io ¢
feita por meio de critérios claros e conhecidos dos estudantes, para que ela constitua
espago-tempo de aprendizagens. Seus resultados sdo devolvidos aos estudantes
(feedback) o mais rapidamente possivel para que se programem as intervengdes
necessarias. Estas agdes ddo o toque da avaliagdo formativa que tem como objetivo a
inclusdo de todos no processo de aprendizagem. A prova se fortalece quando todo o
seu processo (elaboragdo, aplicacdo, correcdo, feedback e uso dos resultados) se

organiza coletivamente nos momentos de coordenagdo pedagogica (DISTRITO
FEDERAL, 2014a, p. 31).

O mesmo documento ainda ressalta que
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O feedback ou retorno de informacgdes aos aprendizes ¢ indispensavel para que o
processo avaliativo formativo ocorra, seja em sala de aula ou no exercicio
profissional, por possibilitar que o avaliado se mantenha informado sobre suas
aprendizagens. Trata-se de um recurso pedagogico alinhado a avaliagdo formativa
por possibilitar, aos sujeitos, perceber seus avangos e fragilidades e buscar se
autorregular para aprender mais. A progressdo continuada das aprendizagens,
também defendida por nos, coaduna-se com essa perspectiva de avaliacdo, uma vez
que implica avangar enquanto se aprende e aprender & medida que se progride. Nao
se aceitam nesta SEEDF praticas de promog¢do automatica que consistem em
regularizar o fluxo escolar sem a garantia das aprendizagens necessarias (DISTRITO
FEDERAL, 2014a, p. 10-11).

A apreciacdo de testes, provas e tarefas realizados pelos alunos e ja corrigidos
pelos professores ¢ essencial no processo educativo. E necessario refletir sobre a interpretagdo
desses instrumentos para posteriores encaminhamentos pedagogicos, para além de sua
elaboragdo: refletir sobre as respostas produzidas pelos estudantes e ao uso que se deve fazer
dessas respostas dando continuidade ao processo. E nesse exercicio que se encontra um dos
pontos de partida para a evolucdo das concep¢des metodoldgicas e dos instrumentos que se
apresentam a servigo de tais concepgdes (HOFFMANN, 2008).

Na perspectiva da ado¢do de uma avaliagdo formativa, ndo se enfatiza a ‘corregao’
das producdes de conhecimento matematico dos estudantes. Elas devem ser apreciadas e
analisadas com o intuito de oferta de novas oportunidades de aprendizagem. Sdo comparadas
as aprendizagens do proprio estudante para que o mesmo seja capaz de conhecer sua propria
trajetoria e que ela possa ser impulsionada. Amplamente importante e necessaria ¢ a real
participacdo dos estudantes no processo avaliativo, sendo protagonista de seu proprio
percurso estudantil, ao longo de toda a sua trajetoria escolar, por meio da autoavaliagdo e de

outros mecanismos avaliativos (DISTRITO FEDERAL, 2014a).

4.3.4 A andlise das produgdes estudantis e o feedback fornecido aos alunos

Nesta categoria, apresentaremos os itens relativos a forma como o docente analisa as

produgoes estudantis e como ele fornece feedback aos alunos.
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1 —Nunca 2 — As vezes 3 — Frequentemente 4 - Sempre
1 2 3 4 Nio resp.
28. Forneco feedback (devolutiva) oral
| 5,1% 51% | 30,8% | 56,5% 2,5%
para os alunos.
29. Fornego feedback (devolutiva) por
, 25,6% | 28,4% | 25,6% | 17,9% 2,5%
escrito para os alunos.
30. Utilizo a autoavaliagdo dos alunos
. 25,6% | 38,5% | 15,5% | 17,9% 2,5%
no processo avaliativo.
33. Utilizo o erro dos alunos nas
. T 7,7% | 12,8% | 38,5% | 38,5% 2,5%
avaliacdes como estratégia didatica.
34. Realizo arredondamento de notas. 77% | 20,5% | 30,8% | 38.5% 2.5%
35. Considero o esfor¢o dos alunos
expresso nos calculos das questdes, | 2,5% | 5,1% | 36% | 53,9% | 2,5%
dando pontos, mesmo que apresentem
resposta errada.
36. Considero como  aspectos
relevantes no processo avaliativo a | 0% | 10,3% | 46,2% | 41% 2,5%
criatividade e o  poder de
argumentacdo dos alunos.

Quadro 4: Itens relativos a forma como o docente analisa as produgdes estudantis e como ele fornece feedback aos alunos.

Nessa categoria se destacam: o feedback (devolutiva) oral e por escrito para os

alunos, a autoavaliacdo, o erro como estratégia didatica e praticas docentes que influenciam

diretamente na composi¢do das notas ou meng¢des dos alunos, como arredondamento de notas

e consideragdes de aspectos atitudinais dos alunos, dentre eles o esforco do aluno expresso

nos célculos das questdes mesmo que a resposta esteja errada e a criatividade e o poder de

argumentacdo dos alunos. Mais uma vez cabe ressaltar que tais procedimentos se referem a

avaliagdo atitudinal, que merece um tratamento cuidadoso e pode causar danos.

Para Villas Boas (2001 apud DISTRITO FEDERAL, 2008, p. 23),

0 feedback ¢é elemento-chave na avaliagdo formativa, uma vez que fornece as
informagdes a serem usadas para reorganizar o trabalho pedagdgico. Seu
compromisso ¢ com a aprendizagem do aluno, e ndo com notas. E usado pelo
professor para tomar decisdes programaticas referentes ao redimensionamento de
seu trabalho pedagogico, bem como pelo aluno, para acompanhar as potencialidades
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e dificuldades no seu desempenho, a fim de que compreenda sua trajetoria de
aprendizagem e aja de maneira reflexiva para a sua melhoria, tornando-se
corresponsavel pela avaliagdo pela qual participa.

Diante dos dados coletados observa-se que a pratica de feedback para os alunos se
condiciona destacadamente a forma oral, visto que quase 90% dos docentes admitem assim
utiliza-la. Porém ao serem questionados quanto ao uso do feedback de forma escrita para os
alunos, mais da metade dos respondentes admitiu ‘nunca’ ou ‘as vezes’ o utilizarem, enquanto
que pouco mais de 40% dos docentes ‘frequentemente’ ou ‘sempre’, assim o utilizam.

E importante que o professor perceba que a finalidade da acdo avaliativa ¢
constantemente redefinida, ajustando-se a cada momento do ciclo de aprendizagem, e podera
ser mais ou menos favorecedora a medida que os professores tenham clareza sobre cada
momento vivido e vivenciado pelos alunos. Toda acdo pedagodgica ¢ um convite ao estudante
na busca de novos conhecimentos. O aluno ird aprender, na escola, a partir de ofertas de
experiéncias educativas organizadas pelo docente, que sdo traduzidas por objetivos delineados
de aprendizagem. Desse modo, o professor se vé na tarefa de mobilizar os alunos a
responderem determinadas questdes do saber, explicitas ou ndo, porém sempre inerentes as
propostas desencadeadas. Para que o aluno se torne protagonista em seu processo de
aprendizagem, ele necessariamente deve mobilizar-se na tarefa de buscar respostas ao que
seja proposto como atividades necessérias e importantes pelo docente. Para tal, as condigdes
criadas devem ser criteriosamente significativas para ele, condi¢cdes essas que podem ser
favorecidas pelos educadores. Assim sendo, ¢ papel do educador-avaliador o de ser mediador
do desejo do aluno de aprender (HOFFMANN, 2008).

Nesse sentido,

para os alunos aprenderem ¢ preciso que saibam como estdo progredindo, e seus
trabalhos ndo podem ser avaliados apenas como corretos ou incorretos, necessitando
que a qualidade dos trabalhos seja determinada por julgamento qualitativo. Sob esse
aspecto, o feedback mostra-se necessario, mas nao suficiente. O professor deve
orientar o aluno e esse deve seguir a orientagdo conforme as habilidades
desenvolvidas para avaliar a qualidade do seu trabalho. A transi¢do do feedback
professor-aluno para o automonitoramento pelo aluno ndo ¢ automatico e deve ser
construida por ambos, como um processo de formagdo humana que busca a

autonomia solidaria e respeitosa (SADLER, 1989, p. 142 apud DISTRITO
FEDERAL, 2008, p. 23).

A defesa de que a avaliacdo na Educagdo Matematica seja calcada na ideia do
aluno resolver problemas em situagdes partilhadas implica que em todo o processo avaliativo
deva haver formas interativas sociocognitivas. As trocas realizadas ao longo do uso dos
instrumentos avaliativos fornecem valiosas e importantes informagdes ao educador. Assim

sendo, a avaliagdo se torna um processo solidario. Valorizar a negociacdo existente entre os
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alunos e a dialogicidade abre caminhos para a possibilidade de avaliar aspectos extremamente
importantes nesse processo: o poder de comunicagdo e de argumentagdo matematica. Assim o
professor ndo se limita em apenas avaliar as produgdes escritas especialmente quando o aluno
¢ solitario no processo (MUNIZ, 2001).

Outro aspecto a ser discutido nesse bloco ¢ a autoavaliagio. Os dados
apresentados ndo sdo tdo animadores, uma vez que cerca de um quarto dos docentes admitiu
‘nunca’ a utilizarem e quase 40% dos mesmos ‘as vezes’ recorrem a esse importante
componente da avaliagdo formativa, da avaliacdo para as aprendizagens. Em contrapartida,
timidamente cerca de um terco dos respondentes admitiram que ‘frequentemente’ ou ‘sempre’
a utilizam. Os dados confirmam o que Costa (2013) ressalta em suas investigagdes, que a
autoavaliagdo ainda tem sido exercitada de forma muito timida e em casos isolados nos
ambientes escolares. Pesquisas apontam para seu importante valor ao possibilitar o
desenvolvimento da autonomia e a responsabilidade do aluno diante da sua propria
aprendizagem, consolidando o exercicio metacognitivo e admitindo uma perspectiva
colaborativa na conducdo do processo ensino-aprendizagem.

Villas Boas (2014) acentua que a autoavaliagcdo refere-se ao processo autdnomo
do proprio aluno de analisar continuamente as atividades desenvolvidas ou ainda em
desenvolvimento, de registrar suas percepcdes e sentimentos e de identificar futuras agdes, em
prol do avango na aprendizagem. A autoavaliagdo ndo deve ser atrelada a atribuicdo de notas
ou mengdes pelo aluno. Seu sentido emancipatdrio possibilita-lhe refletir permanentemente
sobre seu processo de aprendizagem. O professor deve incentivar a pratica autoavaliativa
pelos alunos continuamente, ¢ ndo apenas nos momentos estabelecidos por ele. Suas
informagdes fornecem subsidios para a reorganizagdo do trabalho pedagogico, sem o objetivo
de penalizar os alunos.

Quanto a utilizagdo do erro dos alunos nas avaliagdes como estratégia didatica, os
dados ja sdo bem otimistas, visto que mais de trés quartos dos docentes admitiu
‘frequentemente’ ou ‘sempre’ valorizar a riqueza pedagogica existente nos erros recorrentes
dos estudantes. Apenas cerca de um quinto dos respondentes admitiram ‘nunca’ ou ‘as vezes’
os considerarem como elemento importante no processo educativo.

Pinto (2000, p. 35) salienta que

estudar os erros tendo em vista o éxito escolar requer, prioritariamente, uma analise
mais fina de sua producfo, a partir de uma reflexdo que os considere como parte
integrante do processo de ensino-aprendizagem. Ao contrario de uma pedagogia

tradicional, centrada na assimilacdo do conhecimento que o professor transmite ao
aluno, que flui em ambas dire¢des: do aluno para o professor e do professor para o
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aluno. Nesse novo papel, o professor ndo devera apenas fazer suposi¢des sobre a
logica dos alunos, mas, para que possa guiar o desenvolvimento de suas ideias, ¢
importante que saiba o que os alunos pensam no momento da aprendizagem.

Nesse sentido,

a tentativa ¢ no sentido de inverter a hierarquia tradicional onde o acerto ¢
valorizado na escola e o erro punido em toas as circunstancias e, a0 mesmo tempo,
de ultrapassar o significado da correg@o/retificagdo para o de interpretagdo da logica
possivel do aluno diante da area de conhecimento em questdo. E nunca ¢ demais

7

repetir que essa ultrapassagem € o ponto de partida para uma acdo avaliativa
mediadora (HOFFMANN, 2003a, p. 89).

Entre acertos e erros, muitas vezes o resultado de uma prova, de um bimestre ou
de final de ano, ¢ consolidado por uma nota ou mencdo. Nesse desenho final de resultados
sempre surgem notas proximas de um valor inteiro dentro de uma escala, que sugerem
arredondamento para mais ou para menos. Essa pratica também fez parte com um item que
compde esse bloco de analise/discussdo. Cerca de quase 70% dos docentes assinalaram que
‘frequentemente’ ou ‘sempre’ utilizam o arredondamento de notas, enquanto pouco menos de
30% dos mesmos admitiram ‘nunca’ ou ‘as vezes’ recorrer a esse procedimento.

Esse procedimento de arredondamento muitas vezes esta associado a pratica da
avaliagdo informal, pois esta possibilita uma flexibilidade de julgamento ao professor. Isso
significa que por meio dela ele pode utilizar diferentes critérios avaliativos para diferentes
alunos, além de ainda poder associar a avaliagdo informal & formal no momento de atribui¢do
de nota ou meng¢do final. Nesse “jogo” pedagodgico, ocorre possivel “arredondamento” de
notas ou mengdes, para mais ou para menos, intrinsicamente dependendo do julgamento do
professor (ARAUJO, 2003).

Hoffmann (2003b, p. 41-42) adverte ao afirmar que

a arbitrariedade na atribuigdo de graus e conceitos, muitas vezes, acontece por
métodos impressionistas e por comparagdo. Na atribuigdo de uma nota/conceito por
comprometimento a um determinado aluno, como procede o professor? Utiliza-se,
geralmente, das escalas padrdes (0 a 10 ou 0 a 100) ou conceitos escalonados e vale-
se de sua impressao geral a respeito do aluno para atribuir-lhe nota nove ou cinco,
por exemplo. Outro procedimento rotineiro € o de adigdo ou subtra¢do de pontos por
atitude, também arbitrariamente (...) vale a impressdo geral dos professores ¢ sua
decisdo individual do que seja uma graduag@o numérica representativa de maior ou
menor comprometimento do aluno. Entre dois professores, em situagdes muito

préximas, podem ocorrer incriveis diferencas na atribuicdo de mengdes por esses
aspectos atitudinais.

A pratica de considerar o esfor¢o dos alunos expresso nos calculos das questoes,
dando pontos, mesmo que apresentem resposta errada foi admitida por cerca de 90% dos
docentes. Esse computo positivo se entrelaga com as afirmagdes de Muniz (2001, p. 88) ao

salientar que
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valorizar, ndo a resposta numérica final, mais o processo de resolucdo, suas etapas,
suas estratégias, seus caminhos e descaminhos, suas hipoteses e conceitos, etc., esses
devem ser os objetivos da participacdo do professor no processo de resolugdo do
aluno. Isso implica numa visdo radicalmente diferente da que estamos acostumados
a ver em termos de avaliacdo. Nao ha mais o certo ou errado a partir de uma tinica
resposta numérica, mas o professor que realiza a avaliacdo, e que portanto estd
julgando, assume uma postura, instrumento a instrumento, aluno a aluno, de
investigagdo das efetivas competéncias e habilidades de cada crianca (estudante) na
resolucdo de problemas significativos, o que deve ser o objetivo tltimo da Educagio
Matematica escolar (inclusdo e grifo nossos).

Da mesma forma que o item anterior, a pratica de considerar como aspectos
relevantes no processo avaliativo a criatividade e o poder de argumentacdo dos alunos, quase
90% dos docentes registraram que ‘frequentemente’ ou ‘sempre’ valorizam tais perspectivas.
Nesse sentido, D’ Ambrosio (1998, p. 40) realca esse indice positivo ao afirmar que

todas as maneiras de entender criatividade convergem para algo que escapa ao
rotineiro, que rompe com o que ¢ esperado e que traz novas dimensdes para um
esforco. Ao utilizar habilidades, habitos, pericias, enfoques ja utilizados
previamente, ¢ ao conectd-los com novas dimensdes que resultam de novas

experiéncias, o individuo evolui em direcdo a uma liberdade total de condicionantes
coletivos e atinge sua plena individualidade.

A Matematica no Ensino Médio tem um valor formativo, ajudando a estruturar o
pensamento e o raciocinio dedutivo. Esse alcance transcende a propria Matematica e
desenvolve, dentre outros aspectos, a criatividade e uma visdo ampla e cientifica da realidade
(BRASIL, 1999).

Por fim, valorizar o poder de argumentacdo dos alunos ¢ considerar o potencial
dos mesmos em fazer matematica, que ndo seja exclusivamente sob a forma de producdo
escrita via instrumentos formais (MUNIZ, 2001). Oportunizar esse exercicio no ambiente de
sala de aula condiz com o que os PCN do Ensino Médio indicam como um dos objetivos
dentre as finalidades do ensino de Matemética no nivel médio:

analisar e valorizar informagdes provenientes de diferentes fontes, utilizando
ferramentas matematicas para formar uma opinido propria que lhe permita

expressar-se criticamente sobre problemas da Matematica, das outras areas do
conhecimento e da atualidade (BRASIL, 1999, p. 254).

As percepgdes coletadas nessa categoria indicaram um comprometimento com a
aprendizagem dos alunos, com a reflexdo sobre a agdo e com as tomadas de decisdes a partir
de uma pratica transformada por parte dos docentes. Praticas apresentadas por uma parcela
significativa de professores colaboradores da pesquisa, como o ndo fornecimento de feedback
escrito para os alunos e o desestimulo da pratica da autoavaliagdo, ndo sobressairam em face

as percepgoes positivas dos respondentes em relacdo a essa pratica pedagdgica supracitada.
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4.3.5 As agdes docentes a partir daquilo que viram, observaram e analisaram das produgdes

dos alunos

A seguir, apresentaremos os itens relativos as agdes docentes a partir daquilo que

viram, observaram e analisaram das produg¢des dos alunos.

1 —Nunca 2 — As vezes 3 — Frequentemente 4 - Sempre
1 2 3 4 Nao resp.
22. Utilizo os resultados da avaliagao
lanei to d . 2,5% 51% | 53,9% | 36% 2,5%
no planejamento de ensino.
23. Utilizo os resultados da avaliacao
2,5% 18% | 38,5% | 38,5% 2,5%
na sele¢do dos contetidos a serem
ensinados.
25. Utilizo os resultados da avaliacao
da aprendizagem ao avaliar o trabalho | 0% 10,2% | 51,3% | 36% 2,5%
pedagbgico de sala de aula.
38. Busco estratégias para conhecer a
. 0% 7,7% | 48,7% | 41,1% 2,5%
forma de raciocinio dos alunos.
40. Encorajo os meus alunos para
conversar ¢ compartilhar ideias acerca | 0% 18% 36% | 43,5% | 2,5%
de suas aprendizagens matematicas.

Quadro 5: Itens relativos as agoes docentes a partir daquilo que viram, observaram e analisaram das produgdes

dos alunos.

Nessa categoria buscou-se a coleta de dados, por meio de cinco itens, para

conhecer como os professores agem a partir daquilo que viram, observaram e analisaram das

producdes dos alunos no processo avaliativo. Todos os itens apresentaram dados positivos e

significativos que se mostraram em sintonia com uma proposta avaliativa emancipatoria,

mediadora e formativa comprometida com e para as aprendizagens dos estudantes.

Noventa por cento dos docentes admitiram ‘frequentemente’ ou ‘sempre’:

utilizarem os resultados da avalia¢@o no planejamento de ensino, bem como indicaram buscar



144

estratégias para conhecer a forma de raciocinio dos alunos e para encoraja-los para conversar
e compartilhar ideias acerca de suas aprendizagens matematicas. Quase 80% dos respondentes
admitiram ‘frequentemente’ ou ‘sempre’ utilizarem os resultados da avaliagdo na selecdo dos
conteudos a serem ensinados; e quase 90% da mesma forma utilizam os resultados ao avaliar
o trabalho pedagogico de sala de aula.

Villas Boas (2003, p. 101) salienta que

Planejar significa conceber, executar e avaliar o trabalho. Em resumo, podemos
apontar as seguintes razdes para que se planeje:

Ajuda a definir objetivos que atendam aos reais interesses da turma;

Possibilita a sele¢do e a organizagdo dos contetidos mais significativos;

Permite organizar o que vai ser estudado de um jeito 16gico;

Garante a escolha dos melhores procedimentos e recursos;

Faz com que o professor atue com mais seguranga na sala de aula;

Evita a improvisagdo, a rejeigdo e a rotina;

Facilita a continuidade do ensino;

Auxilia o professor e alunos a tomar decisdes de forma cooperativa e
participativa.

Explicar aos alunos apenas, ou corrigir uma determinada tarefa ndo garante a sua
compreensdo. Pode significar apenas um processo de memorizagdo da resposta do professor.
Nao sdo explicagdes imediatas ou agdes simplesmente corretivas do professor, enderecadas
aos alunos que apresentaram erros nas respostas, que garantem €xito no processo educativo,
mas sim o planejamento de atividades que suscitem a construgdo do conhecimento. A
dindmica do processo avaliativo prossegue com a observacdo das manifestacdes e respostas
dos alunos em situacdes sucessivas e gradativas (HOFFMANN, 2008).

Planejar uma sequéncia didatica matematica implica a oferta ao estudante de
situacdes desafiadoras que possibilitem a elaboragdo, a testagem, a revisdo e a validacdo
social de hipoteses. Deve o professor em sua pratica docente planejar situagdes
problematizadoras, que possibilitem ao aluno a construgdo do conhecimento matematico e
que gerem desestabilizacdo afetiva e cognitiva, fazendo com que o educando supere suas
dificuldades frente a proposta do professor e, assim, consiga realizar as atividades
matematicas propostas (MUNIZ, 2001).

Ademais,

O trabalho pedagodgico ganha materialidade nas agdes: no planejamento da escola em geral
e do curriculo em particular, no processo de ensinar e aprender ¢ na avalia¢ao do trabalho
realizado, seja com relag@o a cada estudante individualmente ou ao conjunto da escola. No
que se refere a avaliacdo, muito se tem questionado sobre seus principios € métodos. Vale
ressaltar a necessidade de que a avaliagdo ultrapasse o sentido de mera averiguagdo do que

o estudante aprendeu, e torne-se elemento chave do processo de planejamento educacional
(BRASIL, 2013a, p. 180).
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Dando sentido e continuidade a esses aspectos apontados, ressalta-se que se o
professor € capaz de acreditar que os alunos conseguem construir o conhecimento e se deseja
auxilid-los a transformar-se em cidaddos criticos, fazem-se necessarios a permissdo € o
incentivo para que se pronunciem em sala de aula, atentando ao ‘que, como, por que e
quando’ ensinar procurando conhecer ‘a quem’ ensinar. Mais do que oportunizar aos alunos
falarem, ¢ preciso saber ouvi-los. Durante as aulas, os educandos se exprimem e se
comunicam por meio da fala, da escrita, do olhar, dos gestos; apresentam perguntas ou
solugdes, cometem erros, apresentam dificuldades, constroem raciocinios e revelam, assim,
seus vocabuldrios, suas interpretacdes, suas sugestdes, dentre outros atributos
(LORENZATO, 2010).

Buscar estratégias para conhecer a forma de raciocinio dos alunos ¢ um exercicio
de fundamental importancia que se alia a construcdo e reconstrug¢do do planejamento escolar.
Nesse sentido,

para que o professor perceba os significados das revelagdes dos alunos, ndo basta
escutd-los ou observa-los, ¢ preciso ausculta-los; mais do que responder a eles, ¢
preciso falar com eles; mais do que corrigir as tarefas, sentir quem as fez e como
elas foram feitas; mais do que aceitar o siléncio de alguns alunos, captar seus
significados. Enfim, auscultar significa analisar e interpretar os diferentes tipos de

manifestagdes dos alunos. O objetivo € saber quem sdo, como estdo, o que querem e
o que podem eles (LORENZATO, 2010, p. 16).

Nessa perspectiva, vale ainda salientar que cabe a avaliagdo o papel de ajudar os
alunos a se desenvolverem, a avancarem, sem expd-los, numa conducdo ética, a situagdes
embaragosas ou constrangedoras. A avaliagdo serve, sobretudo, para encorajar e jamais para
desencorajar os alunos. Alguns gestos e olhares encorajadores por parte do docente sdo
atitudes sempre bem-vindas. A intera¢do professor-aluno ¢ constante e muito natural
(VILLAS BOAS, 2014).

Considerando tal interacdo, verifica-se que muitos alunos apresentam dificuldades
para, diante dos colegas, falarem ao professor. Porém isso normalmente ndo acontece quando
falam entre si. Incentivar e encorajar os alunos, a partir do planejamento organizado, a
estabelecer dialogos os com seus pares pode se tornar em uma valiosa fonte de informagdo ao

professor (LORENZATO, 2010).
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Essa categoria trata da acdo do professor na tomada de decisdes para alterar e

ampliar ou ndo sua pratica pedagdgica e sua pratica avaliativa.

1 — Nunca 2 — As vezes

3 — Frequentemente

4 — Sempre

1

2

4

Nao resp.

24, Utilizo os resultados da avaliagdo
na tomada de decisdes (por exemplo,

promocao).

1,7%

15,5%

30,8%

43,5%

2,5%

26. Utilizo os resultados da avaliagdo
da aprendizagem ao avaliar as

atividades desenvolvidas pela escola.

5,1%

20,6%

48,7%

23,1%

2,5%

37. Compartilho e discuto com os
demais professores de area a proposta

avaliativa de sala de aula.

5,1%

33,3%

41,1%

18%

2,5%

39. Busco adequar novas formas
avaliativas que permitam ajustamentos
sucessivos no processo de ensino com

vistas a melhoria da aprendizagem.

2,5%

18%

46,2%

30,8%

2,5%

Quadro 6: Itens que tratam da ag@o do professor na tomada de decisdes para alterar e ampliar ou ndo sua pratica

pedagdgica e sua pratica avaliativa.

Quanto a utilizagdo dos resultados da avaliacdo na tomada de decisdes, trés

quartos dos docentes admitiram ‘frequentemente’ ou ‘sempre’ em recorré-la. Esse codmputo

significativo e positivo se entrelaga com ideais preconizados pelos Principios e Normas para a

Matematica Escolar, quando afirma que para assegurar uma aprendizagem profunda e de

qualidade para todos os alunos, necessariamente a avaliagio e o ensino devem estar

integrados, de modo que a avaliagdo seja rotineira nas atividades de sala de aula. A avaliacdo,

assim, poderd fornecer aos docentes informagdes de que necessitam para a tomada de

decisdes no decurso do processo ensino-aprendizagem, como inferéncias em torno daquilo
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que os educandos sabem e daquilo que ainda necessitam saber (NCTM, 2008).

Quanto a utilizagdo dos resultados da avaliagdo da e para a aprendizagem ao
avaliar as atividades desenvolvidas pela escola, mais de 80% dos docentes admitiram
‘frequentemente’ ou ‘sempre’ recorrer a essa pratica. Esse cOomputo também significativo e
positivo pode ser compreendido e analisado, ao destacar que

a definicdo do alvo da avaliagdo se alia as suas finalidades. Uma avalia¢do voltada
basicamente para a aprovagdo ou reprovagdo, certamente, terd como alvo apenas o
aluno, que sera avaliado somente pelo professor. A avaliagdo do trabalho como um

todo e de todos os que dele participam se insere no entendimento da avaliagdo
comprometida com o sucesso de todos (ARAUJO, 2003, p. 179).

Esse processo avaliativo mutuo, entre todos os atores que compdem a trama
educativa, condiz a uma proposta avaliativa formativa, para as aprendizagens, compreendendo
que a avaliagdo formativa admite a necessidade de estabelecer uma real conexdo entre a
atividade avaliativa e a possibilidade de sucesso escolar do aluno. Ela promove
concomitantemente a aprendizagem do aluno e do professor ¢ o desenvolvimento da escola.
Para sua efetivagdo, torna-se necessario que os alunos se envolvam na avaliagdo escolar, nos
registros dos resultados e no processo comunicativo (VILLAS BOAS, 2007).

Outro dado que merece ser analisado se refere ao compartilhamento e a discussao
com o0s demais professores de area sobre a proposta avaliativa de sala de aula. Cerca de 60%
dos docentes admitiram que ‘frequentemente’ ou ‘sempre’ criam um canal comunicativo com
os demais professores de area, representando um codmputo timidamente positivo. Verifica-se
que a competéncia de trabalhar em equipe ainda ¢ um obstaculo no exercicio docente.
Salienta-se que

o verdadeiro trabalho de equipe comeca quando os membros se afastam do ‘muro
das lamentagdes’ para agir, utilizando toda a zona de autonomia disponivel e toda a
capacidade de negociagdo de um ator coletivo que esta determinado, para realizar o

seu projeto, a afastar as restrigdes institucionais € a obter os recursos € oS apoios
necessarios (VILLAS BOAS, 2001, p. 191).

A coordenagdo pedagdgica ¢ compreendida como espago/tempo basilar da
construcdo de acdes coletivas, além de reflexdo, de trocas de experiéncias, de elaboragdo e de
organizagdo coletiva do trabalho pedagdgico com vistas a mudangas das estruturas do
trabalho individual docente. E espago/tempo de construcio de autonomia do trabalho docente
e da escola, via construcdo do projeto politico-pedagdgico. “A autonomia ndo ¢ um valor
absoluto, fechado em si mesmo, mas um valor que se determina numa relacdo de interagdo
social” (VILLAS BOAS, 2003, p. 107).

Por fim, ao analisar o ultimo item desse bloco, ressalta-se que a ressignificacao
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dos instrumentos/procedimentos avaliativos inclui praticas inovadoras e mudancgas
significativas nas posturas, concepcdes e intervengdes pedagdgicas do professor, consolidadas
por rupturas ao ensino tradicional e na inaugurag¢do de novas formas avaliativas que permitam
ajustamentos sucessivos no processo e favorecam uma avaliagdo para aprendizagem. Nesse
cendrio transformador, a avaliagdo formativa surge como potencial proposta no processo
avaliativo, complementando-se os aspectos intrinsecos das avaliagdes somativa e diagnostica
e valorizando o erro do aluno como estratégia didatica e ferramenta no desenvolvimento da
aprendizagem (VILLAS BOAS, 2004).

As seis categorias acima descritas e sequencialmente analisadas produziram
informacgdes significativas e de relevante abrangéncia para a compreensao das percepcdes que
os professores participantes da pesquisa tém acerca da avaliacdo da e para a aprendizagem em
Matematica. A descricdo e a andlise das praticas docentes relacionadas com a avaliagdo da e
para a aprendizagem trouxeram a tona importantes temas, tais como o planejamento, os
instrumentos avaliativos ¢ as agdes docentes frente a esses instrumentos (corre¢do, analise,
feedback para os alunos e tomadas de decisdo) e, cada um deles demanda uma investigagao
especifica para a compreensdo global do objeto investigado. A compreensdo obtida foi
possibilitada por meio do cruzamento entre as verbalizacdes realizadas pelos professores nas
questdes abertas do questionario e as respostas que estes deram as questdes fechadas,
indicando que o percurso metodologico escolhido para a pesquisa, isto €, entrelagamento entre
os campos qualitativo e quantitativo, se mostrou vidvel para o alcance dos objetivos
propostos.

Assim, na proxima secao deste trabalho serdo apresentados alguns elementos

conclusivos decorrentes da investigagao realizada.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa buscou analisar as percep¢des de docentes de Matemética de Ensino
Me¢édio de quatro Coordenagdes Regionais de Ensino (CRE) da rede publica de ensino do
Distrito Federal acerca da avaliacdo da e para a aprendizagem, além de, especificamente,
identificar o perfil desses profissionais da educagdo, identificar e analisar as praticas relatadas
dos mesmos acerca da avaliagdo da e para a aprendizagem em Matematica e identificar e
analisar os instrumentos/procedimentos avaliativos que eles dizem utilizar no processo
avaliativo dos alunos.

Ao chegar ao término dessa investigagdo, pode-se verificar que as informagdes
produzidas possibilitam responder a pergunta de pesquisa, além do alcance dos objetivos
propostos. A metodologia calcada nos principios de uma pesquisa quali-quantitativa, a partir
do uso do método survey, tendo o questionario como instrumento de levantamento de dados,
captou a colaboracdo de trinta e nove docentes, que representou, a partir de uma amostragem
aleatéria e ndo representativa, o é€xito desta investigacdo. O uso do questionario em trés
partes, das quais uma delas constituida de questdes abertas, permitiu a descri¢do e a analise de
dados qualitativos com os dados estatisticos expressos nas demais partes do questionario.

Os riscos eventualmente possiveis na proposta metodologica desapareceram e a
colaboragdo dos docentes na disponibilidade em responder o questiondrio de pesquisa foi
altamente positiva. Nao foi uma tarefa simples visitar os estabelecimentos de ensino
escolhidos para esta investigacdo e que ofertam o Ensino Médio nas quatro das quatorze
Coordenacdes Regionais de Ensino da rede publica de ensino do Distrito Federal, porém
visitar cada escola, vivenciando cada realidade existente nos diferentes ambientes escolares,
contribuiu para redimensionar a investigagdo, valorizando sobremaneira a devolugdo de cada
um dos trinta e nove questionarios recebidos.

Vale aqui destacar que a aplicagdo do questionario para levantamento de dados
por amostragem foi realizada prioritariamente no horario destinado a coordenagdo pedagogica
dos docentes. Ressalta-se que “a coordenagdo pedagodgica nas escolas da rede publica do
Distrito Federal ¢ um espaco/tempo conquistado por meio de lutas histéricas dos educadores
comprometidos com uma educacdo publica inclusiva, de qualidade e democratica”
(ARAUJO, 2003, p. 105). Defender essa conquista historica se da na valorizagio do
espago/tempo de coordenagdo através da participacdo ativa dos docentes.

A composicdo do questiondrio em trés partes se entrelaga com objetivos
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especificos da investigacdo. Na primeira parte ateve-se aos dados dos perfis dos docentes. Na
parte intermediaria constam-se as questdes abertas do questiondrio, cujo objetivo foi de
coletar as percepgdes dos docentes acerca da avaliagdo da e para a aprendizagem. A ultima
parte recorreu ao uso do modelo de marcacdo do grau de frequéncia (‘nunca’; ‘as vezes’;
‘frequentemente’; e ‘sempre’) que mais fielmente expressa as percepcdes/acdes dos docentes

quanto a avaliacdo da e para a aprendizagem em Matematica.

Diante dos dados coletados na primeira parte do questionario de pesquisa, pode-se
caracterizar um perfil do docente de Matematica de Ensino Médio nas quatro Coordenagdes

Regionais de Ensino:

e O género masculino predomina entre os professores de Matematica do Ensino
Meédio, confirmando os dados expressos em algumas pesquisas;

¢ A maior parte dos docentes esta na faixa etaria acima de 40 anos;

e (Cerca de trés quartos dos docentes possuem titulacio de uma ou mais
especializagdes ou de mestrado, nimeros superiores aos indices apresentados
no Brasil, segundo dados do Inep. Trés quintos dos docentes obtiveram
especializagdes na area da Matematica ou da Educacdo Matematica;

e Metade dos docentes atua no 1° Ano do Ensino Médio, fato que demonstra o
afunilamento das ofertas de vagas na escola de Ensino Médio;

e Docente que se encontra entre o limiar da metade da carreira e os anos de
término do exercicio profissional, indicando, assim, nesse perfil uma
significativa experiéncia profissional no magistério;

e Metade dos docentes pesquisados apresenta experiéncia no Ensino Médio entre
11 e 20 anos;

e A ampla maioria dos docentes tem de 1 a 5 anos de atuagdo na escola em que
estdo trabalhando. Esse indice indica a baixa permanéncia na atuacdo docente
nos estabelecimentos de Ensino Médio e uma rotatividade de profissionais nos

quadros de docéncia.

Diante dos resultados coletados, algumas inferéncias podem ser elencadas com
relagdo as percepcdes de professores de Matematica de Ensino Médio das quatro

Coordenagdes Regionais de Ensino quanto a avalia¢do da e para a aprendizagem:
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e A adocdo de uma perspectiva avaliativa processual e permanente ainda ¢ uma
compreensdo € uma acdo timida no processo educativo, indicando que a
avaliagdo formativa ou para as aprendizagens, preconizada pelas Diretrizes de
Avaliacdo Educacional da SEDF, aos poucos se consolida como uma realidade
nos ambientes escolares;

e As percepgdes apresentadas sobre avaliagdo, na grande maioria dos docentes,
ndo diferem das percepgdes sobre avaliacdo da aprendizagem, indicando uma
incompreensdo dos diferentes sentidos atribuidos a cada uma delas, focalizando
suas verbalizagdes apenas no campo da educagdo/aprendizagem escolar;

e Destacam-se os verbos ‘verificar’ e ‘mensurar’ nas expressdes de parte
significativa dos docentes que tratam a avaliacdo como mensuracdo e na
concep¢do da énfase na verificagdo e na assimilacio dos conteudos
trabalhados;

¢ O entrelagcamento da avaliagdo aos objetivos propostos e a tomada de decisdes
ndo se constitui como componente consensual entre os docentes e ainda se
apresenta de forma muito timida nas agdes pedagogicas;

e A avaliagdo ¢ concebida, por grande parte dos docentes, como fator
determinante do progresso e do ritmo no processo ensino-aprendizagem, além
de situar-se como um vinculo estreito com o método e/ou estratégia de ensino;

e A avaliagdo ¢ vista como mecanismo auxiliar para reflexdo sobre as posturas
dos estudantes diante daquilo que aprenderam e daquilo que precisam
aprimorar, além de se vincular intrinsecamente com a aprendizagem;

e H3é uma notdria divergéncia entre os docentes quanto a variedade de maneiras
de avaliar. Parte significativa atribui que tal repertério se dd na influéncia
direta da formacdo inicial e continuada, enquanto outra parte admite que tal
amplitude nos modos de avaliar é concretizada a partir das experi€ncias
adquiridas na pratica e no exercicio profissionais;

e Ha evidéncias de fragilidade em relagdo a importancia e ao exercicio de trocas
de experiéncias com outros docentes sobre formas de avaliar, contrapondo ao
idealismo de que avaliar para as aprendizagens implica partilha, colaboragao,

reflexdo conjunta e a investigagdo da propria pratica;
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e Hé4 uma notoria divergéncia entre os docentes quanto a relacdo entre a
avaliagdo e a coordenacdo pedagodgica, na qual uma parte a considera como
espago de troca de ideias e experiéncias, de reflexdo e de ressignificagdo de
praticas docentes e avaliativas e outra parte expde severas criticas relacionadas

ao uso deficiente do espaco da coordenacao.

Ademais, ainda diante dos dados coletados, algumas inferéncias podem ser
listadas em relacdo as praticas dos docentes de Matematica de Ensino Médio quanto a

avaliacdo da e para a aprendizagem, contrastadas com suas falas:

e As corregdes, coletiva e/ou individualmente, das provas ou testes sdo o
principal mecanismo devolutivo (feedback);

e Naio revelam a utilizacdo da autocorrecdo como componente avaliativo e ficam
evidentes que as correcdes das provas ou testes sdo centradas na figura do
docente;

e Planejam as suas aulas para o acompanhamento do progresso dos alunos,
situando o planejamento como “uma atividade permanente de reflexdo e a¢ao”;

e A constru¢do de um contrato didatico com os alunos ainda ¢ uma a¢ao muito
timida entre os docentes, demonstrando uma pouca relevancia dessa construgao
no processo ensino-aprendizagem;

e Comunicam critérios de avaliagio de desempenho para os alunos com
antecedéncia;

¢ Planejam tomando como base o livro didatico;

e A pratica de feedback para os alunos se condiciona destacadamente a forma
oral;

e A autoavaliagdo ainda tem sido exercitada de forma muito timida e em casos
1solados nos ambientes escolares;

e Utilizam o erro dos alunos nas produgdes estudantis como estratégia didatica;

e Utilizam o arredondamento de notas;

e (Consideram o esforco dos alunos expresso nos calculos das questdes, dando
pontos, mesmo que apresentem resposta errada;

e Consideram como aspectos relevantes no processo avaliativo a criatividade e o

poder de argumentagdo dos alunos;
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Utilizam os resultados da avaliacdo no planejamento de ensino;

Buscam estratégias para conhecer a forma de raciocinio dos alunos;

Encorajam os estudantes para conversar e compartilhar ideias acerca de suas
aprendizagens matematicas;

Utilizam os resultados da avaliagio na selecdo dos conteudos a serem
ensinados;

Utilizam os resultados ao avaliar o trabalho pedagdgico de sala de aula;
Utilizam os resultados da avaliacdo na tomada de decisdes;

Utilizam os resultados da avaliacdo da aprendizagem ao avaliar as atividades

desenvolvidas pela escola.

Recorrendo ainda aos dados coletados, alguns instrumentos/procedimentos

avaliativos utilizados pelos docentes de Matematica de Ensino Médio merecem destaque, tais

cComo:

A pratica frequente ou sempre de utilizagdo de questdes abertas ou dissertativas
nas provas;

Inexpressivo uso de questdes para assinalar verdadeiro ou falso (ou certo ou
errado);

Inexpressivo uso de questdes de multipla escolha;

A grande maioria tém a prova como principal forma de avaliagao;

Comumente ndo avaliam oralmente os alunos;

Nao usam o porta-folio como instrumento de avaliagao;

Poucos consideram que faz parte do processo avaliativo o comportamento
disciplinar do aluno em sala de aula;

Utilizam predominantemente nas provas e testes questdes que envolvem a
resolucdo de problemas;

Utilizam predominantemente nas provas e testes questdes que envolvem
calculo por meio de algoritmos ou formulas apresentadas nas aulas;

Avaliam os alunos através da observacao;

Elaboram as provas com base em objetivos claramente definidos.

Diante do perfil identificado dos docentes pesquisados, confirma-se o que

algumas pesquisas apontam: que o género feminino predominante na educacgao infantil e anos
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iniciais do ensino fundamental se modifica a medida que se avanga para o ensino médio, no
qual ha uma predominédncia do género masculino; que cerca de 70% dos docentes tém mais de
33 anos de idade e que a média de idade dos professores da educacdo basica ¢ de 38 anos
(BRASIL, 2009). Quanto ao nivel de escolaridade, os dados indicam o bom padrio de
qualificacdo profissional dos professores no Distrito Federal. Os dados de pesquisa do Inep
apontam que no Brasil 33% dos professores (as) que atuam no Ensino Médio possuem a
titulacdo de especialista e 1,7% a de mestre. Em relacdo a regido Centro-Oeste, 35,3% sao
especialistas, enquanto 3% sdo mestres. “Quase Y4 dos trabalhadores docentes estdo na
profissdo ha mais de 20 anos, e quase 70% tém mais de 10 anos de trabalho” (SOUZA, 2013,
p. 57), dados relativos a 2011. O tempo de servigo também est4 associado ao crescimento na
escala salarial, considerando a relacdo com a légica de funcionamento dos planos de carreira
(ABREU, 2008 apud SOUZA, 2013), nos quais a ascensdo funcional, que gera
consequentemente maior renumeragdo, estd relacionada a elementos como nivel de
escolaridade, avaliagdo de desempenho e tempo de servico.

Diante das percepcdes identificadas, ¢ possivel afirmar que elas se aproximam de
um pensar comprometido com a aprendizagem de todos os alunos. E perceptivel que os
docentes ainda pouco valorizam a importancia de uma proposta avaliativa emancipatoria,
promotora da aprendizagem, mediadora, formativa e para as aprendizagens. Nota-se que dao
importancia a avaliacdo da aprendizagem, esforcando-se em buscar mudangas em suas
praticas e o qudo isso ¢ importante. Porém, subjacentemente reproduzem uma cultura
avaliativa influenciada pelas suas vivéncias enquanto alunos e pelas experiéncias dos docentes
que conduziram as suas formagdes profissionais.

Algumas das praticas identificadas comungam com uma proposta de avaliagdo
comprometida com a aprendizagem de todos os estudantes, como, por exemplo, a
comunicacao de critérios de avaliacdo de desempenho para os alunos com antecedéncia (que
supde parte de um contrato didatico) e a utilizacdo do erro dos alunos nas produgdes
estudantis como estratégia didatica. Porém, algumas praticas, consideradas importantes no
processo avaliativo, ndo foram evidenciadas ou foram timidamente indicadas, como, por
exemplo, a utilizagdo da autocorrecdo como componente avaliativo, a constru¢do de um
contrato didatico com os alunos e o exercicio da autoavaliagdo no processo formativo dos
alunos.

Analisando os instrumentos/procedimentos utilizados pelos docentes, observa-se
que, num contexto geral, as praticas avaliativas se convergem a um modelo tradicional de

avaliacdo, reproduzindo as mesmas formas amplamente usadas no passado, em suas vivéncias
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como alunos e nas suas formagdes profissionais.

Modificar as praticas avaliativas dos docentes de Matematica, tanto nos anos
finais do Ensino Fundamental como no Ensino Médio, requer um redirecionamento radical
nas concepgdes de formacgdo inicial e continuada dos profissionais. O bindémio professor-
educagdo passou a ser visto como pega-chave para a formagdo do sujeito global que a

sociedade contemporanea da informagao e da comunicagdo requer. Para tal,

o professor precisa aprender a ensinar de um jeito diferente daquele que
experienciou como estudante. Ou seja, precisa saber desenvolver e aplicar
estratégias de sala de aula cognitivamente profundas, emocionalmente envolvidas e
socialmente ricas. Um docente que promove seu proprio aprendizado continuo e
construa organizagdes de aprendizagem; um agente de mudanga qualificado,
promovendo aprendizagem cooperativa e metacognitiva; alguém versatil no uso das
novas tecnologias e usudrio de diversas técnicas de avaliagdo (HARGREAVES,
2001, apud FIORENTINI, 2008, p. 60-61).

Nessa perspectiva, vale destacar, a partir das andlises das percepgdes dos
docentes, de suas praticas e dos instrumentos/procedimentos avaliativos que relatam utilizar, a
importancia da formacdo inicial dos professores de Matematica, pois ela ¢ decisiva para a
atuacdo docente na educagdo basica. Muitas pesquisas tém demonstrado como os professores
da educacdo basica reproduzem as praticas dos seus formadores. Evidencia-se, assim, a
importancia do papel do formador no estimulo aos estudantes para a docéncia.

Percebe-se, de fato, que a formagdo inicial de professores ndo tem sido levada a
sério pelas universidades e outras instituicdes de ensino superior. Como consequéncia desse
panorama, a formagdo continuada, que deveria promover apenas a atualiza¢do dos docentes,
estd se encarregando de suprir as falhas da formagao inicial, ndo fazendo adequadamente nem
uma coisa nem outra.

Outro aspecto que merece destaque nas consideragdes finais desse trabalho ¢ que,
de um modo geral, os professores entendem a avaliagdo como sindnimo de prova.

Vale aqui ressaltar a limitagdo existente nesta investigacao, que se configura num
exercicio de autorrelato dos docentes colaboradores de pesquisa, a partir das respostas as
questdes do questionario, principal e Gnico instrumento de levantamento de dados, em face ao
método survey. Nao ¢ um exercicio de observagdo imediata das praticas docentes. Como
sugestdo de uma pesquisa futura, propde-se observar por um determinado tempo o cotidiano
da sala de aula, a fim de captar os mais variados elementos da organizacdo do trabalho
pedagbgico e das relagdes sociais que marcam e que sdo marcados pelas praticas avaliativas.
Tal procedimento pode converter-se em um cenario ideal para uma investigacdo mais

aprofundada e cuidadosa.
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Além de tudo até aqui mencionado, cabe salientar que ha uma significativa
caréncia de pesquisas que envolvam a avaliagdo da aprendizagem, sobretudo no Ensino
Me¢édio, e a consolidagdo de outras pesquisas sobre esta temdtica se apresentam como
caminhos necessarios no enriquecimento tedrico-pratico em favor do debate ora estabelecido
nesta investigacao.

Nesse sentido, os resultados e suas implicacdes para essa etapa de escolarizacio
mostram-se altamente relevantes. Ademais, investigar temas, que vao além da avaliacdo da e
para a aprendizagem, relacionados ao Ensino Médio ¢ ponto de convergéncia diante de tantas
acoes politicas e pedagdgicas que envolvem essa etapa da escolarizagio bésica, visto que, nos
ultimos anos, o Ensino Médio ganhou enorme visibilidade em fun¢do da utilizagdo dos
resultados do ENEM, além do Sisu, como politica governamental de acesso ao Ensino
Superior. Nessa perspectiva, oferecem-se oportunidades aos estudantes do Ensino Médio de
darem continuidade em suas formacgdes, frequentando o ambiente académico, que tem como
fonte a dindmica dialética da constru¢do do conhecimento na énfase permanente do exercicio
da pesquisa.

Por fim, enfatiza-se que as implicagdes desta pesquisa se convergem como mais
um fator contribuidor em defesa da melhoria da qualidade do Ensino Médio. Os atores
sociais, entre eles os docentes, assumem um papel importante na consolidacdo de acdes finais
que retroalimentam a dinamica desta etapa de escolarizagdo e suas percep¢des acerca da
avaliacdo da e para a aprendizagem sdo parte vital para a concretizacdo de uma proposta
exitosa de ensino, que se concatena com tudo aquilo que circunda o Ensino Médio, que vao
desde as politicas estabelecidas as pesquisas académicas, como esta, que acentuam o debate

necessario e permanente sobre essa ultima etapa da escolarizagdo basica no Brasil.
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7 APENDICES

APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

N |

UNIVERSIDADE DE BRASILIA
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Vocé esta sendo convidado(a) para participar, como voluntario, em uma pesquisa.
Ap6s ser esclarecido(a) sobre as informagdes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do
estudo, assine ao final deste documento, que estd em duas vias. Uma delas € sua e a outra ¢ do
pesquisador responsavel.

Desde logo fica garantido o sigilo das informac¢des. Em caso de recusa vocé nao
sera penalizado(a) de forma alguma.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA:

Titulo do Projeto: Percepgoes de Docentes de Matematica de Ensino Médio em Relagdo ao
Processo de Avaliacao da Aprendizagem

Pesquisador Responsavel: Valdir Sodré dos Santos

Telefone para contato: (61) 9987-9428

O objetivo geral dessa investigacdo ¢ Identificar e analisar as percepgdes dos docentes de
Matematica do Ensino Médio atuantes em duas Coordena¢des Regionais de Ensino da Rede
Publica de Ensino do Distrito Federal acerca da avaliagdao da aprendizagem.

Valdir Sodré dos Santos
¢ CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO SUJEITO

Eu, >

professor (a) de Matematica do Ensino Médio, concordo em participar da pesquisa intitulada
“Percepgoes de Docentes de Matematica de Ensino Médio em Rela¢do ao Processo de
Avaliagdo da Aprendizagem”, a partir do preenchimento de questdes contidas em um
questionario (instrumento principal e basico de coleta de dados da pesquisa). Declaro estar
ciente de que todas as informagdes coletadas nesta pesquisa serdo divulgadas respeitando o
anonimato da institui¢do de ensino e de todos os participantes da pesquisa.

Local e data / / / /

Nome:

Instituicao de Ensino:

Assinatura do participante:
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APENDICE B - QUESTIONARIO

Universidade de Brasilia

Faculdade de Educacao

Programa de Pos-Graduaciao em Educacio
Curso de Mestrado em Educacio

Prezado/a Professor/a

Este questionario tem por finalidade identificar algumas percepcdes dos docentes de
Matematica do Ensino Médio acerca da avaliagdo da aprendizagem em Matematica. Ele ¢
parte constitutiva de uma pesquisa que estd em desenvolvimento no curso de Mestrado em
Educacdo da Universidade de Brasilia, na linha de pesquisa “Educacdo em Ciéncias e
Matematica”.

O questiondrio ¢ composto por trés partes, que visam levantar informagdes em torno
das percepcdes dos docentes acerca de suas praticas avaliativas no campo da Matematica.

Solicitamos a sua colabora¢do respondendo ao questiondrio. Ressaltamos que a sua
participagdo ¢ voluntaria e que estd garantido o sigilo das informag¢des. Em caso de recusa,
vocé ndo serd penalizado/a de forma alguma.

A sua colaboracdo ao preencher este questionario sera de grande valia para o éxito da
pesquisa que estamos desenvolvendo e podera apontar aspectos relevantes para a pesquisa no
campo da Educagdo Matematica.

Atenciosamente,

Valdir Sodré dos Santos — Estudante/autor da pesquisa.

Cleyton Hércules Gontijo — Professor orientador.

1“PARTE:

01. Nome da escola em que atua:

02. Género:

() masculino ( ) feminino

03. Faixa etaria:

() de20a?29 anos () de40 a49 anos () Acima de 59 anos
() de30a39anos () de50a59 anos
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04. Nivel de escolaridade:
() graduagdo.

() especializacdo. Em que area?

() mestrado. Em que éarea?

() doutorado. Em que area?

05. Em qual ano do Ensino Médio vocé atua em 2014? (indique aquele no qual vocé tem
a maior carga horaria)
( ) 1°ano ( )2°%ano ( )3%ano

06. Quantos anos vocé tem de experiéncia profissional no magistério?

( )delaS5anos ( )de16a20anos
( )de6al0anos ( )de2l a25anos
( )dellal5anos () acima de 25 anos

07. Quantos anos vocé tem de experiéncia profissional de magistério no Ensino Médio?

( )delaS5anos ( )de 16 a 20 anos
( )de6al0anos ( )de2l a25anos
( )dellal5anos () acima de 25 anos

08. Quantos anos vocé tem de atuacao nesta escola?

( )delaS5anos ( )de 16 a 20 anos
( )de6al0anos ( )de2l a25anos
( )dellal5anos () acima de 25 anos

09. Qual a média do nimero de alunos que vocé tem em sala de aula atualmente?
() de20a?25 alunos () de 35 a40 alunos

() de26a30alunos () acima de 40 alunos

( )de31 a35alunos

2° PARTE:

10. Com que frequéncia vocé avalia?
) uma vez por semana.

) uma vez por mes.

) a cada duas semanas.

) duas vezes por bimestre.

) ap6s cada contetdo trabalhado.

) permanentemente.

e e e e e

) outros (especifique):




Leia com atencio as sentencas a seguir (itens 11 a 14) e complete
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as frases de modo a

expressar as suas percepcoes acerca da avaliacao da aprendizagem.

11. Avaliar é...

12. Avaliacio da aprendizagem é...

13. A avaliacio é util para vocé, pois...

14. A avaliacdo ¢ util para seus alunos, pois...
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15. Sua trajetoria de formacdo profissional, inicial e continuada, favoreceu/favorece e
forneceu/fornece subsidios para uma ampla variedade de maneiras de como avaliar os

alunos?
( ) Sim () Emparte () Pouco () Nao

Por qué?

16. A coordenacio pedagogica serve/tem servido como um espaco de formacio
continuada e representa um importante forum no ambiente escolar, que favorece o
planejamento individual e coletivo das propostas avaliativas em sala de aula.

( ) Sim () Emparte () Pouco ( ) Nao

Por qué?

17. Que tipo de feedback (devolutiva) vocé fornece para os alunos com base em sua

pratica avaliativa?
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3“PARTE:

Leia com atencio cada afirmacido abaixo e indique com o uso do (X) o grau de

frequéncia que melhor represente sua percepcio quanto a avaliacio da aprendizagem

em Matematica.

1 —Nunca 2 — As vezes 3 — Frequentemente 4 - Sempre

1/2/34

1. Planejo minhas aulas para acompanhar o progresso de meus alunos.

2. Construo juntamente com meus alunos um contrato didatico.

3. Comunico critérios de avaliagdo de desempenho para os alunos com

antecedéncia.

4. Planejo as aulas tendo como principal referéncia o livro didatico.

5. Escolho métodos de avaliagdo apropriados para tomar decisoes.

6. Seleciono as questdes para os testes e provas a partir do livro didatico.

7. Avalio os alunos com perguntas orais.

8. Avalio os alunos através da observagao.

9. Elaboro as provas com base em objetivos claramente definidos.

10. Nas provas utilizo questdes abertas.

11. Nas provas utilizo questdes para assinalar verdadeiro ou falso.

12. Nas provas utilizo questdes de multipla escolha, exigindo os célculos

realizados.

13. Elaboro os itens dos testes partindo de questdes mais simples para outras

com niveis cognitivos mais elevados.

14. Faz parte do processo avaliativo a participa¢do individual de cada aluno em

sala de aula.

15. Faz parte do processo avaliativo o comportamento disciplinar do aluno em

sala de aula.

16. Faz parte do processo avaliativo o cumprimento das tarefas exigidas no

decorrer das aulas.

17. Faz parte do processo avaliativo o desenvolvimento de trabalhos em grupo.

18. Utilizo o porta-folio como instrumento de avaliagao.

19. Comunico os resultados da avaliagdo aos pais e/ou responsaveis dos alunos.

20. Utilizo predominantemente nas provas e testes questdes que envolvem a

resolugdo de problemas.
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21. Utilizo predominantemente nas provas e testes questdes que envolvem

calculo por meio de algoritmos ou formulas apresentadas nas aulas.

22. Utilizo os resultados da avaliagdo no planejamento de ensino.

23. Utilizo os resultados da avaliacdo na selecdo dos contetidos a serem

ensinados.

24, Utilizo os resultados da avaliagdo na tomada de decisdes (por exemplo,

promocao).

25. Utilizo os resultados da avaliagdo da aprendizagem ao avaliar o trabalho

pedagbgico de sala de aula.

26. Utilizo os resultados da avaliacdo da aprendizagem ao avaliar as atividades

desenvolvidas pela escola.

27. Utilizo a autocorregdo a partir da realizagdo das atividades avaliativas.

28. Fornego feedback (devolutiva) oral para os alunos.

29. Fornego feedback (devolutiva) por escrito para os alunos.

30. Utilizo a autoavalia¢do dos alunos no processo avaliativo.

31. Tenho a prova escrita como a principal forma de avaliagao.

32. Corrijo em sala de aula as avaliacdes apos terem sido devolvidas aos alunos.

33. Utilizo o erro dos alunos nas avaliacdes como estratégia didatica.

34. Realizo arredondamento de notas.

35. Considero o esforco dos alunos expresso nos célculos das questdes, dando

pontos, mesmo que apresentem resposta errada.

36. Considero como aspectos relevantes no processo avaliativo a criatividade e

o poder de argumentagdo dos alunos.

37. Compartilho e discuto com os demais professores de 4rea a proposta

avaliativa de sala de aula.

38. Busco estratégias para conhecer a forma de raciocinio dos alunos.

39. Busco adequar novas formas avaliativas que permitam ajustamentos

sucessivos no processo de ensino com vistas a melhoria da aprendizagem.

40. Encorajo os meus alunos para conversar e compartilhar ideias acerca de suas

aprendizagens matematicas.




