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Como procuraras por algo que nem ao menos
sabes o que é? Como determinaras que algo
que ndo conheces é o objeto da tua busca?
Colocando de outra forma, mesmo que
esbarres nisso, como saberas que o que
encontraste é aquilo que ndo conhecias?
(PLATAO, 1956, p.128)
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RESUMO

O presente trabalho, fundamentado teoricamente na Epistemologia Genética,
investigou as concepgdes sobre avaliagdo de professores de Matematica da
Educacao Basica. Para isso, realizou-se a coleta de dados, embasada no Método
Clinico Piagetiano, com dezessete sujeitos que atuam em escolas publicas e
privadas do municipio de Porto Alegre/RS. Foram utilizados dois instrumentos: uma
carta solicitando a reflexdo do sujeito diante de uma situagdo proposta e uma
entrevista a partir da analise do conteudo das cartas. A analise dos dados
possibilitou a constru¢do de trés categorias gerais e oito subcategorias. Os
resultados indicam que os professores de Matematica entrevistados, em sua
maioria, ndo tém um objetivo em relagdo a sua pratica avaliativa e, quando o tém,
esta relacionado apenas a um evento pontual, ndo pressupondo a compreensao da
avaliagdo como um processo. Constatou-se, também, que as praticas avaliativas se
apresentam como reflexo das Concepgdes Epistemoldgicas dos professores.

Palavras-chave: Concepc¢des de Avaliagdo. Ensino de Matematica. Epistemologia

Genética.



ABSTRACT

The present paper, theoretically grounded in Genetic Epistemology, investigated the
conceptions on evaluation of Mathematics professors of Basic Education. For this, it
was performed data collection, based on Piaget’s Clinic Method, with sixteen
subjects who work in public and private schools in the city os Porto Alegre/RS. Two
instruments were used: a letter requesting the subject’s reflection towards the
proposed situation and an interview based on the content analysis of the letters. The
data analysis allowed the construction of three general categories and eight
subcategories. The results indicated that the interviewed Mathematics professors, in
their majority, do not have un objective in relation to their evaluation practice and,
when they do, it's related only to an specific event, not predicating the
comprehension of evaluation as a process. It was found, also, that the evaluation
practices present themselves as a reflex of the Epistemologic Conceptions of the
professors.

Keywords: Evaluation Conceptions. Teaching of Mathematics. Genetic
Epistemology.
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INTRODUGAO

A avaliagdo escolar tem um papel fundamental no ambito educacional.
Precisa ser considerada uma pratica indispensavel e permanente do sistema
educacional, com a finalidade de acompanhar os processos de ensino e
aprendizagem. A partir da sua importancia, a presente pesquisa tem como
tematica as concepgdes de Avaliagdo da Aprendizagem no Ensino de Matematica
por parte dos professores.

No decorrer de minha trajetéria como aluna e como profissional da
Educacéo, presenciei discussdes em relagdo a avaliacdo da aprendizagem. Tais
discussbes pareciam estar sempre vinculadas, exaustivamente, as formas de
registro do desempenho escolar e pouco ao acompanhamento da aprendizagem.

A escolha do tema esta relacionada a minha formagdo académica e a
experiéncia docente. Minha formacéo na area da Educacao iniciou em 2005, com
0 ingresso no curso de Graduacgéo, Licenciatura em Ciéncias Exatas, habilitagdo
plena em Matematica, Fisica e Quimica, na UNIVATES'. A proposta inovadora do
curso, ao agregar trés areas de conhecimento e relaciona-las a pratica
pedagogica na formagao académica, contribuiu para o meu interesse na profisséo
docente, visto que, durante o curso, ministravamos oficinas e cursos de curta
duracao para alunos de diferentes escolas de Ensino Fundamental e Médio.

No periodo de setembro de 2007 a agosto de 2008, atuei como bolsista no
Laboratério de Ensino de Matematica, vinculado a Pro-Reitoria de Pesquisa e
Extensdo da UNIVATES, desenvolvendo atividades para a Olimpiada de
Matematica®. No ano seguinte, fiz parte de um projeto de pesquisa como bolsista
de iniciagao cientifica, instigada pelo desejo e necessidade de realizar pesquisa
durante a graduacgao. Esse projeto tinha como preocupagao a formacgao inicial de

professores do curso de Ciéncias Exatas daquela instituicao.

! Centro Universitario UNIVATES, localizado no municipio de Lajeado/RS, a 100km de Porto Alegre/RS.

2 “Olimpiada Matematica da UNIVATES (OMU, por brevidade) visa a aproveitar o gosto natural dos jovens
pelas competigbes e estimula-los a um aprendizado menos burocratico, resolvendo problemas novos e
desafiantes, também procura divulgar a UNIVATES” - fonte: http://www.univates.br/cursos-de-
extensao/olimpiada-de-matematica, acesso em 10/11/2011.



Em 2009 atuei como docente em uma escola privada®, ministrando aulas
de matematica para Ensino Fundamental. Embora ainda ndo estivesse graduada,
tal vivéncia me proporcionou grande aprendizagem e reflexdo sobre minha pratica
docente. Desde o inicio de minha experiéncia profissional, percebi que era
necessario repensar a concepg¢ao de avaliagao presente entre alunos e entre
colegas professores, pois a avaliagdo era considerada como sindbnimo de nota.
Nesse periodo, passei a observar que, diante de algumas situagbes que
envolviam avaliacdo, me sentia de “maos atadas”, inquieta, incomodada. Embora
buscasse respostas a tantas perguntas que me fazia, ndo as encontrava. Por
exemplo, no primeiro conselho de classe do qual participei, constatei estar em
uma sessao de extensos e queixosos desabafos. Como se ndo bastasse,
consistia em um ditado de notas, interrompido para importunos comentarios no
momento em que estas estivessem abaixo da média estabelecida pela instituigao.

Por outro lado, para os discentes, a avaliagao tinha sentido apenas para
alcancar a nota média, pois, afinal, a aprovacao ou reprovacio era o que estava
em jogo. Eu, como professora de Matematica, sentia que os alunos corriam em
uma busca incansavel pela nota, independente, para eles, de estarem
aprendendo ou ndo. O que importava era “passar” para a série/ano seguinte.

Assim, acredito que as atividades que desenvolvi no periodo de 2007 a
2009 foram fundamentais para a escolha deste tema, visto que contribuiram para
despertar em mim o desejo de pesquisar, de pensar e repensar a Educacao de
maneira promissora e responsavel. Passei a acreditar que a formacédo de nossos
alunos depende muito da capacitacdo do professor, assim como da
conscientizagao do seu papel na sociedade, pois € um dos desafios da Educacao
e cabe ao docente avaliar a aprendizagem, considerando o processo de cada
aluno.

A avaliagdo € um tema bastante presente na area educacional e capaz de
gerar discussdes, angustias, incertezas e controvérsias entre as pessoas
envolvidas. Estudos recentes sobre essa tematica, como os de Jaqués (2005),
com enfoque na avaliagdo mediadora na formag¢do de professores, de Nunes
(2004) sobre a avaliacdo no ensino da Matematica, e o de Garcez (2006),

® Rede Sinodal de Educacado, de origem Evangélica-Luterana, possui 59 instituigbes, em 6 estados

brasileiros.



relacionado as praticas avaliativas na escola publica, demonstram grande
relevancia e pertinéncia desse assunto para o ensino.

Segundo Jaqués (2005), quando os professores sao questionados sobre
como avaliar seus alunos, sao unanimes em responder que a avaliagao deve
acontecer em todos os momentos e por meio da utilizacdo de diversos
instrumentos. Embora essa possa ser a resposta imediata, segundo a autora, &
possivel constatar a angustia desses mesmos professores quando precisam
atribuir uma nota ao aluno e a preocupacao se concentra no resultado € ndo no
processo avaliativo.

Enquanto ha professores que avaliam seus alunos somente através de
provas, ha aqueles que “ndo aplicam nenhum instrumento” (JAQUES, 2005,
p.21), evidenciando dois extremos que sugerem o estudo desse assunto com
mais profundidade, para procurar compreender a concepgao que da sustentacao
ao processo de avaliagao.

A partir destas inquietagdes, o problema desta pesquisa pode ser assim
formulado: Que concepg¢bes de avaliagcao tém os professores de Matematica
da Educacao Basica?

Em relagdo a este problema, acredita-se que existam duas possibilidades
em relacdo as concepcdes de avaliagdo de professores de matematica. Uma
delas é a avaliagdo a partir de um objetivo, podendo este ser referente aos
processos de ensino e de aprendizagem ou apenas ao resultado final. A outra
possibilidade € a avaliagdo sem um objetivo relacionado aos processos de ensino
e de aprendizagem, visando a um ensino espontdneo, com a auséncia de
intervengdes. Assim, o objetivo desta pesquisa foi investigar quais as concepgdes
de avaliacdo de professores de Matematica, nos anos finais do Ensino
Fundamental e no Ensino Médio.

Para responder ao problema de pesquisa, foram utilizados dois
instrumentos para a coleta de dados: uma situacao problema em formato de carta
e uma entrevista, tendo como base o Método Clinico Piagetiano.

Nesta perspectiva, apresentam-se alguns questionamentos que foram
norteadores para a analise da concepcdo de avaliagdo de professores de
matematica: A avaliagao influencia no planejamento e na metodologia de aula do
professor de matematica? O professor considera a avaliacdo uma etapa no
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processo de aprendizagem dos alunos ou o resultado de um trabalho? O
professor de matematica tem o objetivo restrito de preparar os alunos apenas
para as avaliagdes externas e seletivas como o vestibular? O que garante que os
resultados de um determinado instrumento avaliativo ndo sejam falsos resultados
no processo de aprendizagem do aluno? O que é o erro para o docente no
processo avaliativo? Para o professor de matematica, faz sentido avaliar
caracteristicas subjetivas dos alunos como comportamento e participagao? De
que forma interfere na concepcdo de avaliagdo do professor a filosofia da
instituicdo de ensino?

Este trabalho teve como aportes tedricos a Epistemologia Genética de
Jean Piaget, que explica a aprendizagem como um processo de construgao ativa
do sujeito; as contribui¢gdes de Luiz Roberto Dante (2003), Paulo Abrantes (1995)
e Terezinha Carraher (1990), por analisarem a avaliagdo no ensino de
matematica; as pesquisas de Jussara Hoffmann (2007, 2009, 2010, 2011, 2012),
Cipriano Carlos Luckesi (2010, 2011) e Pedro Demo (2005, 2009, 2010), por
abordarem as diferentes concepgdes de avaliagao.

Além disso, em varios momentos deste trabalho, apresentam-se as
contribui¢cdes decorrentes das pesquisas de Fernando Becker (1993, 2001, 2003,
2012), em especial os estudos sobre a epistemologia do professor e a
epistemologia do professor de Matematica, embasados na Epistemologia
Genética, uma vez que, segundo Becker (2003, p.14), esta teoria “[...] constitui-se
em um poderoso instrumento de compreensao do processo de desenvolvimento
do conhecimento humano e, por consequéncia, do processo de aprendizagem
escolar”.

O trabalho esta organizado em quatro capitulos, sendo que o primeiro
compreende o referencial tedrico que fundamentou esta investigacéo, dividido em
quatro subcapitulos. No segundo capitulo, a metodologia da pesquisa. Como
terceiro capitulo, apresenta-se a analise e a discussao dos dados organizados em
trés categorias e suas respectivas subcategorias. Por fim, como ultimo capitulo,

as consideragdes finais.
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1 AVALIAGAO DA APRENDIZAGEM ESCOLAR

No presente capitulo sdo abordadas questbes referentes a avaliagao
escolar, destacando sua origem, suas diferentes concepc¢des e sua importancia
para o ensino e a aprendizagem. S&o apresentadas, também, consideragdes
sobre o erro construtivo, a aprendizagem e a avaliagdo e sua relagdo com o

ensino da Matematica, visto ser o enfoque desta pesquisa.

1.1 Aprendizagem na Perspectiva Construtivista

Esta pesquisa tem como fundamentagao tedrica a Epistemologia Genética,
criada pelo epistemodlogo suigo Jean Piaget (1896-1980), a qual explica a génese
do conhecimento pela construgcdo, dai construtivismo, por meio da acédo do
sujeito, a partir da interagao entre sujeito e objeto4.

De acordo com o construtivismo piagetiano, a aprendizagem depende do
desenvolvimento humano. O desenvolvimento € um processo espontaneo, ligado
a embriogénese, que diz respeito ao desenvolvimento do corpo, do sistema
nervoso e das fungdes mentais. Ja a aprendizagem € provocada por situagdes
externas ao sujeito, sendo um processo limitado a um problema simples (PIAGET,
1972).

De acordo com a concepgdo construtivista, para que a aprendizagem
ocorra, € preciso haver interagcao entre sujeito e objeto, ou seja, o conhecimento
ndo é inato no sujeito (apriorismo®), tampouco externo a ele (empirismo®), mas
constituido por meio de interagdes, a partir de agdes (BECKER, 2001). No
processo de interagdo, o sujeito assimila o objeto, mas nunca consegue assimila-
lo totalmente. O objeto resiste a assimilacdo do sujeito, e essa resisténcia pode
provocar, ou nao, o desequilibrio cognitivo no sujeito. Nesse caso, para buscar

equilibrio cognitivo, o sujeito modifica suas estruturas mentais por meio do

4 “Objeto é tudo o que o sujeito ndo ¢” (BECKER, 2001, p.16).
> “Apriorismo vem de a priori [Esta] Epistemologia acredita que o ser humano nasce com o conhecimento ja
Erogramado na sua heranga genética” (BECKER, 2001, p.20).

Empirismo é a Epistemologia que acredita que “o individuo, ao nascer, nada tem em termos de
conhecimento: é uma folha de papel em branco; é tabula rasa” (BECKER, 2001, p.16 -17).
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processo de acomodagao para assimilar o novo objeto. A acomodagao modifica o
esquema assimilador. Desta forma, uma assimilacdo anterior permitira avangos
que levam a uma acomodacao mais profunda (PIAGET, 1977).

Segundo Marques (2008, p.19), a “assimilagéo consiste na incorporagao de
elementos novos a uma estrutura que ja existe”. E a “acomodacgéo consiste nas
transformacdes sofridas pela estrutura para incorporar os elementos novos”.
Esses elementos novos séo incorporados pelo sujeito gragas as necessidades e
interesses que ativam esta aquisicao.

Para explicar o processo de desenvolvimento do sujeito, Piaget distingue
quatro estadios: sensério motor, pré-operatério, operatério concreto e operatério
formal’. Como caracteristicas gerais, os estadios apresentam uma ordem de
sucessao constante, de carater integrativo. Estes periodos de desenvolvimento
sdo caracterizados pelas estruturas do sujeito, ou seja, “as estruturas construidas
numa idade dada se tornam parte integrante das estruturas da idade seguinte”
(PIAGET, 1983, p. 364). Assim, afirma-se que os estadios sdo coordenados pelas
estruturas do préprio sujeito, as quais estdo em constante desenvolvimento,
mediante um longo processo de acabamentos cognitivos, seguidos da formagao
de equilibrios finais (BECKER e MARQUES apud BECKER, 2012). Também, “os
estadios sofrem decalagens ou obstaculos a sua generalizagéo; isso €, como eles
nao aparecem prontos, vao se ampliando ou generalizando na medida de seu
funcionamento” (idem, 2012, p. 164).

Vale ressaltar que a média de idade dos sujeitos nos estadios pode variar
de uma populagao a outra e de sujeito a sujeito dentro de uma mesma populagao,
mas a ordem de sucessao destes sera constante, ou seja, nenhum ser humano
chega ao estadio operatério formal sem antes ter passado pelos estadios
anteriores.

Piaget (1972) destaca quatro fatores que explicam o desenvolvimento. O
primeiro destes fatores refere-se a maturacdo, ao que € hereditario e as
estruturas bioldgicas, tanto sensoriais como neuroldgicas. O segundo fator,

variante e basico no desenvolvimento das estruturas cognitivas, € a experiéncia

7 Sensoério-motor, do nascimento até aproximadamente um ano e meio a dois anos; Pré-operatério, de
aproximadamente um ano e meio a dois anos até cerca de sete anos; Operatério concreto, de,
aproximadamente, sete até onze a doze anos; Operatério formal, de aproximadamente onze a doze anos,
com fechamento aproximadamente dos catorze a quinze anos de idade (BECKER e MARQUES, 2012).

13



fisica e a experiéncia logico-matematica. A experiéncia fisica consiste na agéo do
sujeito sobre os objetos de maneira a descobrir as suas propriedades. A
experiéncia légico-matematica consiste igualmente em agir sobre os objetos, de
forma a retirar informagdes nado das propriedades fisicas, mas das acdes, ou,
mais precisamente, das coordenag¢des das agdes realizadas pelo proprio sujeito
(PIAGET, 1972). O terceiro fator que explica o desenvolvimento é a “transmissao
social, o fator educativo, no sentido amplo” (PIAGET, 1983, p.224). Este fator é
determinante no desenvolvimento do ser humano, porém ele por si s6 é
insuficiente, porque, ao ter contato com uma nova informagdo e esta
possivelmente contribuir com o desenvolvimento do sujeito, este, por sua vez,
precisa ter estruturas cognitivas que Ihe permitam assimilar tal informacgao.

Por isso, o autor afirma que “esta é a razdo por que ndo se pode ensinar
alta matematica a uma crianga de cinco anos” (PIAGET, 1972, p.3), visto que ela
ainda nao construiu estrutura cognitiva que lhe capacite a entender o que lhe foi
transmitido. Para Piaget (1983), estes fatores, por si s6, sao insuficientes, por isso
apresenta um quarto fator do desenvolvimento cognitivo: a equilibragao, ou seja, a
necessidade de equilibrio entre os outros fatores. E compreendida como algo
progressivo, uma auto-regulagdo, sendo a compensacao por reagédo do sujeito as
perturbacdes exteriores (PIAGET, 1974). Portanto, a equilibragcdo é um longo
processo que é sempre realizado por abstracdes reflexionantes, por abstracdes
pseudoempiricas e refletidas. A abstracéo reflexionante ocorre quando o sujeito
retira propriedades das coordenagdes das agdes, ou seja, dos ndo observaveis.
Ocorre por reflexionamento, quando o sujeito retira propriedade de um patamar
inferior e os transfere a um superior, e por reflexdo, quando reorganiza as
estruturas devido as propriedades retiradas do patamar inferior. A abstracio
refletida acontece quando um produto de uma abstracdo reflexionante se torna
consciente para o sujeito (PIAGET, 1977).

Para a Epistemologia Genética, o centro de todo o processo de construgao
do conhecimento é a acgdo, compreendida como interacdo, sendo esta
assimiladora e acomodadora. O conhecimento ndo provém do sujeito nem do
objeto, mas da interacdo entre eles. Dessa forma, a construgdo do conhecimento
partird da periferia, em diregdo ao centro do sujeito e ao centro do objeto, de
forma complementar. Para Piaget (1977, p.198), “periferia ndo é definida nem
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pelo sujeito, nem pelo objeto, mas pela reagdo mais imediata e exterior do sujeito
em face ao objeto”. Esta interpretagcdo é determinante para se chegar a
compreensao do pensamento como a interiorizagdo das acgdes exitosas ou nao, ja
que partem de uma acao intencional. Assim, a construcido do conhecimento parte
de uma agao intencional, em que “os objetivos e os resultados a alcangar s&o
conscientes para o sujeito, porém, os meios empregados para tal fim poder&o
manter-se inconscientes” (PIAGET, 1977, p.197).

A acgao intencional desencadeara no sujeito a tomada de consciéncia,

segundo Piaget (1977, p.198), quando:

[...] as regulagdes automaticas (por corre¢cbes parciais, negativas ou
positivas, de meios ja em atuagao) nao sao mais suficientes e de que é
preciso, entao, procurar novos meios mediante uma regulagao mais ativa
e, em conseqiiéncia, fonte de escolhas deliberadas, o que supde a
consciéncia.

Desta forma, as regulagdes ativas consistem nas tentativas do sujeito em
resolver uma determinada situagdo ou problema, elegendo uma entre varias
possibilidades para isso, enquanto as regulagdes automaticas acontecem quando
0 sujeito ja tem as estruturas cognitivas para compreender essas situagdes ou
problemas.

Segundo Piaget (1978), os movimentos de tomada de consciéncia partem
da periferia e se orientardo para as regides centrais da agado do sujeito quando
procura alcangar a compreensao do como fazer, ultrapassando o saber fazer, em
funcdo das suas necessidades. Sendo assim, a tomada de consciéncia consiste
em uma desadaptacao, passagem de um plano inferior inconsciente a um plano
superior consciente, uma vez que quando “uma conduta é bem adaptada e
funciona sem dificuldades, ndo ha razdo de procurar analisar conscientemente
seus mecanismos” (PIAGET, 1983, p.230).

Em Aprendizagem e Conhecimento, Piaget (1974, p.44) relata que a
necessidade existe a partir de uma “organizagdo preliminar, cuja estrutura é
determinada pelo aspecto cognitivo, enquanto a dindmica pelo aspecto afetivo”,
uma vez que ambos sado indissociaveis no processo de aprendizagem. Na mesma
obra, o autor (ldem, p.48) afirma que “a necessidade de necessidade e a

satisfacdo de pressenti-la ou descobri-la constituem motivagdes”, no ambito
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afetivo. Para Piaget (1926, p.74), a motivagao € estrutural, ou seja, ndo é externa
ao sujeito, ao contrario, “depende das estruturas ja construidas, que precisam ser
alimentadas”.

Por isso, a crianga tera um grande interesse em “descobrir uma lei que
corresponde a uma estrutura que ja tem em sua possessao, enquanto que em um
nivel inferior ainda n&o existira” (PIAGET, 1974, p.45). Assim, a necessidade,
nada mais € que o esquema de assimilagao que comporta a estrutura cognitiva e
uma dindmica afetiva, enquanto “reclame dos objetos que ele pode assimilar’; e o
interesse é a relagdo entre “a necessidade e o objeto susceptivel de satisfazé-la”
(Idem, p.66). Entao,

[...] dizer que o sujeito se interessa por um resultado ou um objeto
significa dizer que ele o assimila ou que antecipa uma assimilagéo, e,

dizer que ele tem necessidade significa que esta de posse de esquemas
exigindo sua utilizag&o.

Em relagdo a aprendizagem, Piaget (1974) a distingue em dois tipos: stricto
sensu e lato sensu. A aprendizagem stricto sensu se reduz a indugao social, que,
segundo o autor, é construida em fungdo da experiéncia, seja do tipo fisico ou
l6gico-matematico. Um dos objetivos de Piaget (Idem), ao definir a aprendizagem
stricto sensu, € a necessidade de reservar o termo da aprendizagem a uma
aquisicao em funcdo da experiéncia. Mas esta se desenvolve no tempo, quer
dizer, de maneira mediata, em “oposicdo a percepgcao e a compreensao
instantanea” (PIAGET, 1974, p. 52), como sendo uma aquisicdo de maneira
imediata.

A aprendizagem lato sensu é a unidao das aprendizagens, obtidas pela
aquisicao da inducao, entendida como “a coleta de evidéncias particulares para
chegar a uma evidéncia geral”, e pela dedugéo, entendida no seu caso extremo,
“‘pela compreensdo imediata operatoria” (Idem, p.54). Justamente por isso que
Piaget (Idem, p. 54) designa esta aprendizagem /ato sensu pelo termo “coeréncia
pré-operatoria”, cujas construgdes dependem dos processos de equilibragdo, em
que as compreensdes passam a ser graduais e n&o mais imediatas.

Assim, o critério de distincdo entre ambas €, em principio, claro. Na

aprendizagem stricto sensu o sujeito procura ter éxito numa agdo ou numa
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operagao e, na aprendizagem lato sensu, o sujeito procura descobrir, no “sentido
amplo, uma lei fisica” (Idem, p. 57).

Para a Epistemologia Genética, “toda constru¢do é produto de uma
compensagao com relacdo as perturbacbes que l|he deram nascimento”
(INHELDER, BOVET e SINCLAIR, 1977, p. 20). Assim, para Marques (2005,
p.72), s6 € possivel haver “perturbagdes se houver estruturas anteriores”. Caso
contrario, ndo havera compensacao a ser feita, logo, “ndo havera construgao”.

Desta forma, a aprendizagem nunca parte do nada, mas da diferenciagéo a
partir de esquemas anteriores. Se essa diferenciacéo € fungdo de todo o passado
desses esquemas, € possivel afirmar que todo conhecimento adquirido por
aprendizagem n&o sera, jamais, uma mera copia, mas, sim, “o resultado de uma
organizagao na qual intervém em graus diversos o sistema total dos esquemas de
que o sujeito dispoe” (PIAGET,1974, p.69).

Em sintese, para entender o processo de aprendizagem, considera-se que
€ preciso compreender como o sujeito se desenvolve, visto que, para aprender, é
preciso se desenvolver. Ou seja, a aprendizagem no sentido mais amplo € um
processo “adaptativo se desenvolvendo no tempo, em funcdo das respostas
dadas pelo sujeito a um conjunto de estimulos anteriores e atuais” (PIAGET,
1974, p.40). A Epistemologia Genética como referencial teérico deste estudo
justifica-se pelo fato desta teoria compreender o processo e a avaliagdo da

aprendizagem como uma construgao.

1.2 Erro Construtivo

No processo de construgdo do conhecimento, podem ocorrer erros que,
muitas vezes, sado erros construtivos. O erro, segundo a concepgao construtivista,
esta relacionado ao fato do professor se apropriar do erro do aluno, atrelada a
uma pratica docente investigativa e reflexiva sobre as manifesta¢des discentes,
desvinculada da ideia restrita de respostas certas ou erradas.

Para Abrahdo (2004, p.32), “o erro construtivo esta vinculado ao
conhecimento l6gico-matematico”, uma vez que este interfere nas relagdes

mentais. Além disso, a autora afirma que o erro, compreendido a partir da
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Epistemologia Genética, “¢ uma assimilagdo deformante, ou seja, quando o
sujeito assimila um conhecimento em um esquema improprio”. Como, por
exemplo, quando uma criangca de um ano de idade conhece uma bola e aprende a
falar o nome do objeto. Em situagdes seguintes, toda vez que esta crianga avista
um objeto redondo tende a chama-lo de bola.

Segundo Inhelder, Bovet e Sinclair (1977), os esquemas sao instrumentos
do conhecimento de que o sujeito dispde para compreender e interpretar a
realidade. Estes se situam em diferentes niveis, desde os esquemas
sensoriomotores até os esquemas operatérios mais elaborados do pensamento
formal. E a evolugdo dos esquemas ocorre a partir de desequilibrios, de
perturbagdes cognitivas. Desta forma, os erros podem ser interpretados como
processo historico, a partir da organizagao e coordenagao dos esquemas.

Muitas das respostas dos alunos que parecem um equivoco para o
professor que conhece a resposta correta sdo producgdes intelectuais resultantes
das estratégias cognitivas provisérias. A essas respostas dadas pelos alunos
podemos denominar, assim como Piaget (apud Castorina, 1988, p.43), “erro

construtivo”:

[...] um erro realizado (por ele mesmo, pelo sujeito) pode ser mais
fecundo do que um acerto imediato, porque a comparagdo de uma
hipotese falsa e suas consequéncias fornece novos conhecimentos e a
comparagao entre dois erros da novas ideias.

Essa concepcao difere significativamente do erro retratado no senso
comum, que tem conotagdo negativa por ser compreendido como algo ruim que
deve ser evitado e punido, em oposi¢cdo ao acerto, que € valorizado como bom e
verdadeiro.

Seria interessante que a compreensao que o professor tem acerca do erro
de seu aluno partisse de questionamentos: O que o0 meu aluno compreende?
Como ele compreende? A postura do professor diante dessas questdes, ao
considerar que o conhecimento produzido pelo aluno, num dado momento de sua
experiéncia de vida, estda em processo de construgdo, corresponderia a
concepcgao do erro construtivo (HOFFMANN, 2011b).

Para Piaget (1978 apud HOFFMANN, 2011b, p.60), os professores nao

consideram o erro como construtivo, justamente por néo relacionarem o fazer e o
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compreender do aluno. Conforme o autor, “fazer € compreender em acdo uma
dada situagado em grau suficiente para atingir os fins propostos”, e compreender “é
conseguir dominar, em pensamento, as mesmas situagbes até poder rever os
problemas por ela levantados”.

Becker (1993, p.97) sugere que a expressado do senso comum, “errando se
aprende” seja substituida por “errando também se aprende”, uma vez que “o erro,
ou o fracasso nao é condi¢gao necessaria para haver aprendizagem”. Segundo o
autor, o fracasso €& eventualmente necessario para que o sujeito “tome
consciéncia da inadaptacdo dos seus esquemas e da consequente necessidade
de construir novos esquemas, ou seja, reconstruir os ja existentes”. Desta forma,
o erro pode ser um aliado ao processo de tomada de consciéncia, uma vez que
leva o sujeito a modificar seus esquemas ou enriquecé-los. Apesar disso, o que
se observa € que atualmente a escola busca, através do ensino, reforgar os
desequilibrios do sujeito, e ndo a supera-los e sana-los.

Segundo Piaget (1994), a escola tem o péssimo habito de transformar o
erro cognitivo em falta moral, e punir essa falta. Mas, como o erro pode ser
considerado uma falha moral a ser punida, uma vez que o erro so é “cometido por
quem aprende” (BECKER, 2012, p. 86)? O erro do aluno nao deve ser
repreendido e eliminado, mas considerado uma etapa importante para que ele
chegue a solucdo final de um problema. Para Béhm (2012, p.61), na visédo
construtivista, “o erro faz parte do processo de construcdo do conhecimento e
deve ser problematizado e transformado em situagdées de aprendizagem”. Assim,
como afirma Marques (2005), o erro € proveitoso, desde que o proprio sujeito
reconstrua e corrija a sua agao.

Desta forma, a corregao do erro € um processo que exige como principio
basico que o docente respeite as etapas de desenvolvimento do seu aluno,
considerando que o pensamento da crianga desenvolve-se gradualmente, por
meio de uma sucessao de estadios. O que pode parecer incorreto para o adulto,
para a crianga pode estar correto, pois suas respostas estdao perfeitamente de
acordo com o seu estadio de desenvolvimento (MACEDO, 1994).

Condizente com esta ideia, Cury (2007) afirma que os erros cometidos
pelos alunos em matematica devem-se as condi¢cbes dos proprios alunos para
resolver determinada tarefa. Segundo a autora, quando o aluno tem condigbes
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para tal resolugdo, pode cometer um erro por descuido ou falta de informacgdes
necessarias. Contudo, se a estrutura do pensamento construida pelo aluno até
aquele momento ndo der conta de resolver com éxito determinada questado, a
partir da intervencdo do professor, o erro pode auxiliar na conscientizacdo da
resolucao e interpretacdo do problema e assim auxiliar o aluno a atingir um nivel
superior do pensamento. Outro tipo de erro ocorre quando o aluno nao
compreende o que lhe foi solicitado. Conforme Macedo (1994, p.72), “entender a
pergunta €, de certa forma, possuir uma parte da resposta”.

Por fim, o erro ndo s6 n&o deve ser punido, mas, segundo Becker (2012,
p.86), deve-se criar um ambiente no qual as pessoas nao vivam sob a ameaga do
erro “a tal ponto que nao ousam para nao errar’. Além disso, o professor precisa
compreender que muitos erros sdo o melhor que o aluno poderia fazer até aquele
momento e considerar se o percentual de acertos estabelecidos € condizente
para determinadas situagcdes. Como, por exemplo, quando o aluno acerta quatro
de seis adi¢cdes, nao que dizer que ele ndo saiba somar, mas caso o percentual
estabelecido seja superior a esta quantia, o aluno obtém um resultado negativo.
Esta ideia se distancia da concepcao do erro construtivo, uma vez que o
coeficiente de acertos de uma avaliagao supera a aprendizagem matematica.

1.3 Avaliacao e Concepgoes Avaliativas

A avaliacao esta muito presente no cotidiano do ser humano, fazendo parte
da histéria de cada um de nds. A todo o momento avaliamos, por exemplo, o que
comer, o que vestir e o que fazer, a partir de critérios por nés estabelecidos, que
dizem muito de nossas experiéncias e concepg¢des. Nao poderia ser diferente em
sala de aula, pois tomamos decisdes “a partir do que somos e do que sabemos,
porque avaliar revela nossas posturas diante da vida” (HOFFMANN, 2010, p.161).

A pratica avaliativa relativa ao campo educacional se traduz num
importante elemento, a medida que possibilita reflexdes sobre os processos de
aprendizagem e ensino, permitindo a sua modificacdo e o seu aprimoramento.
Para Hoffmann (2011b, p.15), a avaliagdo escolar é importante para a Educagao

quando ‘“inerente e indissociavel, enquanto concebida como problematizacao,
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questionamento, reflexdo sobre a agao". Estudiosos em Educagdo apontam
criticas e opinidbes em relagdo a avaliagdo e as diferentes manifestacdes
pedagdgicas, mas, segundo a autora, deixam de propor solugdes palpaveis ao
educador que deseja exercer a avaliagdo em beneficio educacional.

A eficiéncia da agao avaliativa, conforme Abrantes (1995, p.72), é possivel
desde que o docente considere que os trabalhos dos alunos ndo sao definitivos,
mas que “devem ser corrigidos ou melhorados”, e também que havera muitas
novas oportunidades para aprender e alunos diferentes aprenderao de maneiras
diversas e em ocasides diversas.

Segundo Luckesi (2010, p.94), “0o momento de afericdo do aproveitamento
escolar ndo é o ponto definitivo de chegada, mas um momento de parar para
observar se a caminhada esta ocorrendo com a qualidade que deveria ter’. Nessa
afirmacao, percebe-se a importancia do professor como um elemento regulador
da agao pedagdgica, uma vez que ele pode, através da sua pratica avaliativa, a
todo o momento, situar-se e, a partir dos resultados obtidos, tomar decisdes
necessarias para a continuidade do processo, no qual professor e aluno avaliem e
sejam avaliados.

Para Piaget (1984), avaliar consiste em possibilitar o desenvolvimento do
sujeito de maneira critica e autbnoma, sem que esta pratica modele ou restrinja
possibilidades. Assim, a avaliagao deixaria de ser um momento restritamente
terminal do processo educativo para transformar-se “na busca incessante de
compreensdo das dificuldades do educando e na dinamizagdo de novas
oportunidades de conhecimento” (HOFFMANN, 2011b, p. 19).

Becker (2001) destaca que um dos problemas mais dificeis de ser
enfrentados pelo professor é a avaliacao, que “para muitos, [...] € um exercicio de
poder”. Diante disso, Becker (2001, p.88) classifica os professores, sob o ponto

de vista avaliativo, em trés grupos:

[...] aqueles que continuam a avaliar seus alunos pelo modo como a
escola vem secularmente fazendo; aqueles que se negam a qualquer
esforco que formalmente possa ser entendido como avaliagdo; um
terceiro grupo, minoritario [...] que compreendem a avaliagédo como, por
um lado, revisdo continua da significagdo das agdes sob os pontos de
vista cognitivo, afetivo e ético e, por outro, como atividade coletiva
envolvendo professor e alunos.
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A avaliagdo escolar deveria ser uma atividade cotidiana de colaboragao
entre professores e alunos na busca do conhecimento, sendo discutida e
reelaborada diariamente na sala de aula, de modo a aumentar a eficacia do
ensino e ajudar no esclarecimento dos significados, produzindo, assim, razdes
para a aprendizagem. Mas o que os estudiosos na area observam é que a
avaliacdo esta atrelada a um momento unico e definitivo, resumido a uma nota ou
a um conceito, sem reais possibilidades de reflexdo e intervencao.

Para compreender melhor o sentido das praticas avaliativas adotadas
atualmente nas salas de aula, é necessario entender sua origem a partir do
século XVI. Em Avaliagdo da Aprendizagem Escolar, Luckesi (2010, p.22-23), faz
um breve relato histérico do processo evolutivo das praticas avaliativas no pais.
Segundo o autor, as praticas avaliativas surgiram na escola moderna através da
aplicagao de provas e exames sistematizados. Especificamente nos séculos XVl e
XVII, através dos métodos pedagdgicos jesuiticos® e comenianos®, prevalecia o
rigor na busca de um ensino eficiente, através de exames, interpretados como um
estimulo ao aluno.

Além disso, o modelo de provas e exames foi marcante também no século
XVIIl, em que a pedagogia lassalista’® buscava a “homogeneizagdo do saber” de
seus alunos e a partir do desempenho obtido, “o aluno tinha uma recompensa ou
punicdo” (LUCKESI, 2010, p.22). Apoés a Revolugdo Francesa, com a
consolidagao da pedagogia tradicional, os métodos de controle sdo aperfeigcoados
para a classificacao e a selec¢ao dos discentes.

Em 1930, com os trabalhos do educador norte americano Ralph Tyler,
surge o termo “avaliagdo da aprendizagem” (LUCKESI, 2011, p.206). Segundo
Luckesi (2011), Tyler se dedicou a questdo de um ensino que fosse eficiente,
através da avaliagédo por objetivos. Essa nova concepgao de avaliagdo continuou
se baseando em provas e exames. Embora essa teoria tenha sido “divulgada no
Brasil 30 anos apds seu surgimento, passou a desempenhar um referencial

marcante nos cursos de formagao de professores” (ldem, p.208).

8 Membros da Sociedade de Jesus, ordem religiosa catolica fundada em 1540 pelo espanhol Inacio de
Loyola.

® Criada em 1638 por Jodo Amés Comenius, considerado o criador da didatica moderna.

1% Criada em 1670 por J.B. de La Salle.
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Nos dias atuais, segundo Nunes (2004, p.18), a avaliagdo por objetivos se
restringe “a aplicacdo de provas, a corregdo de atividades diarias e ao registro
dos resultados dos alunos”. Conforme Luckesi (2010, p.169), a pratica avaliativa
que conhecemos hoje é, sem duvida, “herdeira da cristalizagédo da sociedade
burguesa, a qual se constituiu pela exclusdo e marginalizagdo de grande parte
dos membros da sociedade”.

Neste trabalho, podem-se destacar algumas concepgdes de avaliagao que
apontam para uma perspectiva critica a partir de duas possibilidades: avaliar a
partir de um objetivo e avaliar sem objetivo algum. Avaliar sem objetivo pode ser
entendido como a concepgao da pedagogia do laissez-faire"’, que nao avalia
absolutamente nada, uma vez que n&o tem como objetivo a intervengdo na
aprendizagem por meio do ensino, sendo assim, ndo se apropria do ato de
avaliar.

Com base nestas duas possibilidades, considera-se que avaliar a partir de
um objetivo consiste em tomar a avaliagdo como parte dos processos de ensino e
de aprendizagem, entretanto, também, pode visar apenas ao resultado final de
um instrumento avaliativo.

Segundo definigdo encontrada na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
(LDB)", a avaliagdo dos educandos na Educagdo Basica deve ser realizada de
forma continua e cumulativa, com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os
quantitativos. A LDB nos acena para uma avaliagdo menos seletiva, em busca de
uma avaliagcido formativa, entendida no ambito da concepg¢ao processual do que é
avaliado. Em relagdo a avaliagao formativa, Perrenoud (1999, p.10) enfatiza que
avaliar significa mais que medir e que essa agao se constitui numa “relagao social
que une avaliador e avaliado”.

No que se refere a avaliagdo formativa, Méndez (2002) acrescenta que,
durante o processo de ensino, o professor orienta-se baseado nas atitudes, nos
erros e nas estratégias utilizadas pelo aluno, identificando problemas e sugerindo
interpretacbes. Na visdao de Luckesi (2011, p.69), a concepgédo de avaliagcao

formativa tem referencial construtivista, uma vez que considera o sujeito como um

" “Deixar fazer” (BECKER, 2001, p.19)
"2 | ei n° 9394/96 de 20 de dezembro de 1996.
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ser em movimento, estando para se formar, no sentido oposto de “colocar em
forma”, e ndo como um ser que nasce pronto.

Além disso, para Luckesi (Ildem, p.48), avaliar compreende “o ato de
retratar a qualidade de alguma coisa, de uma situagcédo ou dos resultados de uma
nova acgao”, a partir de critérios preestabelecidos pelo professor. Por isso, o autor
defende uma concepcédo de avaliagdo diagndstica, em que, através de um
movimento dialético, o professor toma consciéncia do ponto em que o aluno esta.

Demo (2009, p.5) defende a ideia de que “o unico sentido da avaliagéo é
cuidar da aprendizagem”. E a busca de condicbes para a formacdo de
competéncias, através de um acompanhamento cuidadoso e dedicado, n&o
apenas medindo, mas, sobretudo, com a capacidade de sustentar o desempenho
dos alunos, garantindo o direito a oportunidade de aprendizado. Para Demo
(2005, p. 98), toda pratica avaliativa que é punitiva e discriminatéria deveria ser
condenada, justificando que os alunos detestam ser avaliados, geralmente pelas
notas das provas, porque “temem ser surpreendidos como incompetentes”.
Considera a avaliagdo como sendo parte do processo mais amplo da
aprendizagem, mas que, segundo o autor, cabe ao professor estabelecer relagdes
com seus alunos para diminuir os processos excessivamente competitivos.

Além dessas concepgdes avaliativas, Hoffmann (2011a, p.9), por sua vez,
defende uma “avaliacdo mediadora”, a partir de uma acao provocativa do
professor, desafiando o aluno a refletir sobre as experiéncias, a formular e
reformular hipoteses.

O significado primeiro e essencial da acdo avaliativa mediadora é o
“prestar muita aten¢do” na crianga, no jovem [...] insistindo em conhecé-
lo melhor, em entender suas falas, seus argumentos, teimando em
conversar com ele todos 0s momentos, ouvindo todas as suas
perguntas, fazendo-lhe novas e desafiadoras questdes, “implicantes”,

até, na busca de alternativas para uma acao educativa voltada para a
autonomia moral e intelectual (Idem, p. 30).

Pensando nesta concepg¢do como uma acao educativa, o aluno é avaliado
constantemente, através de um processo interativo, que parte de uma reflexao
transformada em agao. Consequentemente, o sucesso do aluno sera o sucesso
do professor, pois cabera ao professor interpretar e compreender, € ndo apenas

julgar as respostas dos discentes. Como instrumentos avaliativos, esta concepgéao
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sugere a realizagdo de muitas tarefas desafiadoras, as quais reorientardo a agéo
docente, por meio de registros diarios das impressdes sobre os alunos.

Contraria a esta concepcdo, menciona-se a pratica avaliativa restrita a
unicos e pontuais instrumentos. Esta é a avaliagao que tem um fim em si mesma,
que, segundo Piaget (1984, p.45), “parte do valor que o professor atribui aos

exames escolares", porque:

[...] passam a ser o centro das preocupagdes do professor, ao invés de
favorecer a sua vocacdo natural para despertar consciéncias e
inteligéncias; orienta ele todo o trabalho do aluno para o resultado
artificial que é o bom éxito nas provas finais, ao invés de apelar para as
suas reais atividades e sua personalidade.

Além disso, para Piaget (1984, p.45), esta pratica avaliativa restrita a
exames é a “verdadeira praga da Educacdo em todos os niveis”, ja que na
maioria das vezes estes ndo apresentam a possibilidade de resultados objetivos
no sentido de estarem “mais voltados para a meméria do que para as
capacidades construtivas do aluno”. Além do mais, esses exames tém a finalidade
de constatar apenas o que ja foi aprendido, sao “exclusivamente centrados no
produto final” (LUCKESI, 2011, p.186), além de terem um enfoque classificatorio.

Na pratica avaliativa classificatoria, o professor ensina como se faz e
depois testa através de perguntas para “comprovar as respostas que ele ja
antecipou” (HOFFMANN, 2011c, p.67). Para Hoffmann (2010), essa concepgéao
avaliativa tem como intencdo o julgamento de resultados finais, resumidos em
notas parciais ou meédias aritméticas.

Para Demo (2009, p.50), no contexto avaliativo educacional, “a
classificagao tem dupla face”. Segundo o autor, a pratica avaliativa classificatéria
deve ser condenada quando tem como objetivo ser excludente, ou quando faz
parte de um processo individualista, excessivamente competitivo (DEMO, 2010).
Por outro lado, afirma que “odo processo avaliativo supde uma escala
comparativa” (idem, p.55) e que “avaliagao que nao classifica também nao avalia”
(DEMO, 2009, p.51), uma vez que vivemos em uma sociedade de classes e a
escola ndo pode negar isso.

Tais concepgdes, formativa, mediadora e diagnostica, sdo fundamentadas
na avaliagdo como processo, que almeja criar meios para remediar as
dificuldades dos alunos. Entretanto, o que os autores constatam em suas
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pesquisas sao evidéncias de concepgdes de avaliacdo seletiva, classificatoria,
punitiva, discriminatéria e comparativa.

Para reverter este cenario das praticas avaliativas, Hoffmann (2011a)
sugere que o docente tenha confianga, pois 0 que nao € possivel hoje pode ser

amanha:

E urgente aos professores incluir a expressdo ainda no seu vocabulario.
Ou seja, ao invés de analisar os exercicios dos alunos para responder:
acertou/ndo acertou, analisa-los para observar quem aprendeu. O fato
de incluir-se o ainda revela que existe a confianga na possibilidade de a
crianga estar aprendendo sempre [...] Ao mesmo tempo, o professor
passa a fazer parte do ainda, comprometendo-se em tornar a “vir a ser’
possivel (Idem, p.115).
A opcao pelos tedricos aqui discutidos deve-se ao fato de considerarem o
processo de avaliagcdo como interativo, com énfase para o uso de acgdes
avaliativas capazes de promover enriquecimento pessoal, conhecimento e

aprendizagem, e ndo como um fim em si mesmas ou simplesmente seletivas.

1.4 Avaliagao e Ensino de Matematica

O tema avaliacao é bastante polémico e delicado, principalmente no que se
refere ao Ensino de Matematica, area na qual os resultados de avaliacbes
educacionais externas como Prova Brasil, SAEB e IDEB' vém mostrando um
baixo nivel de aprendizagem dos alunos. Como destaca Abrantes (1995, p.9), “a
avaliacdo tornou-se um dos temas mais discutidos na area de Educacao
Matematica, pelo fato de ser uma espécie de cenario que revela a aprendizagem
do aluno”.

Conforme os resultados do IDEB, nos ultimos cinco anos, os indices
indicam que as metas estabelecidas em todas as etapas do Ensino Basico foram

atingidas. Porém, segundo Castro (2010), os resultados do ano de 2009 néo

YA Prova Brasil e o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagédo Basica (SAEB) s&do avaliagbes para
diagnostico, em larga escala, desenvolvidas pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (INEP/MEC). Tém o objetivo de avaliar a qualidade do ensino oferecido pelo sistema
educacional brasileiro a partir de testes padronizados e questionarios socioeconémicos realizados a cada
dois anos. Enquanto que o indice de Desenvolvimento da Educagéo Basica (IDEB) é calculado a partir dos
dados sobre aprovacdo escolar, obtidos no Censo Escolar, e médias de desempenho nas avaliagbes do
INEP, o SAEB — para as unidades da federagdo e para o pais, € a Prova Brasil — para os municipios (Fonte:
http://portal.mec.gov.br/, acesso em 13/11/2012).
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foram bons na area da Matematica. Para a autora, as notas do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio nesta area foram muito baixas, diagnosticando
que o ensino de Matematica precisa, urgentemente, de intervengoes.

Nunes (2004) recomenda que professores de matematica valorizem os
registros produzidos, o que implica analisar 0os processos, 0S recursos e as
estratégias utilizadas pelos alunos. Além disso, segundo Dante (2003, p. 20), ao
avaliar o aluno em matematica, “é preciso enfatizar algumas capacidades a
desenvolver”, uma vez que considera que esta atitude implica no objetivo de
avaliar o aluno. Primeiramente, Dante (2003) enfatiza que o eixo fundamental na
avaliacdo matematica € a capacidade do aluno para resolver problemas, ao longo
do tempo. Nao problemas padronizados, centrados nos calculos, mas situacoes-
problemas que fazem parte do seu contexto, conforme recomendacgdes das
Orientagdes Curriculares Nacionais (BRASIL, 2006, p.81):

[...] a aprendizagem de um novo conceito matematico dar-se-ia pela
apresentagcdo de uma situagao-problema ao aluno, ficando a
formalizagdo do conceito como Ultima etapa do processo de
aprendizagem. Nesse caso, caberia ao aluno a construgcdo do
conhecimento matematico que permite resolver o problema [...]

Outra capacidade a avaliar, segundo Dante (2003, p.20), seria a
comunicagao, “seja pela escrita, pela fala ou pela leitura”, em que “o proprio ato
de comunicar clarifica e organiza o pensamento e leva os alunos a envolverem-se
na construcdo da matematica”. O ato de comunicar é possivel a partir da
conceituacao, e esta, por sua vez, é construida a partir do processo de tomada de
consciéncia.

Além destas capacidades, o autor sugere que seja avaliado o raciocinio do
aluno, através da identificacdo de padrbes e constatando se elabora hipoteses, a
partir de uma dada situagdo. Por fim, sugere a avaliagcdo dos procedimentos
matematicos, como, por exemplo, as técnicas de calculo, em que o aluno
reconheca se estes sdo adequados ou ndo a determinada situacao e, sobretudo,
se €& capaz de criar novos procedimentos.

Diante das sugestbes de Dante, percebe-se que o ato de avaliar é
relevante para ajudar a desenvolver algumas capacidades matematicas no aluno.

Condizente com esta ideia esta Buriasco (2004), ao afirmar a necessidade de
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diagnosticar, ao avaliar, quais as capacidades matematicas desenvolvidas pelos
alunos. Para o autor, o maior problema no ensino de matematica se deve ao fato
de que, na correcao das tarefas avaliativas, o professor limita-se as respostas
finais, e ndo na compreensao da resolucao pelo aluno.

Cabe ao professor desempenhar a agao de releitura dos processos de
avaliagdo, considerando que a interpretacdo elaborada pelo aluno em um
determinado momento corresponde ao seu desenvolvimento cognitivo. Por isso,
deveria sempre questionar-se: Que relagédo existe entre 0 momento histérico, as
circunstancias de vida e o desenvolvimento do pensamento?

A fim de responder a esta questdo, Piaget (1976) sugere que o professor
estude os erros dos alunos para conhecer seu pensamento, procurando
compreender como o aluno constroi e organiza seu conhecimento, de forma que o
educador atente para que este seja compreendido e ndo memorizado.

Além disso, Piaget (1984), em Para onde vai a Educagdo?, chama atengao
a questdo do destaque atribuido aos alunos com bom desempenho em
Matematica. Segundo o autor, o destaque dado ao aluno é um tanto relativo, pois
depende muito mais dos métodos avaliativos disponibilizados pela escola que
decorrem dos entendimentos epistemoldgicos dos docentes, do que das
predisposi¢des individuais. Além disso, para Piaget (Idem, p.14), a justificativa do
fracasso escolar no ensino de Matematica consiste na passagem “muito rapida da
estrutura qualitativa dos problemas, parte logica”, para a estrutura quantitativa,
parte numérica. Isso ocorre, por exemplo, quando o professor antecipa a
interpretacdo de um determinado problema matematico deixando para o aluno
apenas a resolucao algébrica da questao.

Para Carraher et. al. (1990, p.21), o fracasso no ensino da matematica
deve-se a distingéo feita pelo professor entre a “matematica formal da matematica
enquanto atividade humana”. Por este motivo, acaba nao fazendo referéncia ao
que os alunos ja sabem. Desta forma, os autores afirmam que o maior problema
no ensino da matematica esta relacionado ao fato de a escola ndo ter como
objetivo a resolugdo de problemas semelhantes aos solucionados pelos alunos
fora da sala de aula.

28



Diante da importancia das praticas avaliativas no Ensino de Matematica, é
preciso integrar a avaliagdo com os processos de ensino e de aprendizagem, na

perspectiva de ser uma das possibilidades de repensar as praticas pedagdgicas.
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2 METODOLOGIA DA PESQUISA

Neste capitulo s&o apresentados o0s sujeitos da pesquisa, o0s
procedimentos, bem como os instrumentos utilizados para coleta e analise dos

dados.

2.1. Sujeitos

Os sujeitos da pesquisa foram dezessete professores de Matematica que
atuam na Educac&o Basica, entre 0 6° e 0 9° ano™ do Ensino Fundamental e do
1° ao 3° ano do Ensino Médio, do municipio de Porto Alegre/RS. Entre estes,
treze atuam na rede publica de ensino, trés na rede privada e um atua em ambas
as redes escolares. A escolha desses profissionais foi por conveniéncia a partir da
indicagdo de colegas da area e através do contato direto com escolas, tendo
como critério que o professor tivesse graduagao em Matematica.

O numero de sujeitos foi limitado por saturagdo de dados. Para Delval
(2002, p.102), “entrevistar um grande numero de sujeitos ndo chega a ser
prejudicial, porém o trabalho fica mais pesado, e os beneficios ndo compensam
esta desvantagem”. Por isso, ao estabelecer o numero final de sujeitos da
pesquisa, o autor sugere que “‘quando se acrescentam sujeitos e n&do aparecem
novos tipos de respostas, podemos considerar que temos um numero suficiente”,
0 que caracteriza a saturacao.

A fim de manter o anonimato dos sujeitos da pesquisa, eles foram
identificados por letras do alfabeto grego. O Quadro A apresenta a nomenclatura

dada a cada sujeito, o tempo de pratica docente e a rede escolar em que atua.

" Utiliza-se a nomenclatura ano, e nao série, devido a Lei do Ensino Fundamental de Nove Anos, n°
11.274/06, sancionada em 06 de fevereiro de 2006. Estabelece ampliagdo do Ensino Fundamental, segundo
o artigo 32, visando a inclusdo de criangas aos seis anos. O artigo 5 estabelece que as escolas teriam até
2010 para se reorganizar e atender as mudangas, sendo que muitas ainda estdo em fase de progressao.
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Sujeitos™ Tempo de Pratica Docente Rede escolar
Alfa (a) 4 anos Privada
Beta (53) 4 anos Publica
Gama (y) 12 anos Publica
Delta (5) 6 anos Publica
Zeta (¢) 5 anos Publica
Teta (0) 12 anos Publica/Privada
lota (z) 4 anos Publica
Capa («) 8 meses Publica
Lambda (1) 3 anos Publica
Mi(u) 4 anos Privada
Ni(v) 15 anos Publica
Pi(x) 15 anos Privada
Rho (p) 26 anos Publica
Upsilon (v) 8 anos Publica
Phi (¢) 5 anos Publica
Psi (v ) 13 anos Publica
Omega (v) 15 anos Publica

Quadro A — Sujeitos

2.2. Instrumentos para a Coleta de Dados

Para coletar os dados foram utilizados dois instrumentos. O primeiro
instrumento proposto foi uma situacdo-problema que consistia na solicitacdo da
redacao de uma carta, direcionada a um colega de profisséo iniciante na atuagao
docente, indicando-lhe como realizar a avaliacdo dos alunos, conforme modelo

abaixo.

> Fonte: http://pt.wikipedia.org/wiki/Alfabeto_grego, acessado em 01/10/2012. Embora alguns autores

descrevam as letras de uma maneira diferente, respeitou-se o referencial utilizado.
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Tempo de atuagao docente:

Rede de Ensino em que atua: ( ) publica ( )privada ( ) publica/privada

Uma professora recém-formada e sem experiéncia docente comegou a dar aulas de
matematica nos anos finais do ensino fundamental e no ensino médio. Ela tem
dificuldades para realizar a avaliagdo de seus alunos. Descreva, da forma mais

detalhada possivel, como ela deveria proceder para realizar a avalia¢éo.

Quadro B — Enunciado da Carta

A elaboragao da carta foi embasada nas situagdes propostas por Piaget em
O Juizo Moral na Crianga (1994). O autor enfatiza que agregar situagdes a coleta
de dados consiste em um método eficaz, quando tém como objetivo que os
sujeitos falem espontaneamente. Em A Representacdo do Mundo na Crianga
(1926), Piaget comenta que, através das situagdes, € possivel obter respostas
originais, justamente por ocasionarem um imprevisto nos sujeitos ao se
depararem com situagdes sobre as quais nunca haviam refletido anteriormente.

Para Delval (2002), criar situagdes que oferecam certa dificuldade ao
sujeito € benéfico para a pesquisa, sendo uma maneira de o sujeito explicitar seu
pensamento. Assim, esse instrumento teve como finalidade colocar o professor
diante de uma situagdo em relagdo ao tema investigado, possibilitando que
pensasse e se expressasse de forma espontanea e original.

Concorda-se com este autor quando afirma que uma situagdo ou uma
tarefa “sera tanto melhor a medida que permitir mais facilmente que o sujeito
revele os caminhos que o levam a encontrar uma determinada solugdo ou dar
uma resposta” (Idem, p.35). Desta forma, por meio deste instrumento, o sujeito
revelou indicios da sua concepcao de avaliacdo, a qual se buscou confirmar e
detalhar na segunda etapa da coleta de dados.

O segundo instrumento para a coleta de dados consistiu na entrevista
elaborada a partir das cartas. Embora cada carta escrita pelos professores de
Matematica tenha sido unica, procurou-se fazer alguns questionamentos comuns
a todos os sujeitos, como:

e Quais os instrumentos avaliativos que costuma utilizar para avaliar os seus
alunos? Por qué?
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¢ Quais as particularidades em avaliar na disciplina de Matematica?
¢ Qual o papel do erro na sua pratica docente?

e Por que avaliar? Como avaliar?

Conforme Delval (2002), para a realizagdo da entrevista clinica
semiestruturada, o pesquisador precisa elaborar perguntas comuns para todos os
sujeitos, em que a ordem das perguntas pode ser flexivel, além de poderem ser
complementadas. A partir das respostas do sujeito surgiram novos
questionamentos nao previstos e que foram feitos a fim de melhorar a
compreensao do que os sujeitos estavam dizendo. Sendo assim, a entrevista teve
como finalidade ampliar e complementar os dados acerca da compreensao do
pensamento dos sujeitos sobre avaliagao.

Além disso, a fim de contrapor a resposta do sujeito, durante a entrevista
foram utilizados contra argumentos, ou seja, apresentaram-se respostas distintas
a sua para verificar a persisténcia na resposta dada anteriormente. Estes contra

argumentos, descritos a seguir, foram extraidos das cartas dos sujeitos:

Segundo outro professor de Matematica que entrevistei, “na maioria das vezes, a
avaliagdo esta, em sua grande parte, determinada pela propria instituicdo de

ensino” (Teta, C'®). O que vocé pensa sobre isso?

Outro professor de Matematica apresentou na sua carta um esquema, expondo
que para ele “a avaliacdo que considera justa seria a sequinte: 20% do total em
participagdo; 20% do total em trabalhos, seminarios, e foruns; e 60% do total de

provas” (Psi, C). Esta avaliagéo lhe parece justa? Por qué?

Para um professor de Matematica do Ensino Fundamental, “0 mais importante é
que o educador tenha em mente que o educando deve ser o parametro dele

mesmo” (Rho, C). O que vocé pensa sobre isso?

'® Trecho extraido da carta do sujeito.
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Entrevistei um professor de Matematica que leciona na mesma rede de ensino
que a sua e, segundo ele, “todo o professor que observa e faz atividades variadas
em sala de aula sabe da real potencialidade e do desenvolvimento cognitivo de
seus alunos individualmente, e a prova escrita, na maioria das vezes, so serve de

documento para registro” (Omega, C). O que vocé pensa sobre isso?

Este tipo de pergunta nas entrevistas clinicas, segundo Delval (2002,
p.146) determina, diante da aceitagdo ou recusa do sujeito a sugestdo, quais
serdo os questionamentos seguintes. Por isso, segundo o autor, a utilizagdo
destes questionamentos é considerada “como uma estratégia util” quando n&o se
consegue esclarecer as ideias do sujeito ou quando nao se esta seguro de sua
firmeza ou de que tenham sido sugeridas pelas proprias perguntas do
pesquisador. As contra argumentagdes foram acompanhadas de
gquestionamentos como:

e O que vocé pensa sobre isso? Por qué?
e Poderia me explicar melhor porque vocé sugeriu isso a professora recém

formada?

Todas as entrevistas foram realizadas individualmente, gravadas, com uma
média de duracdo de trinta a quarenta minutos cada uma. Posteriormente foram

transcritas. A coleta de dados foi realizada de junho a agosto de 2012.

2.3. Procedimento para coleta e analise de dados

Os procedimentos para a coleta de dados foram baseados no Método
Clinico Piagetiano o qual possibilita a compreensdo do pensamento do sujeito
com relagédo ao tema em estudo. Primeiramente, os sujeitos foram convidados
pessoalmente a participar da pesquisa e o agendamento da primeira etapa (carta)
foi realizado mediante aceite e assinatura do Termo de Consentimento Informado
(Apéndice1). Depois da analise dos dados do primeiro instrumento de pesquisa,

foram agendados os encontros para as entrevistas. Ambas as etapas foram
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realizadas individualmente em um ambiente tranquilo a fim de minimizar ou evitar
as intervencgdes externas.

De acordo com Delval (2002, p.12), o Método Clinico “compreende um
procedimento de coleta e analise de dados”, empregado tanto para investigar o
pensamento da crianga como do adulto. E aplicado mediante situacdes e
entrevistas abertas, e, no decorrer do acompanhamento do pensamento do
sujeito, vao surgindo novas perguntas a fim de esclarecer as respostas anteriores
e se aproximar cada vez mais do objetivo da pesquisa.

Conforme Inhelder, Bovet e Sinclair (1977), no Método Clinico, o
pesquisador faz hipoteses o tempo todo sobre as respostas dadas e verifica-as no
mesmo instante. Desta forma, é considerado como um “método de exploracao
critica”, o qual é “enriquecido de uma dimensao experimental” (ldem, p.31).

A partir dos instrumentos de coleta foram obtidos indicios para a
construgdo das categorias iniciais. Segundo Delval (2002, p. 170), este € um
processo de constru¢ado no qual se vao elaborando e perfilando novas categorias,
mediante o “procedimento de compara-las entre si, examinar sua clareza e
coeréncia e voltar aos dados para comprovar que explicam bem e se aplicam a
todos os sujeitos”. Ao estabelecer categorias de analise, foi possivel organizar a
apresentacao dos dados e entender melhor as concepgdes dos sujeitos da

pesquisa sobre avaliagdo no ensino de Matematica.
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3. APRESENTAGAO E ANALISE DOS DADOS

A analise dos dados foi realizada a partir dos pressupostos teodricos da
Epistemologia Genética e de autores que abordam as concepg¢des de avaliagao
de acordo com esta teoria. Considerando a identificacdo de aspectos comuns e
relevantes para responder ao objetivo da pesquisa, foram estabelecidas
categorias e subcategorias.

Foram construidas trés categorias gerais com o objetivo de identificar as
concepcdes de avaliacdo de professores de Matematica da Educacao Basica,
sendo elas: “O que avaliar?”; “Como avaliar?”; e “Porque e para que avaliar?”.
Através destas procurou-se verificar a existéncia de duas possibilidades em
relacdo as concepcdoes de avaliagdo de professores de Matematica: os
professores avaliam a partir de um objetivo relacionado aos processos de ensino
e aprendizagem e analisam todo o processo ou analisam apenas o resultado final
de um determinado instrumento avaliativo; os docentes avaliam sem um objetivo
relacionado aos processos de ensino e aprendizagem.

No decorrer do texto sdo apresentados trechos extraidos das cartas e das
entrevistas, identificando-se o sujeito através de uma letra do alfabeto grego. A
letra C junto ao nome indica que se trata de um trecho extraido da carta, e a letra
E indica que o trecho foi extraido da entrevista. Todos os sujeitos sao
mencionados no género masculino.

Em relagdo a quantidade de extratos apresentados na analise, os extratos
das entrevistas sdo mais evidentes em virtude do conteudo das cartas, darem a
impressdo, na maioria das vezes, de responderem apenas aquilo que o

pesquisador gostaria de ouvir em se tratando de avaliagao.

3.1 O que Avaliar

Esta categoria foi construida com o intuito de responder ao questionamento
inicial em relacdo ao que é avaliado pelos professores de Matematica da
Educacado Basica e esta subdividida em trés subcategorias, sendo elas: “Os
quesitos avaliativos”; “O erro”; e “A propria pratica”.
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3.1.1 Os quesitos avaliativos

Os quesitos avaliativos utilizados pelos docentes investigados podem ser
diferenciados em dois grandes grupos: aspectos objetivos e subjetivos. Zeta usa
esta mesma denominacgdo. Teta diferencia estes aspectos em cognitivos e
participativos. Outros sujeitos diferenciam em aspectos formais e informais, sendo
esses ultimos denominados também como relacionais ou atitudinais.

Em relagdo aos aspectos objetivos, os sujeitos ndo apresentaram
diferencas relevantes, uma vez que se limitam a avaliar este aspecto através da
utiizacdo das provas. Porém, quanto aos aspectos subjetivos, aparecem
significativas diferencas.

Para Zeta, Ni, Psi, Gama, Beta e Capa, os aspectos subjetivos estao
relacionados principalmente a participagdo e ao comportamento dos seus alunos,
com o objetivo estrito de aumentar ou diminuir a nota. Nao foi identificada a
relagdo destes aspectos com a elaboracao e a correcao de um trabalho ou de um
teste, conforme sugere Hoffmann (2011a).

Delta critica avaliar a participagao dos alunos:

“Eu, na realidade, talvez puxando pro lado da matematica, eu estaria analisando o
desempenho matematico do aluno. Se ele produziu ou ndo. Tu vai analisar s6 a
participacdo do que? Dele em sala de aula? [...] Nao vejo como considerar. Como vou
dividir direitinho vinte por cento pra isso, vinte por cento pra aquilo [...] Tem que ver se ele
produziu, se ele ndo produziu, se ele atingiu determinado objetivo, as habilidades e
competéncias do aluno. Como vou dividir habilidade e competéncias do aluno em
participacdo em aula?” (Delta, E).

Delta desconsidera o critério participagdo ao avaliar seu aluno. Considera
as habilidades e competéncias dos seus discentes a fim de constatar a producéo
matematica, porém nao acredita que possam ser evidenciadas por meio da
participacao.

Gama, Beta e Capa consideram a participacdo do aluno no processo de
avaliacao relacionada apenas a atribuicdo de notas, ndo vinculada ao processo

de compreensdo matematica. Segundo Gama:
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“A participagdo eu levo em conta, se falta um décimo, um ponto, ai acrescento, nao
posso colocar participagdo no fechamento de média. A participagdo seria para ajudar
aquele aluno. Ele esta com quatro e meio, com quatro virgula seis, entdo, vamos ver a
participagdo. Ai, sim, a participagdo ajuda para esse aluno” (Gama, E).

Através da fala de Gama, constata-se que, para o sujeito, a participagao
tem importancia apenas com a finalidade de atribuir nota ao aluno.

Zeta, Ni e Psi também consideram os aspectos subjetivos, como a
participacdo e o comportamento. Segundo eles, isso é possivel devido a carga
horaria maior em Matematica do que em outras disciplinas, possibilitando, assim,

maior aproximag&o com o aluno.

“A professora de histéoria e geografia ndo pode em dois periodos fazer como eu fago.
Porque o tempo dela com os alunos é muito menor do que o meu. Eu tenho contato com
ele [aluno] trés vezes por semana, tem professor aqui que vé ele uma vez por semana.
Eu acho que pra mim essa avaliagdo participativa se torna até mais facil, por eu conhecer
ele, por eu ter esse contato maior com ele” (Psi, E).

Psi destaca a importancia de conhecer seu aluno através da convivéncia,
do dia a dia. O sujeito julga que o professor de matematica é beneficiado em
relagcdo a proximidade com seu aluno, por estar mais tempo em sala de aula, se
comparado a outras areas do conhecimento.

Segundo Hoffmann (2011a, p.52), “a objetividade e a subjetividade”
deveriam ser entendidas enquanto “forma de elaboragcdo das questbées de um
teste.” Para exemplificar, se tomarmos uma tarefa avaliativa baseada em uma
cruzadinha matematica, envolvendo os numeros romanos, tem-se apenas uma
resposta para cada lacuna. Logo, a proposta da tarefa faz com que sua corregéo
seja objetiva. O carater subjetivo estaria relacionado as questdes abertas, nas
quais cabe ao professor interpretar a resposta do aluno.

A visdo de Teta, ao considerar o subjetivo e o objetivo no avaliar, se
aproxima do que Hoffmann considera como ideal. Conforme sua fala: “[...] no ato
da correcdo, se eu tenho a ideia de quem é aquele aluno, eu posso corrigir de
uma forma diferente, eu posso verificar o que ele respondeu, é o que ele mesmo
poderia responder”.

Teta demonstra que conhecer seus alunos possibilita que ele corrija uma
atividade de forma diferente, revelando o que o aluno realmente sabe. A

subjetividade no ato da corregcdo de uma atividade é importante no processo
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avaliativo, conforme sugerido por Hoffmann (2011a). Contudo, € preciso que o
docente tenha bem definidos os objetivos da atividade, pois, mesmo sem sua
intencao, a subjetividade pode influenciar no resultado de uma tarefa avaliativa.
Constatou-se que alguns quesitos como a participagdo e o comportamento
sao considerados relevantes no processo avaliativo com a finalidade apenas de
atribuicdo de nota ou, ainda, por ser uma maneira do professor nao avaliar a
compreensao matematica do aluno. Segundo Luckesi (2010), considerar quesitos
avaliativos que nao sejam relevantes, quando nao tenham um objetivo
relacionado a prépria avaliagao, produz um distanciamento da realidade do aluno,
produzindo um resultado superficial da aprendizagem e da complexidade deste

processo.

3.1.20 Erro

Construiu-se esta subcategoria a fim de destacar a relevancia do erro nos
processos de ensino e aprendizagem e avaliagdo. Segundo Rho, “0 erro é um
diagndéstico”. Compreende que através do erro € possivel identificar a légica
mental desenvolvida pelo aluno na resolugdo de determinado problema, que,

muitas vezes, é distinta da que pretende ensinar:

“Quando o aluno erra, a gente tem que descobrir o motivo do erro [...] dois na trés é igual
a seis. Sera que ele entendeu que é multiplicacdo? Eu tenho muito o habito de trabalhar
em cima do erro do aluno. Porque o erro pra mim é diagnoéstico que alguma coisa ndo
esta funcionando” (Rho, E).

Rho menciona que o erro € importante para a sua pratica avaliativa por ser
um indicador da incompreensdo do aluno diante de um determinado conceito
matematico. ldentifica-se, no sujeito, uma ideia investigativa, atrelada as possiveis
€ necessarias intervencdes, caracteristica de uma concepg¢ao de avaliacado
mediadora. Nesta concepg¢do, o ato de diagnosticar o porqué do erro do aluno
auxilia na criagdo de meios para a reestruturagcéo do seu ensino.

lota também considera o erro como importante no processo avaliativo.

Segundo seu relato:
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“Eu gosto muito da pessoa que experimenta o erro e tenta aprender com esse erro.
Dentro da experimentagdo, o errar € importante e, no desenvolvimento das aulas, é
importante que o aluno erre, mas depois consiga ir atras do resultado satisfatério. Nao se
conformar com o erro. O erro tem que ser voltado pra busca de um acerto posterior ao
que estava errado. Nés temos que corrigir, na verdade” (lota, E).

lota destaca que errar € importante desde que o aluno busque um acerto
posterior. Para isto, a correcido das atividades auxilia o aluno a reestruturar o
pensamento a partir das duvidas referentes ao conteudo. lota espera que seu
aluno busque o “resultado satisfatorio”, e oportunize que ele aprenda com o erro.
Neste caso, identifica-se uma concepc¢ao de avaliacdo formativa.

Condizente com este ponto de vista esta Upsilon:

“[...] se tu falar ‘errou, apaga’, tu estas dizendo para o aluno anular tudo o que ele
aprendeu. E impossivel alguém ndo ter absorvido nada. Entdo, eu ndo deixo eles
apagarem. Ou copia do quadro, ou refaz, uma conta deu tal resultado, faz de novo e faz o
comparativo. Ai, ele diz: ‘Bah, ndo somei tal coisa’. Dizer ‘esta errado’, pra mim, é um
erro. Entdo, eu trabalho nesse sentido, dele tentar descobrir o erro, dele fazer
comparativos, dele descobrir o que aconteceu” (Upsilon, E).

Para Upsilon, ao apagar o que errou, o aluno estaria anulando o que
aprendeu. Este professor tem a intencdo de que o aluno descubra por si préprio
0s caminhos que o levaram a cometer tal erro.

Esta mesma ideia do conhecimento absorvido é identificada nos sujeitos Pi,
Capa e Psi. Embora estes sujeitos considerem relevante o erro realizado pelo
aluno com a intengao de corrigi-lo, se limitam a agdo de mostrar, de apontar. Tais
acgdes, por si sO, para estes sujeitos, seriam suficientes para que o aluno tomasse
consciéncia do seu erro.

Conforme Cury (2007), o papel do erro no processo de aprendizagem
depende de como ocorre a resolucdo das tarefas matematicas. A autora afirma
que a avaliagao nao deve focar apenas no produto, mas considerar o processo de
producao de uma resposta, de um desafio ou de uma tarefa. Esta interpretacao é
mencionada por Delta, ao considerar que uma questdo matematica pode ter

diferentes resolugdes:

“Porque as vezes a gente entrega a prova e o aluno acertou, e outro fez quase a mesma
coisa e errou. Ai, a gente vé: ‘O que tu pensaste?’ Ou o contrario ainda, um fez o
exercicio e acertou e o outro fez completamente diferente e acertou também. Matematica
€ assim, pode n&o ter chegado na resposta mas pensou completamente certo” (Delta, E).
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Segundo relato de Delta, a resolugdo de um problema matematico deve ser
analisada e ndo apenas a resposta final, a fim de interpretar qual o raciocinio
l6gico utilizado pelo aluno e, caso este ndo obtenha uma resposta correta,
procurar investigar a causa do fracasso.

Para Lambda e Omega, os erros discentes em Matematica estdo
relacionados a conteudos passados, ja que se confundem por “questées de

base”. Omega considera esta “falta de base” como “sinénimo de erro™:

“Sinénimo de erro seria a falta de base, seria sinbnimo de néo ter o desenvolvimento
I6gico bem estruturado [...] Eu tento amenizar o erro, nhdo tem como corrigir. Quem esta
gerando esse erro? E o proprio Estado. A partir da hora que o Estado diz que o aluno néo
pode rodar até quarta série, e isso a gente sabe que vai até a oitava série. E, ai, o
problema é grave! O erro dele esta la atras. Onde esta o erro dele? Em trabalhar com
positivo e negativo. O que é isso ai? Quinta série. Entdo, o que fizeram com o cara, vai, e
ai ele caiu no meu colo. O que eu vou fazer? Eu néo vou trancar. Eu vou trabalhar com
ele, eu vou tentar amenizar, o que é erro, pra mim é falta de base, totalmente falta de
base” (Omega, E).

Para Omega, a “falta de base” significa que o aluno ndo tem ‘o
desenvolvimento l6gico bem estruturado”. Para a Epistemologia Genética,
possivelmente esta “falta de base” esteja relacionada a uma defasagem na
construgao de estruturas cognitivas. Para assimilar algum dado novo é necessario
ter estruturas cognitivas que possibilitem interpreta-lo.

Analisando a ideia de Zeta, conclui-se que este sujeito considera o erro
essencial ao processo de aprendizagem do aluno por acreditar que “a unica
maneira de aprender é errando”. Para Zeta, o erro é condicdo para aprender.
Conforme Becker (1993), o erro é importante no processo de construgdo do
conhecimento, porém nao deve ser condicdo necessaria para aprender.

Alfa compreende o erro como construtivo, ou seja, como resultado de uma
estrutura cognitiva em desenvolvimento, ja que “[...] quando o aluno faz alguma
coisa que néo fecha, aquele erro dele é, na verdade, um entendimento diferente,
ele esta fazendo uma leitura daquele probleminha, diferente do que eu tenho’.
Para este sujeito, o erro do aluno esta ligado a um entendimento distinto,
superando a dicotomia simplista de certo e errado como, segundo sua opiniao,

ocorre na escola particular na qual atua:
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“O erro na escola particular € uma coisa ruim, uma deficiéncia. Porque o conhecimento é
absoluto, existe certo e errado. Porque dois mais dois é quatro, e ponto final, ndo existe
alternativa. Entao o problema do erro é esse, o aluno errou, ele é uma pessoa que tem
menos valor que a outra. Na atual escola em que trabalho, o foco é o acerto, porque o
aluno vai fazer ENEM?’, vestibular, de marcar. Entdo, sé vale o acerto” (Alfa, E).

Alfa relata como o erro € visto na escola particular, onde nao ha alternativa
entre o certo e o errado, ou seja, o foco é o acerto. Segundo Luckesi (2010, p.49),
na sociedade atual, a pessoa que erra, “o fraco”, tem um valor inferior e, por isso,
€ “ridicularizado”. Em oposicao, a pessoa que obtém o acerto, o forte, € elogiado.
Desta forma, se reforgca uma pratica avaliativa com o objetivo estrito de verificar
se determinado conhecimento foi reproduzido com éxito, tal como € o caso dos
exames seletivos externos que classificam conforme o numero de acertos.

A partir dos dados desta subcategoria, identificou-se que os professores de
Matematica consideram os erros dos seus alunos na sua pratica avaliativa.
Constatou-se que, para alguns sujeitos, a “falta de base” € uma justificativa para o
erro devido a ndao compreensao da matematica em anos anteriores. Para outros,
o erro € compreendido como algo ruim, como se nao pudesse ser cometido, e
devesse ser corrigido de imediato, além de identificar que o erro na maioria das
vezes serve para rever o ensino e nado a aprendizagem. Esta interpretacao
possivelmente esteja relacionada a ndo consideragédo ou falta de conhecimento

sobre o desenvolvimento dos processos cognitivos.

3.1.3 A Prépria Pratica

O processo de avaliagao escolar € influenciado por varios fatores como: os
instrumentos avaliativos, a maneira como sao efetuadas as corregdes, a
consideragao atribuida a elaboragao e aplicagcdo de uma prova e a relevancia do
erro na pratica avaliativa. Esses fatores podem levar o docente a pensar sobre a

sua pratica.

'7 Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) é uma prova realizada pelo Ministério da Educac¢éo do Brasil,
utilizado para avaliar a qualidade do ensino médio no pais e seu resultado serve para acesso ao ensino
superior em universidades do Brasil.
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Muitos dos sujeitos da pesquisa relatam que o processo avaliativo do aluno
implica diretamente na avaliacdo do seu trabalho em sala de aula. Teta, Capa e
Delta, através da identificacdo do erro do seu aluno, procuram repensar a sua

pratica docente. Conforme afirma Teta:

“Quando eu olho uma avaliacdo de uma forma geral, o erro serve para demonstrar para
mim o que ainda falta trabalhar mais em sala de aula, eu pego no contexto geral. Se a
grande maioria errou um tipo de questéo, faltou eu trabalhar um pouco melhor aquilo. E
pra mim” (Teta, E).

O que se constata na fala de Teta € que ele também analisa as avaliacbdes
para averiguar onde precisa melhorar sua pratica. Isso caracteriza uma
concepcao de avaliagdo mediadora, na qual o professor, através da reflexdo
sobre os dados obtidos e sobre a sua pratica, propde estratégias e mudancgas. Da
mesma forma, para Delta, o erro € uma maneira de repensar o ensino: “o papel
do erro é para tu veres como tu podes mostrar o conteudo de outra maneira, o
erro serve para retomar a maneira de ensinar’.

Pi, ao citar os instrumentos avaliativos que utiliza, considera que os
resultados de uma prova sao importantes indicadores para repensar a maneira
como elaborou as questbes: “Entdo, dessa minha prova eu gero muitas
avaliagbes, inclusive a minha avaliagdo, da prova que eu fiz. Sera que a questao
que eu elaborei dentro da prova esta tao clara? Sera que néo esta?”.

A maneira como o professor elabora as tarefas e os enunciados de um
determinado problema matematico pode influenciar a interpretagao do aluno. Para
Hoffmann (2011c, p.105), esta elaboragdo estabelecera a sua realizagdo pelo
aluno, seja “em tempo, espaco e materiais disponiveis”.

O resultado do desempenho do aluno a partir de determinado instrumento
avaliativo permite que o professor avalie a sua propria pratica. Upsilon e lota
demonstram preocupacdo em interpretar os resultados de um instrumento
avaliativo, pois acreditam que estes resultados lhes dardo indicios do que podem

modificar na sua pratica. Segundo lota:

“[...] em uma avaliagdo todos foram bem, mas tu chegas a concluséo que o trabalho ndo
ficou bom. Houve muitas coisas que poderiam ser feitas melhores, embora os alunos
tenham se saido bem na avaliagdo. A reciproca é verdadeira. Os alunos podem se sair
bem mal em uma prova, e tu concluires que o teu trabalho foi bom, apesar de na
avaliacdo os alunos terem se saido mal” (lota, E).
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Através deste protocolo, verifica-se que, apesar do resultado de uma
avaliacdo dos alunos, o docente pode concluir que o resultado da avaliacdo do
seu trabalho foi diferente. Esta analise exige do professor descentracdo'® e
reflexdo sobre a aprendizagem dos alunos e sobre a sua propria pratica.

Para Teta, a reflexdo sobre a sua forma de avaliar permitiu uma mudanga
na prépria pratica. No seu caso, a reacdo dos seus alunos diante do resultado de
um determinado instrumento avaliativo ocasionou mudancas no como avaliar,

conforme afirmacao:

“Antigamente eu colocava certo ou errado, como eu aprendi. S6 que eu acabei vendo que
alguns alunos, quando tinham muitas coisas erradas, a prova vinha como se fosse toda
errada. E eles tinham um desénimo na hora de olhar aquilo. Entdo, depois eu comecei a
circular o que ele tinha errado [...] A partir do momento que eu usei o simbolo de refazer
eu acho que a coisa comegou a se tornar uma idéia de reconstrugdo, que a coisa hao
estava pronta, mas que poderia chegar la. Eu acho que melhorou um pouquinho” (Teta,
E).

Teta menciona que mudou a forma como realiza a corre¢cao das tarefas
avaliativas devido a sua analise a partir das reagdes dos seus alunos. Como
professora de Matematica, acredito que, além de ter o cuidado na forma como
corrigir determinada atividade realizada pelo educando, é preciso que a corregéo
seja imediatamente apds sua realizagdo, por considerar que a interpretacéo, a
analise e a reflexdo influenciardo nas acdes e intervencbdes do professor no
decorrer das aulas seguintes. Este € um dos motivos pelo qual Hoffmann (2011c)
sugere que as atividades avaliativas sejam realizadas de maneira gradativa, para

que o professor consiga investigar as hipéteses dos seus alunos em tempo real.
3.2 Como Avaliar

Por meio desta categoria, analisou-se como os sujeitos avaliam seus alunos
em Matematica, e foi possivel construir algumas subcategorias: "Utilizando

Instrumentos Avaliativos”; “Realizando Diagnostico”; e, “Utilizando a Prova”.

18 an descentracéo constitui [...] por definicdo, uma regulacdo, ou seja, ela tende ou a diminuir um erro em
beneficio do erro inverso, ou a fazé-los tender a um estado de equilibrio que consistira em um compromisso
entre os dois, ou, no limite, em sua anulagao” (PIAGET, 1946 apud MONTAGERO e MAURICE-NAVILLE,
1998).
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3.2.1 Utilizando Instrumentos Avaliativos

Os docentes utilizam diferentes instrumentos para avaliar seus alunos. A
ideia de Upsilon, assim como de Zeta, para a utilizacdo de diversificados
instrumentos avaliativos se deve a necessidade de conhecer o aprendizado do
“ser humano” como produto. Como Upsilon menciona na sua carta: “...] tu tens
que ter um instrumento, so ele ler pra ele proprio e ndo te verbalizar, s6 ele
pesquisar e ndo te apresentar, so ele te ouvir e ndo haver uma troca, tu ndo tens
como saber se aquilo esta chegando nele ou ndo”.

Segundo Upsilon, a importancia atribuida aos instrumentos avaliativos
utilizados na sua pratica esta relacionada a interagcao entre aluno e professor.
Upsilon pensa que é preciso haver uma troca entre as ideias dos alunos e dos
professores, contudo “saber se aquilo esta chegando nele ou ndo” parece indicar
que o aluno “aprende” a partir do que vem de fora e, assim, os instrumentos
avaliativos servem para comprovar o ensino.

Para Hoffmann (2011c, p.97), “quanto mais amplas forem as oportunidades
de acompanhar o aluno, [...] maior serd o conhecimento das estratégias de
aprendizagem desenvolvidas e dos conceitos de que se apropria”. Segundo a
autora, a interpretagdo dos professores sobre instrumentos avaliativos
diferenciados esta limitada a sua simples utilizagdo em diferentes momentos.

Esta caracteristica mencionada por Hoffmann (2011c) € identificada em
Beta ao sugerir a professora recém-formada que avalie de forma continua e
cumulativa, ndo se restringindo a um unico momento. Além disso, sugere que ela
avalie o seu aluno como um todo: “a avaliacdo deve proceder em varios
momentos com diversos recursos e formas didaticas, avaliando o aluno como um
todo”. Para Beta, avaliar de forma continua e cumulativa significa que o aluno
deve ser avaliado em varios momentos e ndao apenas por meio de um unico

instrumento. Conforme sua fala:

“Eu avalio assim, as ferramentas, eu olho o caderno, o aluno sempre vem na minha
classe me mostra, quando ele termina o exercicio, eu pergunto: ‘Ndo estas entendendo?’
A gente faz trabalhos em sala de aula, que é uma das ferramentas que eu utilizo. Eles
apresentam os trabalhos, a gente monta os trabalhos em sala de aula e as provas” (Beta,
E).
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A ideia de Beta de avaliar o aluno como um todo parece estar relacionada
a uma concepg¢ao de avaliagdo com um objetivo na aprendizagem. Porém,
conforme Hoffmann (2011c), esta interpretacdo deixa lacunas, j4 que a
diferenciacao dos instrumentos ndo é garantia de que o docente esteja avaliando
seu aluno no todo e, muito menos, de forma cumulativa e continua. Mas a
diferenciagao dos instrumentos avaliativos € valida quando, segundo a autora, ha
planejamento de diferenciadas atividades a partir da observagao constante do
professor. Para isso, deve-se fazer, ao longo do processo, “encaminhamentos
pedagogicos diferentes de acordo com os percursos individuais, sem deixar de
minimizar o grupo e de desenvolver o trabalho coletivo” (Idem, p.98).

Teta acredita que, através da utilizagao de varios instrumentos avaliativos,
€ possivel constatar a aprendizagem do seu aluno, desde que esta pratica nao se
restrinja a um unico momento: “Eu acho que se, depois de dez, doze avaliagbes
que eu fiz, diferentes, com enfoques diferentes, o aluno ndo conseguiu produzir
nada, eu consigo avaliar [...] Mas numa avaliagdo nunca, huma prova nunca”.

Para Psi, a avaliacdo compreende instrumentos voltados tanto para a
constatacdo de aspectos cognitivos quanto de aspectos participativos. A partir
disto foi perguntado: Como diferenciaria o aluno Pedro™, em relagdo ao aluno
Jodo, quanto a participagdo de ambos? A sua resposta foi:

“Se o Pedro fosse uma crianga que realmente mostrasse um interesse na aula, na hora
que tu estéas explicando o Pedro esta ali, o Jodo esta aqui viajando. Na hora que tu estas
corrigindo, o Pedro também esta corrigindo as coisas. Porque o professor tem essa
percepgao. Eu estou corrigindo no quadro, mas eu estou corrigindo e estou olhando pra
eles. Eu sei quem esta corrigindo mesmo, e o aluno que esta ali brincando, desenhando”
(Psi, E).

Esta percepcido que o professor tem em relacido ao seu aluno também foi
mencionada por Upsilon e Lambda. Conforme Lambda, “o professor é o agente
que mais observa’, e, por isso, a sua justificativa em destinar, “noventa por cento
de uma avaliagdo para a observagdo” dos seus alunos. Os trés ultimos sujeitos
mencionados dao indicios de que é possivel avaliar com base na observagao

apenas.

'® Todos os nomes utilizados nas entrevistas s3o ficticios.
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Também em relagdo a observacdo, Teta afirma que esta estaria
acompanhada do registro. Segundo sua fala:

“Anotar tudo. Anotar. Anotar tudo, tudo o que tu estas vendo. Esta em uma aula 14, te
chamou atengdo alguma coisa, anota. O aluno fez uma prova e foi mal, anota. Ai depois
que tu tiveres varias anotagdes, ai aquilo tu vais avaliar. Ndo a prova ou o trabalho, mas
tudo o que tu escreveste. Se tu releres tudo o que tu escreveste ao longo do tempo sobre
aquele aluno, ai tu vai ter avaliado. Sempre daquilo do que tu achas certo ou errado,
sempre tu estas carregado dos teus pressupostos, do que tu entendes. Mas, mesmo
assim, daquilo que tu entendes, tu vais avaliar com tudo o que tu escreveste sobre ele”
(Teta, E).

A realizagdo de anotagdes mencionadas por Teta € o que Hoffmann
(2011c) recomenda fazer, pois, segundo a autora, € o que da sentido as
observagbes no processo avaliativo. A observacido diante dos fatos e
atendimentos ocorridos espontaneamente em sala de aula ndo tem validade se
nao for acompanhada da “agdo refletida e intencionalmente planejada pelo
professor’ (ldem, p.100), a partir dos seus objetivos. Além do mais, a autora
chama a atengado ao tempo que o professor dedica a observar o seu aluno, para
registrar e, principalmente, refletir sobre os resultados e o processo avaliativo em
Si.

Segundo Teta, somente € possivel avaliar apds “reler e analisar” tudo o
que foi registrado diante das observagdes de um determinado aluno. Esta fala
expde o papel do professor no processo de avaliagdo, na qual, através da
releitura e analise dos dados coletados, “todos os diferentes jeitos de ser e de
aprender sdo valorizados e subsidiam as alternativas didaticas” (HOFFMANN,
2011c, p.100). Esta acdo é capaz de burlar a pratica da avaliagdo seletiva,
restritamente classificatéria, a qual, muitas vezes, tende a suscitar atitudes

competitivas.

3.2.2 Realizando um Diagnéstico

Em se tratando do como avaliar, além de alguns sujeitos mencionarem em
suas falas e na carta a utilizagdo de distintos instrumentos avaliativos, eles

sugerem a realizagdo de um diagndstico, de uma sondagem de conteudos. Gama
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menciona, na sua carta, uma revisdo de conteudos. Questionou-se como esta

revisdo estaria relacionada a avaliagado do seu aluno. Segundo sua fala:

“[...] pegamos os conteudos do ano anterior, fazemos uma revisédo. Ai, entdo, fago um
apanhado e faco uma avaliagdo com eles para ver como estdo, e seguir adiante no
conteudo da série. Se caso ainda tenham alguma dificuldade maior, a gente fica por mais
um tempo, ndo apenas aqueles quinze dias e depois inicia o contetudo daquela série.
Porque n&o da para iniciar com um contetudo novo se o aluno nédo sabe o conteudo da
série anterior” (Gama, E).

Assim como Gama, Delta inicia o processo avaliativo por uma sondagem
de conteudos. Na sua carta, Delta recomenda a professora recém-formada que
realize primeiramente esta sondagem, para que, depois, ela possa ‘“avaliar
durante as aulas como os alunos desempenham as atividades propostas,
registrando o desempenho individual de cada aluno”.

Delta também apresenta a ideia de sondagem na sua entrevista, de forma
muito similar ao relato de Gama. Sendo assim, constata-se que estes sujeitos
consideram o conhecimento prévio do seu aluno no processo avaliativo. Segundo
Luckesi (2011), quando o docente parte desta consideragéo, tem condigdes de
intervir no processo de aprendizagem, n&o se limitando a avaliagdo restrita ao
produto, mas com o foco na avaliagdo como acompanhamento. Além disso,
segundo o autor, a importancia de realizar uma sondagem ou um diagnostico esta
vinculada, principalmente, a capacidade limitada do professor em observar a
realidade do aluno.

Em contrapartida, Teta ndao acredita na necessidade de realizar este
diagndstico, por considera-lo sinbnimo da definicdo de etapas na caminhada
escolar do aluno. Conforme sua fala: “Isso é mentira. Isso é um conceito que
parte do principio de que o que ele aprendeu esta la atras e que o que ele ndo
aprendeu é a partir daqui que ele tem que continuar. E ndo é por ai”.

Alfa declara a impossibilidade de realizar um diagnoéstico devido as

diferengas sociais e econdmicas encontradas entre os alunos:

“Eu ndo acredito nestas coisas. Cada aluno vai estar em um nivel. As pessoas sao
diferentes, elas tém realidade social diferente, elas tém familias diferentes. Eu tenho um
aluno la que toma antidepressivo com 14 anos. Eu tenho aluno que é gay ao extremo, e
sofre bullying?® por causa disso. Tenho aluno negro, tenho aluno riquissimo, tenho um

2 Termo inglés utilizado para descrever atos de violéncia fisica ou psicolégica, praticados por um individuo
ou por um grupo de individuos.
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monte de aluno diferente, € um ambiente heterogéneo. Que diagndéstico eu vou fazer? Eu
acho que tudo influencia [...] Nao da pra fazer um diagnéstico de cada um. As pessoas
sdo diferentes” (Alfa, E).

Alfa acredita que cada aluno apresenta caracteristicas peculiares e um
nivel de conhecimento que os diferencia, por isso nao realiza o diagnostico para
avaliar seus alunos.

Psi ndo realiza diagndstico porque os alunos sempre se justificam dizendo
que nao conhecem ou nunca viram determinado conteudo devido ao fato do
professor do ano anterior nao té-lo abordado em aula: “o adolescente, esse nosso
adolescente de hoje, sempre tem uma desculpa: ‘isso ai o professor do ano
passado ndo deu, isso ai eu nunca vi’.

Para lota, a avaliagdo em si € compreendida como um diagnéstico, uma
vez que, através da avaliacdo, € possivel constatar os erros, as dificuldades dos
alunos, intervindo significativamente no planejamento e no ensino matematico em
sala de aula. Segundo ele, “diagndstico € quando vocé pode ver quais S&0 0s
assuntos que os alunos estdo com mais dificuldade [...] Entdo, esses assuntos
podem ser revistos, colocados em outras abordagens”.

Omega compara o diagnéstico realizado na avaliagdo escolar com o

diagndstico médico, e, segundo ele:

“Quando noés fazemos a avaliagdo, fazemos as provas, os trabalhos, estamos dando um
diagndéstico. Assim como o médico, quando tu vais ao consultério, o0 médico néo fala nada
pra ti. ‘Doutor, estou com dor de garganta’. Ele olha pra tua cara [...] ele te manda fazer
exames, exame de sangue, exames disso, daquilo. Ndo é isso que eles fazem? So6
quando chegam os exames ele vai te dizer que tu estas com isso, tu estas com aquilo.
Né6s fazemos provas, fazemos trabalhos, fazemos exercicios. E s6 depois de ter feito
isso, nds damos nosso diagnéstico. Ndo atingiu os objetivos, esta com dificuldade, nao
esta atingindo, mas tens capacidade, pode melhorar” (Omega, E).

Omega relata um exemplo do como diagnosticar, fazendo uma
comparagado a uma consulta médica. Porém, apesar deste discurso, em varias
falas, e, inclusive na carta, afirma que ndo tem necessidade de realizar exames,
provas, ao relatar que, através do olhar, no dia a dia, consegue avaliar seu aluno:
“ndo tem porque fazer provas, todo o professor que observa em sala de aula sabe
da real potencialidade e do desenvolvimento cognitivo de seus alunos

individualmente”.
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Para Pi, a experiéncia profissional em sala de aula facilita a realizagdo de
um diagndstico, possibilitando o acompanhamento e a avaliagado do aluno.

“A experiéncia me facilita principalmente para que o diagnoéstico que fago sobre a turma
seja mais rapido [...] no sentido de possibilitar o acompanhamento. Posso diagnosticar
em que fase esta o aluno, que dificuldades ele apresenta e vou poder acompanhar até
emitir aquele parecer, aquela nota final. Porque, se escrevo em uma prova, a Mbnica
sabe trinta, o Jodo sabe cinqlienta, ai que bom, o Jodo que sabe e a Mbnica que se vire.
Pra que avaliar, entdo?” (Pi, E).

O acompanhamento, segundo Luckesi (2011, p.294), é um ato fundamental
na avaliagdo diagndstica, uma vez que possibilita a intervengdo para possiveis
corregdes no processo de ensino. Para o autor, a agao avaliativa n&o soluciona
nada por si s6, mas somente retrata a realidade de alguma coisa. Sendo assim,
conclui-se que Pi tem um objetivo relacionado aos processos de ensino e de
aprendizagem, ja que considera a agao de acompanhar no processo avaliativo,
demonstrando uma concepcgéo de avaliagdo mediadora.

Desta forma, constatou-se que o diagnéstico faz parte da pratica avaliativa
de alguns professores de Matematica com o objetivo de acompanhar e retratar o
conhecimento dos seus alunos e identificar suas principais dificuldades. Outros
sujeitos da pesquisa n&o o consideram relevante por acreditarem que seus alunos
estdo no mesmo nivel de conhecimento, além de afirmarem que nao acreditam na
realizacdo de um diagnéstico porque cada aluno tem uma realidade social
diferente.

Segundo Inhelder, Bovet e Sinclair (1977, p.39), as diferengas soécio-
econbmicas podem ocasionar “influéncia sobre os ritmos de aquisicdo das
estruturas operatdrias”. Entretanto, a realizagado de diagndstico afeta os processos
de ensino e aprendizagem, uma vez que conhecer o aluno é indispensavel para
identificar o nivel de conhecimento do sujeito e, a partir disso, realizar possiveis

acdes e intervencdes através do ensino.

3.2.3 Utilizando a Prova

Em se tratando de avaliacdo, minha experiéncia em sala de aula e o

convivio com demais profissionais da Educacdo mostram que a prova, tanto entre
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professores quanto entre alunos, é lembrada e mencionada como o principal
instrumento avaliativo. Para Demo (2009, p.7), a justificativa esta diretamente
relacionada ao fato de que, para o senso comum, “avaliagao oficial € a prova,
bem como ensino oficial € a aula”.

Na presente investigagdo nao foi diferente. Os sujeitos apresentaram
fortemente a ideia de que a prova € sinbnimo de avaliacdo. Além disso, a
consideram como um momento pontual da avaliagao da aprendizagem, utilizada
como um instrumento amedrontador com o fim de manter a disciplina, a ordem
em sala de aula, como explicitado na fala de Capa: “O que eles tém medo ¢é da
prova, o resto pra eles é folia. A prova eles respeitam, se ndo for prova, pra eles
tudo ¢ brincadeira” (Capa, E).

Capa relata que os alunos respeitam e sentem medo da prova.
Consequentemente, fazem siléncio, possivelmente por medo de uma punigcio
através da nota. Nesta fala de Capa é possivel identificar uma concepgao de
avaliagao punitiva, que tem como objetivo o resultado final da aplicagdo de um
instrumento.

Esta pratica foi explicitada também por Upsilon quando diz aos seus
alunos: “gente, vamos ficar quietos, parem de conversar, vou elaborar uma prova
ainda mais dificil que a anterior”. Sobre isso, Capa relata um episddio ocorrido em

sala de aula que evidencia sua concepc¢ao de avaliacao:

“Eu tenho alunos que ficam extremamente nervosos. Eu tenho alunos que os pais me
falam que no sabado a criatura ja esta passando mal, com medo, com dor de estbmago,
que ndo conseguem comer, porque vai ter prova na segunda feira. Eles tém essa coisa
assim, ai, meu Deus é prova de matematica. Entao eles tém esse medo, comem lapis
inteiro, e chega na hora e da um branco e néo sai, e tem uns que até comegam a chorar
no meio da prova. Eu tenho uma menina da sexta série, ela sabe, ela estuda, ela é
esforcada, ela faz os exercicios e chega na prova ela tem um ataque de nervosismo e
nao consegue fazer. Esses dias, durante uma prova eu tinha na minha bolsa agua de
melissa, ai dei umas gotinhas para a menina se acalmar, de tdo nervosa que ela ficou”
(Capa, E).

Este relato indica que, alguns alunos, dependendo da forma como encaram
a prova, podem apresentar sintomas fisicos adversos. Embora Capa identifique o
medo e a angustia dos alunos, ele nada afirma sobre os efeitos disso na
avaliacdo. Parece desconsiderar que, como afirma Luckesi (2010), estes
sentimentos podem inibir o processo de aprendizagem.
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Para Gama, uma maneira de amenizar o panico do aluno em relagédo a
esse instrumento avaliativo seria ndo nomea-lo prova: “[...] ao invés de colocar
prova, coloco trabalho. Colocando ftrabalho parece que ndo bloqueia, é um
trabalho, eles relaxam e fazem”. Nomeando o instrumento avaliativo com outra
expressédo, Gama julga que seus alunos adquirem mais confianga em si mesmos
e assim terdo tranquilidade para realiza-lo.

Uma forma distinta de avaliar através de provas é a utilizagado da consulta.

A este respeito, Gama declara:

“Hoje em dia os alunos ndo se preocupam em estudar. Se tu dizes assim: a prova é sem
consulta eles ndo estudam, se a prova € com consulta, eles acham que abrindo o
caderno na hora eles vdo encontrar. Ai eu digo pra eles: ‘a prova com consulta é mais
dificil que a sem consulta. Porque a sem consulta sdo exatamente os exercicios que eu
dou pra vocés no quadro, e vocés vao fazer pela segunda vez na prova, e ja corrigidos’”
(Gama, E).

Segundo Gama, o aluno tem necessidade de estudar para uma prova, um
teste, com a finalidade de comprovar a aprendizagem do conteudo trabalhado em
sala de aula. Gama relata que independente da modalidade da prova, os alunos
nao se preocupam em estudar. Fica evidente que, para este sujeito, a prova é um
instrumento avaliativo para replicar e reproduzir o conhecimento abordado em
aula, identificando-se, por isso, indicios de uma concepg¢dao de avaliagcido
classificatéria. A prova parece ser uma ferramenta de autoafirmacdo em relagéo
ao trabalho docente, pois, para muitos, o sucesso dos alunos em uma prova é
sinbnimo de um excelente trabalho realizado pelo professor.

Para Pi, a prova é utilizada como principal instrumento avaliativo ao
relacionar o seu uso a um escudo, uma espécie de protecdo diante da
inseguranga de inicio de carreira. Segundo este professor, com a experiéncia na

profissdo docente, a prova tera menos importancia:

“[...] eu penso que quando vocé ja esta ha muito tempo em sala de aula trabalhando com
aluno, vocé nédo tem a necessidade de avaliar a todos por um unico instrumento em um
mesmo momento. Quando vocé tem experiéncia, vocé tem a tranqdilidade de saber que
as pessoas sao diferentes, e que merecem ser avaliadas de maneira diferente. Quando
vocé ndo tem experiéncia, vocé padroniza as pessoas, como consequéncia, vocé faz
uma prova. Porque uma prova eu quantifico, ela é tranqdilizadora nesse sentido” (Pi, E).
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Segundo Pi, a partir da quantificacdo, uma prova lhe da seguranga ao
avaliar. Porém, para Hoffmann (2011a, p.24), as provas e os exames limitados a
quantificar e a atribuir notas sao as “redes de seguranga em termos do controle
exercido pelos professores sobre seus alunos, das escolas e dos pais sobre os
professores e do préprio sistema sobre a escola”.

Mas, tomando a ideia de Hoffmann, parece que esta rede esta rompida em
algum ponto, pois 0 bom desempenho em uma prova ndao é garantia de um
ensino de qualidade, conforme mostra a realidade atual das escolas. Luckesi
(2011, p.184) procura justificar esta situagdo no &mbito avaliativo, dizendo que a
escola adota uma pratica de examinar que exige uma reprodugdo de algo do
passado, enquanto que avaliar implica “um olhar direcionado para o futuro”.

Uma visdo quantitativa da avaliacdo a partir da prova também foi

apresentada por Psi, quando questionado: O que a tua prova verifica?

“E um instrumento que a gente tem pra medir. Oh, tu és cinco, tu és sete, tu és oito. Nao
quer dizer que eles nao estejam no mesmo nivel. S6 que, naquele momento, naquela
hora, com aquele conteudo, a Maria foi cinco, o Jo&o foi sete e a Joana foi oito” (Psi, E).

Em outro momento, Psi menciona o costume de realizar uma reviséo de
conteudos antes da prova. Em fungao disso, foi perguntado o que aconteceria se
a mesma prova, ao invés de ser aplicada logo apés a reviséo, fosse aplicada trés

meses depois. A resposta foi:

“Eu ndo posso garantir que ele va bem, ndo posso. Pode ser que sim, pode ser que néo.
Mas tu sabes que a matematica é uma caminhada, ela ndo é estanque [...] Eu estou
dando equagédo do segundo grau la na oitava série, entdo eu preciso de coisas la da
sétima, tem alunos que, faz assim, faz assado, ‘ah, tal me lembrei’, os antenados. Ja os
outros, estdo aqui, ‘como é que é?’ Tem esse diferencial. [...] Ja aquele aluno que é o
mediano, mediano pra baixo, se eu colocar, ele ndo lembra. ‘Professor, ndo lembro mais
como se faz’. Tu tens que voltar e explicar de novo. Por qué? Porque alguma lacuna
ficou” (Psi, E).

Para Psi, independente do tempo decorrido entre a revisdo e a aplicagao
da prova, nao ha garantias de que o aluno va bem em uma prova. A partir de uma
revisdo, alguns alunos poderao lembrar-se do conteudo e outros ndo, o que, no

caso destes ultimos, pode identificar uma lacuna na aprendizagem.

53



Para Capa, ao mencionar a questao da nota, o seu aluno tem “a nota |[...]
na testa”, e, justamente por isso, a prova tem a utilidade de ser um documento,

um registro apenas, segundo sua fala:

“A gente vai fazer a prova pro aluno confirmar o que a gente ja sabia [...] Entdo, chega na
prova, esse aluno vai ter um bom desempenho, bem diferente daquele aluno que brinca,
que conversa, que ndo quer nada com nada, que vai chegar e ndo vai saber nada. Ent3o,
a prova é pra registrar isso. Agora, estando no segundo trimestre, eu ja consigo te dizer
os alunos que eu sei que vao ter condigbes de ir pra frente, que vao passar e os que,
infelizmente, ndo vao” (Capa, E).

Em uma visdo sancionadora da avaliagdo, Capa estabelece um pré-
julgamento em relagdo a aprovagao ou a reprovagao dos seus alunos com certo
tempo de antecedéncia. Isso explica porque ele concebe a prova “apenas pra ter
aquela nota e o aluno respeitar”. Neste contexto, acredita-se que o planejamento
da prova perde o sentido, visto que o professor ja conhece os resultados.

A prova como instrumento avaliativo pode ter, também, um papel
selecionador. Conforme Alfa, isso se justifica principalmente pelo fato de que seus
alunos terdao que ‘“enfrentar vestibulares e varios concursos e devem estar
preparados para esse tipo de situagdo”. No seguinte protocolo pode-se identificar
que o sujeito sente-se, de certa forma, pressionado a realizar as suas provas

conforme os exames seletivos externos:

“E, estas provas de marcar, eu digo que é importante porque de fato o aluno vai ter que
encarar o vestibular porque a sociedade e a familia dele impéem que quando ele terminar
0 ensino médio ele va para a universidade. Se eu néo trouxer para sala de aula uma
prova do estilo ENEM eu vou ser questionado pela dire¢do da escola, e pelos alunos
também, e pelos pais dos alunos também, porque eles querem chegar ao final e saber
responder uma pergunta, eles querem experiéncia de vestibular” (Alfa, E).

Alfa parece ndo considerar a possibilidade de ser flexivel e avaliar de uma
maneira diferente. Para ele, “a prova ftradicional é tudo na escola privada...
quando muito se faz um trabalho, embora o trabalho néo fuja da conotagdo das
provas tradicionais”. Provas estas que, conforme descricdo, parecem estar
direcionadas a promog¢ao dos alunos. Esta mesma visdo é reafirmada quando
perguntado se a aplicagdo da prova tradicional fornece indicios confiaveis da

aprendizagem matematica do seu aluno:
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“l...] 6 uma forma de enquadrar no sistema, ele quer passar no vestibular da UFRGS?,
entao eu tenho que fazer com que ele resolva questdes de tal nivel. Isso ndo tem nada a
ver com a aprendizagem. Isso é para treinar para passar no vestibular, é o que se fala na
sala de aula hoje” (Alfa, E).

Para Alfa, o fato de utilizar provas no formato tradicional, com questées de
vestibular, propicia que o aluno desenvolva um conhecimento para ser aprovado
em avaliagdes externas. Ou seja, Alfa declara que as suas provas n&o tém como
objetivo a aprendizagem, mas servem apenas para que o aluno se familiarize com
questdes de vestibular.

A visdo sobre a prova tradicional como imposigao e registro foi apresentada
por Delta, Omega e Psi. A utilizacdo da prova para estes sujeitos é uma
imposicdo do sistema educacional, além disso, por ser considerada um
documento, serve de registro e comprovagao diante de possivel reprovagao. Para
Psi:

“A prova é o instrumento que a gente tem de comprovagéo daquilo que realmente foi feito
[...] Desde que seja um documento de registro. Eu tenho guardadas minhas provas de
recuperagdo, é um documento que eu tenho. Porque a gente ja teve, de maes que vieram
discutir a reprovagéo, vieram com Secretaria de Educacao e banca para revisar a prova.
Entao, o que eu fago? Facgo todo um apanhado da matéria, coloco Ia atividades, e ai fagco
a recuperagdo. Essa recuperagéo é corrigida, eu dou as notas pra eles, e é guardada.
Porque ninguém discute a aprovacéo. Ja viu alguém discutir a aprovagdo? Ndo. Agora a
reprovagédo é amplamente discutida” (Psi, E).

Em contrapartida, a prova pode ser considerada como um instrumento
avaliativo que permite acompanhar mais individualmente a aprendizagem do
aluno. Conforme Beta menciona durante a entrevista: “as vezes, ndo tem como
saber. Se tu tens uma avaliagdo que é uma prova, tu consegues avaliar mais
individualmente se ele aprendeu o conteudo durante as aulas ou ndo’.

Alguns dos professores de Matematica entrevistados mencionam que a
prova por si s6 € um instrumento insuficiente para ter uma visdo mais ampla do
processo de aprendizagem. Para Teta, um dos problemas das provas estaria

relacionado ao valor que os docentes atribuem as mesmas:

“Na verdade, é muito dificil a gente ndo comparar o aluno quando a gente avalia. Porque
quando a gente faz uma avaliagdo, a gente faz uma série de perguntas que é pra todos
responderem. E a partir do momento que tu elaboraste isso pra todos, tu ndo estas

2! Universidade Federal do Rio Grande do Sul
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pensando ele individualmente. A ndo ser que tu fizesses uma prova especifica pra ele. Se
tu fazes uma prova para ele, tu estas tentando verificar e demonstrar as coisas que ele
[aluno] desenvolveu. Quando a gente faz uma prova de maneira mais geral, a gente esta
sempre comparando com o0s outros colegas. Tanto é que no final tu podes dizer que se,
diante dos outros, ele esta melhor ou ndo esta, se esta no mesmo nivel, enfim” (Teta, E).

Teta demonstra a sua preocupacao em relacdo a uma prova, que, muitas
vezes, tende a comparagao entre seus alunos, o que se relaciona a concepc¢ao de
avaliacéo classificatoria mencionada por Demo (2010). Segundo o autor, é muito
dificil avaliar um aluno sem compara-lo com os demais colegas, por isso julga que
esta concepcio nao deve ser condenada, desde que n&o propicie a exclusao e a
seletividade.

Concluindo esta subcategoria, constata-se que, para muitos dos
professores entrevistados, as provas escolares sao utilizadas como uma pratica
que classifica e ndo como um instrumento que propicia o0 acompanhamento do
ensino e da aprendizagem dos alunos em Matematica. Além disso, em alguns
casos, o protagonismo dos professores na avaliagdo fica em segundo plano em
relacdo a exigéncia dos pais, do sistema de ensino e dos proprios alunos. Em
detrimento do acompanhamento do processo de ensino e aprendizagem, alguns
estdo mais preocupados com os percentuais de aprovacdo e reprovagao, O
avancgo nas séries/anos de escolaridade, a exigéncia de comprovagao a possiveis
questionamentos, além da utilizagao de provas que obriguem os alunos a estudar,
como forma de ameaga e coagao.

Infelizmente, esta pratica avaliativa € um exercicio pedagogico escolar
frequente. Luckesi (2010, p.18) nomeia esta pratica como a “Pedagogia do
Exame”, pois se concentra na classificacdo e selecdo. Para esse autor, as provas
com esta finalidade tém consequéncias graves, uma vez que desenvolvem
‘personalidades submissas, secundarizam o significado do ensino e da
aprendizagem, além de contribuirem para a seletividade social” (Idem, p.25).

Em suma, a caracteristica que se evidencia na concepg¢ado sobre como
avaliar dos sujeitos entrevistados é de que a avaliagdo da aprendizagem nao é
prioridade, mas, sim, as temidas provas. Apesar desse instrumento ser uma
ferramenta util no processo avaliativo, constatou-se aqui que as provas sao

utilizadas, de maneira simplista, como documentos comprobatérios e
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identificadores do nivel de conhecimento atingido em uma determinada etapa do
ensino ou a quantidade de conteudos fixados.

3.3 Porque e para que avaliar

Através desta categoria, pretende-se fazer uma sintese das outras duas
categorias gerais, uma vez que, ao analisar o porqué e para que os professores
de Matematica avaliam seus alunos, constatou-se que se reportam ao como e ao
que avaliar. Esta categoria esta dividida em duas subcategorias: “Intervir no Plano

e na Agao” e “Atribuir uma nota ao aluno”.

3.3.1 Intervir no Plano e na Agao

Planejamento e metodologia de ensino sado indissociaveis da pratica
avaliativa. A partir desta consideracdo, a criagcdo desta subcategoria teve como
objetivo identificar e analisar se os sujeitos consideram sua pratica avaliativa para

alterar o plano e a acdo em suas aulas. Nesse sentido, para Pi:

“Penso que a professora deve adquirir a sua propria maneira de avaliar, entendendo
sempre que esta avaliagdo é um processo que pode e deve ser modificado a cada
momento da turma. Creio que a professora sentira maior segurangca quando ela realizar
as suas descobertas, que é sempre um grande desafio, quando comegamos nossas
atividades: Estarmos sensiveis a fazermos as tais descobertas! Isto é muito bom e
necessario a nossa constante renovagéo” (Pi, C).

O professor Pi destaca a importancia das “descobertas” na agao avaliativa,
em especial no ato de planeja-la. Conforme Luckesi (2010, p. 164), as
descobertas ocorrem em virtude da busca de resultados. Assim, “planejamento
implica o estabelecimento de metas, acdes e recursos necessarios a producéo de
resultados”, sendo “um modo de ordenar a acao, tendo em vista os fins”.

As descobertas podem ser relacionadas a fatos cotidianos da nossa vida.
Por exemplo, em nossa casa, quando estamos cozinhando um determinado

alimento, provamos seu sabor, sua rigidez, verificando se esta “no ponto” ou se
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necessita de mais algum ingrediente, de mais um tempo de cozimento. E, desta
forma, vamos fazendo novas e aprimoradas descobertas, a partir da agao de
avaliar o preparo deste alimento.

Planejar, agir e avaliar sdo atos que fazem parte do ensino. Nesse
processo, segundo Luckesi (2010, p.165), “enquanto o planejamento traca
previamente os caminhos, a avaliacdo subsidia os redirecionamentos que venham
a se fazer necessarios no percurso da ag¢ao.” Entdo, estes atos compreendidos
em um processo ciclico, serao possiveis mediante a sensibilidade e reflexdo
docente.

Em contrapartida, para Phi, o plano e a agcdo de ensino s&o alterados
somente se o instrumento avaliativo apresentar resultados negativos, conforme a

sua fala:

“Se, por ventura, vai que acontega, tudo aquilo que eu passei de informagbes e ndo for
aquele resultado. E como eles trabalham com [o conteudo] ndmeros inteiros, entdo para
eles é meio dificil, com os negativos eles se atrapalham. Ai vem a decepgédo, aquele
aluno que realmente tinha condi¢cbes de se sair bem, ele as vezes se sai mal. Eu vejo
isso como um ponto negativo. Eu tenho que parar, rever, reforcar, ver o que esta
acontecendo, porque aconteceu daquela forma” (Phi, E).

Para Phi, quando um aluno, que teria “condicées” de obter um bom
resultado a partir de um determinado instrumento avaliativo, ndo o consegue, é
momento de rever e retomar a sua pratica docente.

Upsilon sugere a professora recém formada, que: “Antes de pensar na
avaliagdo em si, a professora devera planejar em quantas partes ela pretende
dividir o conteudo, cuidando para que cada parte tenha uma coeréncia de inicio e
fim do conteudo em questao’.

Upsilon destaca que planejar o trabalho com conteudos antecede o
planejamento da avaliagdo. Entdo, durante a entrevista, questiona-se sobre o
porqué da divisdo de conteudos. Segundo ele, depende do “objetivo do trimestre”,
no qual “tais e tais conteudos que devem ser distribuidos ao longo do ano e,
dentro do proprio trimestre, distribuindo as avaliagbes”. Ele sugere a realizagao de
uma avaliagao diferenciada, conforme a descricdo de uma atividade comparada a

uma competicao de futebol:
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“[...] inventei com eles a partir de uma das competicbes que mais se conhece no Brasil
que é o futebol. Ao invés do campeonato brasileiro disse que nds fariamos o campeonato
matematico. [...] Entao, ao invés de dizer: ‘Tu estas fraco, ou tu estas forte’. Pra ndo usar
esses termos eu digo, ‘no nosso campeonato tu estas atingindo a Libertadores, ou tu
estas na Sul Americana’. Se ndés estivéssemos no campeonato brasileiro, ‘tu estas
chegando ao rebaixamento’. O que acontece no campeonato brasileiro se alguém chega
ao rebaixamento? ‘Ele vai pra série B’. Pra noés, o que representaria o rebaixamento,
recuperagao ou, de repente, uma reprovagdo” (Upsilon, E).

Esta analogia com o futebol que Upsilon utiliza para explicar o desempenho
de cada aluno € por ele compreendida como uma forma de avaliar.

Conforme os dados, foi possivel constatar que a pratica avaliativa
acompanhada de reflexdo permite que o professor altere o plano de aula e a sua
forma de trabalhar os conteudos. Porém, para alguns, esta reflexdo
possivelmente ndo aconteca em virtude de estarem presos a um cronograma

estatico de conteudos, predeterminado a ter um inicio e um fim.

3.3.2 Atribuir uma nota ao aluno

Para alguns professores de Matematica, o ato de avaliar restringe-se a
atribuicdo de uma nota e, geralmente, segundo eles, isso ocorre por exigéncia da
instituicdo de ensino em que atuam. Segundo Gama, a imposi¢ao de notas no
processo avaliativo tem o objetivo de fazer com que o aluno realize a tarefa

proposta. Conforme seu relato:

“Se ndo tiver uma avaliagdo, néo tiver nota, o aluno ndo vem. Por que vir a aula? Néo
tem nota. Porque, na cabega deles, funciona assim, se eu fizer um trabalho, fizer uma
prova, um teste, tem que ter uma nota, se nao tiver, ndo vale a pena fazer. Entao, nesse
sentido, tem que ter avaliagdo. Porque hoje em dia os alunos n&o se interessam mais, se
nao tiver uma nota ele ndo faz. ‘Ah, vale um ponto, ah, entao, eu ndo vou fazer’. Se valer
um pouquinho mais, ai, sim, eles fazem. Hoje em dia esta assim” (Gama, E).

Para Gama, a avaliacao é realizada em virtude da atribuicdo de notas, pois,
caso nao tenha a nota, os seus alunos nao fardo determinado trabalho, e, ainda,
segundo ele, ndo terdo interesse em estudar. Entdo, o que seria possivel fazer

para mudar esta concepc¢ao dos alunos de “hoje em dia”™? Que sentido tera para
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os alunos o ensino de Matematica ja que é preciso estudar apenas para obter
uma nota?

O que se identifica através da fala de Gama é a necessidade de avaliar
desvinculada do processo de ensino e aprendizagem, ja que tem como finalidade
apenas a atribuicdo de uma nota para que o aluno realize as atividades. Esta
concepgao se confirma quando Gama menciona que “alguns alunos n&o
conseguem avangar no ensino, ndo conseguem ir adiante, por ndo ter aptidao’.
Ter ou ndo ter aptiddo para a Matematica € uma caracteristica da concepcéao
epistemologica apriorista, a qual segundo Becker (2012, p.66), “relativiza a
experiéncia, subestima o papel do meio ou 0 mundo do objeto”. Neste caso, a
justificativa para o ndo avango € inata.

Para Demo (2010, p.51), a nota pode ser um indicador indireto de
qualidade, € “um numero dotado de inumeras significagdées”, que, muitas vezes, é
concebida como mensuragdo do dominio de conteudos ou da mera memorizagao.

A justificativa de Phi para realizar uma avaliagao:

“Avaliar porque a escola, a CRE?, o ensino, hoje em dia, pede uma avaliagdo. Poderia
ser até uma avaliagdo oral, perguntar pra eles [alunos] e registrar uma nota, mas como
eles [o sistema] exigem um documento, entdo a gente tem que fazer uma avaliagcdo” (Phi,
E).

Phi diz que avalia para atribuir uma nota ao aluno e para comprova-la
através de documentagao conforme exigéncia do sistema. Phi, em outro momento
da entrevista, sugere que o aluno se auto avalie. Segundo Demo (2009), a
realizagcdo da auto avaliagdo tem sentido no processo avaliativo quando nao for
exclusiva, unica. Para o autor, o olhar do aluno sobre sua propria atuagcéo escolar
€ importante tanto para o processo de aprendizagem quanto para o processo de
ensino.

Da mesma maneira, para Psi, a agao avaliativa ndo compete ao professor:
‘o aluno que deveria se avaliar’. Por isso, sugere a professora recém-formada
que realize a auto avaliagdo com seu aluno: “Chega e pergunta: ‘Qual a nota que

tu te das?’ ‘Neste trimestre eu me dou seis’. Porque ele sabe a nota que merece”.

22 Coordenadoria Regional de Educagao
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Para Phi e Psi, a auto avaliagdo ndao tem a finalidade de ser uma
informag&o a mais no processo diagnostico da avaliagdo, mas apenas uma forma
do aluno se dar uma nota. Para Hoffmann (2009), auto avaliar-se é encontrar o
sentido do processo de avaliagcdo e tomar consciéncia sobre seu processo de
aprendizagem, percebendo o que aprendeu e, a partir disso, querer aprender
mais. Segundo a autora (ldem, p.36), isso €& possivel, ndo através de
“procedimentos formais e burocraticos”, mas a partir do diadlogo, de desafios
cognitivos, de processos interativos, ja que nao se “oportuniza a tomada de
consciéncia do aluno sobre seus processos de aprendizagem, se nao for pela
oportunidade de expressar seu pensamento”.

Mi e Psi sentem-se limitados ao avaliar em virtude da maneira como a
avaliacdo é imposta pelo sistema e pela instituicdo escolar. Para Mi, embora “o
Projeto Politico Pedagogico da escola proponha que sejam realizadas varias
avaliagbes com o enfoque no desenvolvimento do aluno”, declara que ha uma
contradicdo no mesmo, uma vez que: ‘na pratica, o0 nosso sistema né&o deixa que
isso acontega. Se ele [aluno] teve um crescimento significativo ou ndo, ndo conta,
0 que vale mesmo é se ele teve a nota”.

Esta € a mesma justificativa que Psi menciona para a atribuicdo de notas:
“o sistema nos obriga a ter nota”. Segundo ele:

“Cada escola tem o seu entendimento de avaliagdo. E ndo é pela escola, nao esta ligado
a direcdo, a supervisdo, a orientacdo. [O entendimento de avaliacdo] esta ligado ao
proprio sistema de avaliacao que o Brasil vive. Eu acho que as pessoas sao quantificadas
pela nota, disse o ENEM, disse o vestibular. Entdo, se tu és capaz, vai la prova, passa e
deu. Se tu ndo és capaz, sinto muito. Isso é o sistema brasileiro que é assim” (Psi, E).

Para Psi, cada escola tem o0 seu entendimento de avaliagdo, relacionado
ao sistema de avaliacdo no Brasil que, por sua vez, para ele, quantifica as
pessoas através de notas. Desta forma, como sintese deste processo de
verificagdo, a concepgao de avaliagao fica restrita a classificagdo de alunos ditos
“capazes” e os “nao capazes’.

Principalmente durante a realizacdo das entrevistas, os sujeitos da
pesquisa nao satisfeitos com a maneira como é imposta a avaliagao na instituicao
de ensino em que atuam, em uma espécie de desabafo, retratam esta realidade.

Pi e Psi relatam o quanto € dificil praticar seus principios educacionais, uma vez
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que o professor é colocado constantemente em uma condicdo de atribuir uma
nota para a promog¢ao ou reteng¢ao do aluno.

Para Lambda, a avaliagédo é um processo muito complexo, por isso sugere:

“Avaliar é muito complicado, porque esta na mao de uma Unica pessoa. Eu sozinho tenho
que fazer uma avaliacdo daquela pessoa. Eu, por mim, ndo avaliaria aluno, eu deixaria
isso pra outro departamento. Penso que a gente deveria passar os conhecimentos e a
Secretaria que formulasse uma avaliagdo e que ficasse a critério deles, se ele [aluno]
sabe ou ndo sabe, como se fosse uma prova de conhecimentos gerais. Essa é a pior
parte” (Lambda, E).

Lambda demonstra um desconforto para avaliar, visto que considera este
processo muito importante para ser realizado apenas por ele, em sua disciplina.
Menciona que preferiria privar-se de avaliar e transferir isto a outro departamento.

Psi julga a acao avaliativa como uma infelicidade: “Infelizmente, a escola
cumpre esse papel social, burocratico de avaliar o aluno, de medir’. Para este
professor de matematica, assim como para Lambda, avaliar causa um
desconforto. Além disso, € uma agao voltada a medigdo, sem o objetivo de
verificar a aprendizagem e intervir no ensino.

O processo avaliativo resumido a uma atribuicdo de notas torna a escola
seletiva e classificatéria. Ao invés de criar e oportunizar condicbes de
acompanhamento e verificacdo do desenvolvimento e das dificuldades dos
alunos, com a finalidade de intervir no ensino matematico, direciona-se para a

discriminagao e exclusao dos seus educandos.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Neste trabalho procurou-se investigar que concepg¢des de avaliagao
apresentam os professores de Matematica da Educacdo Basica. Inicialmente
pensou-se que seria facil encontrar os sujeitos para a pesquisa devido ao grande
numero de professores de Matematica e de escolas publicas e privadas no
municipio de Porto Alegre. Apesar disso, em um primeiro momento, esta condi¢gao
nao foi suficiente para obter um numero consideravel de aceites. Assim, de forma
persistente, contatou-se com os dezessete sujeitos através de indicagbes de
colegas da area.

A partir da proposta de investigagao, tinha-se como objetivo identificar se
os professores de Matematica da Educacgao Basica ao avaliarem seus alunos tém
como objetivo analisar todo o processo de ensino e aprendizagem ou apenas o
resultado final. Outra alternativa seria eles ndo terem um objetivo ao avaliar.
Ambas as possibilidades foram confirmadas, a partir da analise dos dados.

Com base nos dados, foram construidas trés categorias de analise e oito
subcategorias, pelas quais foi possivel identificar as concepgdes de avaliagdo dos
professores de Matematica. Todos os sujeitos apresentaram caracteristicas de
mais de uma concepg¢ao de avaliagao, variando em fung¢ao do aspecto relativo a
avaliacao.

Foram identificadas situagdes que dao indicios das concepgdes de
avaliagcdo processual, confirmando a hipétese em relacdo a possibilidade de
avaliar a partir de um objetivo no processo de ensino e aprendizagem. Por
exemplo, quando os professores de matematica relatam considerar o erro ao
avaliar como sendo um indicativo da ndo compreensao matematica e o meio a
partir do qual identificam as dificuldades dos alunos. Além disso, condizente com
esta concepgao de avaliagao, identificou-se que alguns dos docentes dao indicios
de refletir sobre o processo avaliativo com a finalidade de verificar e alterar a sua
pratica. Também identificou-se esta concepcdo quando consideram as ideias
prévias dos alunos, com o objetivo de acompanhar o seu processo de

aprendizagem.
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Além destas caracteristicas, também se identificou uma concepcédo de
avaliacdo classificatoria, seletiva, relacionada a um objetivo restrito ao resultado
obtido a partir de um instrumento de avaliacdo. Esta concepcéo foi constatada
principalmente em situagdes nas quais os sujeitos afirmam que a filosofia da
instituicdo de ensino influencia no objetivo da avaliagdo. Segundo eles, isso esta
diretamente relacionado a quantidade de acertos ou erros em um determinado
instrumento, tal como nos exames seletivos externos. O instrumento avaliativo
mais mencionado por estes sujeitos é a prova, entendida na maioria das vezes
como sindnimo da propria avaliagdo. Em geral a prova é utilizada como mero
registro, para examinar e comprovar o conhecimento de uma determinada etapa
do ensino, tendo como principal objetivo a atribuigdo de notas ao aluno.

Também foram constatados indicios da pratica avaliativa sem um objetivo
no processo de ensino e aprendizagem, a qual podemos relacionar a uma
concepgao de avaliagdo da Pedagogia do Laissez-Faire. Esta concepgao pode
ser identificada quando os professores atribuem um valor significativo a
participacdo e ao comportamento do aluno em sala de aula. Outra caracteristica
relaciona-se ao fato dos sujeitos considerarem que a observagédo por si s6 é
suficiente para avaliar, ou seja, a percepg¢ao do professor como determinante para
diagnosticar a compreensao matematica do aluno. Além da realizagdo da auto
avaliagao, como unico instrumento avaliativo.

Embora tenham sido identificadas caracteristicas que correspondam as
distintas concep¢des de avaliagdo, o que responde ao objetivo que se tinha
inicialmente, os resultados indicam que a maioria dos professores de Matematica
da Educacgao Basica entrevistados, ndo tém um objetivo em relagdo ao processo
de ensino e aprendizagem ao avaliarem seus alunos. Quando o tém, este esta
relacionado apenas a um evento pontual, ndo pressupondo a compreensao da
avaliagdo como um processo.

Durante a coleta dos dados, os professores de matematica entrevistados
mencionam que a sua experiéncia profissional docente, no decorrer dos anos,
alterou a sua forma de avaliar. Fazendo uma analise geral dos dados, percebe-se
uma mudanga significativa de alguns dos professores de matematica quanto a
rigidez e ao autoritarismo, ao relatarem que no inicio de carreira eram mais
exigentes com a sua pratica avaliativa. No entanto, identificou-se que nao existem
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maiores diferengas entre os sujeitos na maneira como avaliam seus alunos. A
experiéncia, para cada um, depende da maneira como interpretam cada situacgao,
€ nao, necessariamente, do tempo de atuacao profissional.

Por tudo isso, conclui-se que as praticas avaliativas adotadas pelos
professores de matematica entrevistados estdo diretamente relacionadas as
praticas avaliativas de séculos passados as quais eram centradas unicamente no
rigor dos exames. O fato de avaliar, para a maioria dos professores entrevistados,
nao possibilita a identificacdo das dificuldades e a elaboragao de uma proposta de
ensino diferenciada. Principalmente, por ser condizente com a pratica avaliativa
que preza pela aplicagdo de um instrumento taxativo, com um fim em si mesmo,
limitado a pontuacao e, consequentemente, a conversao de uma nota, o que tem
implicagcdo no ensino matematico e consequentemente na Educagdo como um
todo.

Ao nao ter um objetivo preciso e consistente com a avaliagdo escolar, o
professor chega a resultados superficiais sobre a aprendizagem. Para reverter
esta tendéncia, acredita-se que seja indispensavel que os cursos de formagéao
inicial e continuada de professores, tanto de Matematica como de outras areas,
proporcionem reflexdo sobre agcbes que acontecem em sala de aula. Assim, o
professor tera condicbes de criticar as concepgdes epistemoldgicas do senso
comum, objetivando mudangas nas suas concepgdes pedagdgicas e didaticas.
Afinal, como afirma Becker (2012, p.480), “os docentes atribuem a si papéis
coerentes com sua visdo epistemoldgica’.

Embora os dados sejam incipientes, constatou-se que as praticas
avaliativas parecem ser um reflexo das Concepg¢des Epistemoldgicas dos
professores, visto que, em variadas situacdes, dao indicios de diferentes
compreensdes sobre a origem do conhecimento. Assim, a concepgéo
epistemologica determina a pratica avaliativa. Por exemplo, quando o professor
tem uma concepgéo epistemoldgica construtivista passa a entender a avaliagao
COMO UM Processo.

Em relacdo a metodologia, utilizar um instrumento inspirado no Método
Clinico foi um desafio. Apds uma analise geral desta aplicagao, identificou-se que

algumas questdes que poderiam ter sido realizadas no momento da entrevista
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estiveram ausentes em virtude da dificuldade em acompanhar o pensamento do
sujeito em relagédo ao que se pretendia investigar.

Enfim, acredita-se que o tema desta dissertacdo possa ser abordado e
aprofundado em futuras pesquisas. Neste momento, além de identificar a
necessidade de uma maior tematizagdo das categorias construidas, devido a sua
complexidade, acredita-se que esta pesquisa tenha despertado o interesse em
realizar outras investigagdes. Uma destas seria a de verificar a relagdo das
concepgdes de avaliagdo com as concepgdes epistemoldgicas dos professores,
sobre as quais neste trabalho constataram-se alguns indicios. Outro caminho para
uma possivel investigacdo seria um estudo relacionando as praticas avaliativas
com a moralidade, teorizada nas pesquisas de Piaget, ao diagnosticar que avaliar
implica ter um juizo de valor sobre a relagéo professor-aluno.

Realizar esta pesquisa contribuiu com o meu desenvolvimento profissional
e pessoal. A reflexdo sobre os dados coletados permitiu ampliar meus
conhecimentos sobre a avaliacdo e suas implicagdes nos processos de ensino e
de aprendizagem, constatando como o papel do professor € importante para
analisar a aprendizagem e intervir no ensino, através da acdo consciente de

avaliar.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
FACED- PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Termo de Consentimento Informado

Pelo presente termo, declaro que fui informado, de forma clara e detalhada,
dos objetivos e da justificativa da Pesquisa, intitulada Avaliagdo em Matematica:
Concepgébes de Professores da Educagéo Basica, a ser realizada pela mestranda
Danielle Cenci, sob a orientagdo da Professora Dra. Tania Beatriz Iwaszko
Marques.

Tenho o conhecimento de que receberei resposta a qualquer duvida sobre
os procedimentos e outros assuntos relacionados a esta pesquisa. Entendo que
nao serei identificado e que se mantera o carater confidencial das informacgdes
registradas e relacionadas a minha privacidade.

Concordo em participar deste estudo, bem como autorizo, para fins
exclusivos desta pesquisa, a utilizacdo dos dados coletados nesta carta e
também, na entrevista posterior.

A pesquisadora responsavel por esta Pesquisa € Danielle Cenci, que
podera ser contatada pelo telefone (xx) xxxxxxxx ou pelo e-mail

danielle.cenci@ufrgs.br.

Porto Alegre, de de 2012.

Nome completo do entrevistado RG ou CPF

Assinatura da Pesquisadora
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