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“Quando um homem reflexivo — dizia meu professor - olha-se
por dentro, compreende a absoluta impossibilidade de ser
julgado com médio acerto por quem o olha por fora, que séo
os demais, e a impossibilidade em que ele se encontra se dizer
algo proveitoso quando pretende julgar seu vizinho. E o
terrivel € que as palavras foram feitas para julgarmos uns aos
outros™.
(Machado)
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INTRODUCAO

Pode-se dizer que o ato de avaliar causa medo e inseguranca em qualquer pessoa que 0
pratica. No contexto pedagdgico a avaliacdo € uma acdo constante.

A avaliacdo, por si so, ja é um processo delicado e em Matematica torna-se ainda mais
melindrosa. A disciplina de Matematica, historicamente, tem sido vista como o “bicho papao” da
reprovacao. Pelos mitos instaurados, os alunos temem a disciplina.

Fazendo parte da Rede de Ensino Publico do Municipio de Palhog¢a/SC ha algum tempo,
0 pesquisador constatou que ha um consideravel indice de reprovacdo no Ensino Fundamental e
gue em sua maioria inclui a disciplina de Matematica como contribuinte desse cenario.

Esse fracasso, no ensino de Matemaética, remete a compreensao e revisitagao de formas e
normas de avaliacdo instituidas pela escola, cuja execucdo pode revelar algumas arbitrariedades,
entre as quais a definicdo do nivel de éxito dos alunos. As formas de avaliagdo que a escola
valoriza e utiliza podem colaborar para a aprovacao ou reprovacao do aluno. Por isso precisa ser
muito pensada e sustentada de forma eficaz.

Diante da busca constante por respostas e instrumentos que esclarecam e validem o
processo avaliativo matematico, estabelece-se a presente pesquisa, que tem como objetivo
verificar de forma reflexiva a Avaliacdo na disciplina de matematica no Ensino Fundamental do
municipio de Palhoga.

Frente a esse contexto, sendo o pesquisador professor da referida disciplina, algumas
preocupactes se fizeram presentes e podem ser assim enumeradas: 1) Quais 0s critérios e
instrumentos de avaliagdo que definem a aprovacdo do aluno? 2) O que o aluno que tem
aprovacdo sabe é considerado suficiente? 3) Suficiente para que? 4) E 0 que ele ndo sabe? 5)
Como o professor utiliza sua avaliagdo frente a aprendizagem do aluno? 6) Para que avaliamos e
0 que fazemos com os resultados desse processo? 7) O que queremos quando avaliamos o aluno?
8) Classificar o aluno em ordem de notas € coerente? 9) Quais 0s aspectos que sdo levados em
consideracdo ao avaliar estes alunos? 10) Que tipo de instrumentos serve de apoio as atividades
de avaliacdo? 11) Que competéncias avaliar? 12) As atitudes também se avaliam e influenciam

na hora de avaliar?



Essas e outras inquietacdes justificam de sobremaneira a discussdo que aqui € proposta
sobre o tema da avaliacédo, ou seja, a delimitacéo da avaliacdo matematica.

Obviamente essa investigacdo ndo tem a pretensdo de encontrar respostas Unicas nem
consensuais para estas questoes.

Porém, estas indagacdes ao serem discutidas e pensadas poderdo contribuir para uma
reflexdo sobre o contexto da avaliagdo na pratica educativa, visando sustentar o sucesso dos
alunos no seu processo de aquisicdo do conhecimento matematico.

Para o alcance do objetivo geral estabelecido este estudo, mais especificamente, se
propGe a: 1) Inquirir sobre o conceito de avaliagdo, sua origem, seus procedimentos, formas e
objetivos, auxiliando a compreensdo de seu processo de construcdo. 2) Verificar as orientagdes
contidas nos Parametros Curriculares Nacionais com referéncia aos objetivos e a avaliacdo em
Matematica. 3) Investigar a pratica avaliativa de escolas da Rede de Ensino Pablico do municipio
de Palhoga.

Sob o aspecto da metodologia esta pesquisa caracteriza-se como bibliografica
exploratdria e qualitativa, pois se embasa no levantamento e investigacdo de referenciais tedricos
como fonte de pesquisa para elucidar o tema proposto, como também estabelece uma proposta de
estudo a cerca dos instrumentos utilizados (entrevistas semi-estruturadas) como fonte de dados
para analises.

A entrevista foi realizada em oito escolas da Rede de Ensino Publico, Municipal e
Estadual, sendo selecionados para a presente mostra, a concepgdo de avaliagdo de doze
professores da disciplina de Matematica atuantes no Ensino Fundamental de 52 a 82 série.

Assim, a estrutura dessa pesquisa divide-se em quatro capitulos.

O primeiro capitulo trard uma breve abordagem sobre o conceito de avaliacdo, sua
origem e seus objetivos. Pretende-se nesse espa¢co uma fundamentacgédo pautada no conhecimento
cientifico acerca do objeto de estudo: “o processo avaliativo”.

As diferentes formas que compde o processo avaliativo no contexto escolar serdo alvos do
segundo capitulo.

O terceiro capitulo tera como foco as orientacGes dos PCN’s. utilizar-se-a os Pardmetros
Curriculares como fonte de conhecimento, justificando-se por ser este 0 documento nacional que

direciona o processo de ensino aprendizagem.



Cabera ao quarto capitulo a investigacdo do contexto da avaliacdo no espaco escolar do
municipio de Palhoca, verificando posturas e praticas pedagogicas em relacdo a avaliacdo, na
intencdo de que os resultados obtidos possam ser subsidios para analises e reflexdes.

Ao final desta pesquisa, serdo apresentadas algumas consideragfes para desfecho do
trabalho aqui elaborado, objetivando que os resultados alcangados possam contribuir para o
ensino e para 0 meio académico que visa a pesquisa como subsidio para a qualidade do processo

educacional.
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1 O QUE SIGNIFICA AVALIACAO?

"Muitos educadores jogam com expressdes relacionadas a avaliagdo com displicente
imprecisdo e seria prudente para os educadores trocarem entre si significados de terminologia
antes de se envolverem em discursos prolongados” (HOFFMANN, 2000).

Ao se falar em avaliacdo conseqgiientemente pensa-se em valor. 1sso é coerente, pois 0
temo avaliagdo deriva da palavra valer, que vem do latim vélére, e refere-se a ter valor, ser
valido.

Segundo o dicionario Aurelio (1999), avaliar significa determinar o valor, medir,
apreciar, estimar o merecimento, calcular, fazer a apreciacdo e ajuizar. Em geral, pode-se dizer
que o processo de avaliagdo tem como fim apurar o "valor" de uma determinada pessoa A falta de
conceitos corretos em relacdo a esse termo é um dos grandes problemas da avaliagdo escolar. Se
visto de maneira empirica, a avaliacdo pode ser usada para referir-se e medir o quanto o aluno
aprendeu, atribuindo-se ao termo "medida", uma conotacdo quantitativa.

No sistema educacional a avaliacdo € inerente ao processo de ensino aprendizagem. A
avaliacdo usada nas escolas € tratada como instrumentos preparados pelos proprios professores.
Sao instrumentos que tem em vista medir o aproveitamento do aluno, ou seja, sua competéncia.

O educador preocupado em vencer os conteddos e cobra-los nas avaliacdes, muitas vezes
faz com que essa avaliagdo ndo tenha objetivo, transformando-a em uma mera reproducdo de
conhecimento transmitido por ele. Se assim é entendido o processo avaliativo, fica ainda mais
forte a certeza de que € preciso muita clareza e sustentacao para que esse se efetue de forma justa
e consciente.

Durante os Gltimos anos, a concretizagdo das orientagdes metodoldgicas dos novos
programas trouxe desafios diferentes e colocou novas questfes aos professores. Um dos
aspectos que mais polemica gerou durante o periodo de implementagdo desses
programas foi a avaliagdo. (...) A avaliagdo dos alunos envolve interpretacdo, reflexdo,

informac&o e decisdo sobre os processos de ensino e aprendizagem (ABRANTES, 2001,
p. 46,47).

Portanto, torna-se essencial conhecer os diferentes conceitos e significados do que vem a
ser a avaliacdo no contexto escolar para que a avaliacdo da aprendizagem néo se constitua um

problema educacional excludente que ocasione evasdo escolar.
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No ambito da Educacdo Hoffmann (2000, p. 53), afirma que "alguns teimam em
entender por avaliacdo os tipos de provas, de exercicios, de testes, de trabalhos etc. N&o
compreendem a avaliacdo como um processo amplo da aprendizagem, indissociavel do todo, que
envolve responsabilidades do professor e do aluno”.

Diz ainda que o alargamento do conceito da Avaliagdo permite ver suas diversas faces e
como o poder esta associado a ela, mostrando o seu fim e 0s seus meios.

Segundo Hadji (2001, p. 8) a avaliagdo é um jogo de expectativas entre o que o
professor espera de um aluno, o que o aluno produz, em funcdo da forma como interpretou os
pedidos do professor.

Perrenoud (2000, p. 156) coloca que “o sistema tradicional de avaliacdo oferece uma
direcdo, um parapeito, um fio condutor; estrutura o tempo escolar, mede o ano, da pontos de
referéncia, permite saber se ha um avanco na tarefa, portanto, se ha cumprimento do seu papel”.

J& Luckesi (1999), diz que a avaliagdo que se pratica na escola é a avaliacdo da culpa e
que as notas sdo usadas para fundamentar necessidades de classificacdo de alunos, onde séo
comparados desempenhos e ndo objetivos que se deseja atingir.

O universo da avaliagdo escolar é simbolico e instituido pela cultura da mensuragéo,
legitimado pela linguagem juridica dos regimentos escolares, que legalmente instituidos,
funcionam como uma vasta rede e envolvem totalmente a escola. (LUDKE, 1986).

Saviani (2000, p.41), afirma que o caminho do conhecimento “E perguntar dentro da
cotidianidade do aluno e na sua cultura; mais que ensinar e aprender um conhecimento, é preciso
concretizad-lo no cotidiano, questionando, respondendo, avaliando, num trabalho desenvolvido
por grupos e individuos que constroem o seu mundo e o fazem por si mesmos”.

A Lei de Bases do Sistema Educativo — Lei n® 103/111/90, de 29 de Dezembro em seu
decreto determina que a avaliacdo é indissociavel da pratica pedagogica e destina-se a recolher
informacdes indispensaveis a orientagcdo do processo ensino — aprendizagem.

O Despacho Normativo n°. 30[2000 aponta a avaliagdo dos alunos como uma tarefa
prioritaria que ainda ndo alcancou o sentido pleno da ac¢éo por coexistem praticas muito diversas,
onde cada um expde a sua liberdade individual no desempenho de sua atividade profissional, e na
maioria das vezes, ndo ha um avango no campo da “ operacionalizacéo real das novas idéias”.

InUmeros sdo 0s conceitos a respeito da avaliacdo. Na pratica educativa esse tema traz a

tona uma diversidade de posturas que variam de acordo com a crenca epistemoldgica de cada
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educador. Sua conceituacao implica em divergéncias e convergéncias que fazem parte do préprio
processo de ensinar e aprender.

Certamente caminha-se em busca de uma avaliacdo que priorize 0 processo e nao o produto
da aprendizagem, portanto, urge a necessidade de repensar as praticas avaliativas coerentes com
esse ideal. Dessa maneira, 0 processo avaliativo pode buscar definir parametros para esclarecer a
realidade de sua acéo concreta. A escola possui multiplas dimensdes educacionais, e a procura da
teoria pedagdgica para definir alguns procedimentos que tornem eficazes sua préatica avaliativa no
processo da aprendizagem prescinde clareza no ato de avaliar.

Assim, compreender a concepg¢do de avaliacdo escolar s6 é possivel quando se entendem
seu sentido, seu significado epistemologicos e 0s eixos que irdo nortear conscientemente sua

concepcao.

1.2 Origem da avaliag&o educacional

A pratica escolar usualmente denominada de avaliacdo é constituida muito mais de
provas e exames do que de avaliacdo. Esta prética de provas e exames tem origem na escola
moderna a partir dos séculos XVI e XVII.

Algumas expressdes das experiéncias pedagdgicas deste periodo e que sistematizaram o
modo de agir com provas e exames encontram-se nas praticas das pedagogias jesuiticas (século
XVI), comeniana (século XVII) e lassalista (fins do século XVII e inicio do século XVIII)
(LUCKESI, 1999, p.171).

Com Tyler (1949), considerado como o “pai da avaliacdo educacional”, comecgou-se a
falar na avaliacdo aplicada a educacdo. Ele encarava-a como a comparagdo constante entre 0s
resultados dos alunos, ou o seu desempenho e objetivos, previamente definidos, onde a avaliagdo
€ 0 processo de determinacdo da extensdo com que 0s objectivos educacionais se realizam
(ABRANTES, 2001).

A polémica em torno do que realmente seja a avaliagdo no campo educacional é bastante
grande. A denominacdo avaliacdo da aprendizagem € atribuida a Ralph Tyler, em
meados dos anos 30, que afirmava que o processo de avaliagdo servia para determinar
em que medida os objetivos educacionais estdo realmente sendo alcancados pelo
programa do curriculo e do ensino (ABRANTES, 2001, p. 34).
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Na area da Psicologia encontra-se 0s principios e caracteristicas da avaliacdo da
aprendizagem, sendo que as duas primeiras décadas do seculo XX foram marcadas pelo

desenvolvimento de testes padronizados para medir as habilidades e aptid@es dos alunos

As duas primeiras décadas deste século foram marcadas pelo desenvolvimento de testes
padronizados para medir as habilidades e aptidGes dos alunos e influenciados,
principalmente nos Estados Unidos, pelos estudos de Robert Thorndike. Essas foram
pesquisas avaliativas voltadas para a mensuracdo de mudangas do comportamento
humano (BORBA & FERRI, 1997).

Também é dito por Caro (apud GOLDBERG & SOUZA, 1982) que a avaliacdo tem sido
estudada desde o inicio do século XX, mas é desde 1897 que existem registros dos relatos de
pesquisa avaliativa. Registram que muitas pesquisas foram feitas, principalmente nos anos 20,
com o intuito de medir efeitos de programas em diversas areas sobre o comportamento das
pessoas com relacdo a produtividade, a moral dos operéarios, a eficacia de programas de salde
publica, a influéncia de programas experimentais universitarios sobre a personalidade e atitudes
dos alunos.

Guba e Lincoln, (apud FIRME, 1994) narram que partir do inicio do século XX, a
avaliacdo vem atravessando pelo menos quatro geracoes, as quais eles definem como:

v" Mensuracdo — ndo distinguia avaliacdo e medida. Nessa fase, era preocupacdo dos
estudiosos a elaboracdo de instrumentos ou testes para verificacdo do rendimento escolar.
O papel do avaliador era, entdo, eminentemente técnico e, neste sentido, testes e exames
eram indispensaveis na classificacdo de alunos para se determinar seu progresso.

v Descritiva — essa geracdo surgiu em busca de melhor entendimento do objetivo da
avaliacdo. Conforme os estudiosos, a geracdo anterior sé oferecia informacgdes sobre o
aluno. Precisavam ser obtidos dados em funcdo dos objetivos por parte dos alunos
envolvidos nos programas escolares, sendo necessario descrever o que seria sucesso ou
dificuldade com relacdo aos objetivos estabelecidos. Neste sentido o avaliador estava
muito mais concentrado em descrever padrdes e critérios. Foi nessa fase que surgiu o
termo “avaliagéo educacional”.

v Julgamento — a terceira geracdo questionava os testes padronizados e o reducionismo da
nogéo simplista de avaliagdo como sindnimo de medida; tinha como preocupagdo maior o

julgamento. Neste sentido, o avaliador assumiria o papel de juiz, incorporando, contudo, 0
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que se havia preservado de fundamental das geracbes anteriores, em termos de
mensuracdo e descri¢do. Assim, o julgamento passou a ser elemento crucial do processo
avaliativo, pois ndo s6 importava medir e descrever, era preciso julgar sobre o conjunto de
todas as dimensdes do objeto, inclusive sobre os proprios objetivos.

v" Negociacdo — nesta geracdo, a avaliagdo é um processo interativo, negociado, que se
fundamenta num paradigma construtivista. A avaliacdo € responsiva porque,
diferentemente das alternativas anteriores que partem inicialmente de variaveis, objetivos,
tipos de decisdo e outros, ela se situa e desenvolve a partir de preocupacées, proposi¢oes
ou controvérsias em relacdo ao objetivo da avaliacdo, seja ele um programa, projeto,
curso ou outro foco de atengdo. Ela é construtivista em substituicdo ao modelo cientifico,

que tem caracterizado, de um modo geral, as avalia¢cbes mais prestigiadas neste século.

1.3 Objetivos da avaliacao

Conforme Miras e Solé (1996, p. 375), “os objetivos da avaliacdo sdo tracados em torno
de duas possibilidades: emissdo de “um juizo sobre uma pessoa, um fendmeno, uma situacédo ou
um objeto, em funcédo de distintos critérios”, e “obtencdo de informagdes Uteis para tomar alguma
decisdo*.

Para Neérici (1977) “a avaliacdo é uma etapa de um procedimento maior que incluiria
uma verificacdo prévia. (...) A avaliacdo é o processo de ajuizamento, apreciacdo, julgamento ou
valorizacdo do que o educando revelou ter aprendido durante um periodo de estudo ou de
desenvolvimento do processo ensino/aprendizagem”.

Segundo Bloom, Hastings e Madaus (1975 apud FIRME, 1994), “a avaliacdo pode ser
considerada como um método de adquirir e processar evidéncias necessarias para melhorar o
ensino e a aprendizagem, incluindo uma grande variedade de evidéncias que vao além do exame
usual de papel e lapis”. O autor também considera a avaliacdo como um auxilio para classificar
0s objetivos significativos e as metas educacionais, um processo para determinar em que medida
os alunos estdo se desenvolvendo dos modos desejados, um sistema de controle da qualidade,

pelo qual pode ser determinada etapa por etapa do processo ensino/aprendizagem. A efetividade
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ou ndo do processo e, em caso negativo, indica que mudanca deve ser feitas para garantir sua
efetividade.

Na visdo de Emery, Saunders, Dann e Murphy (1989 apud FIRME, 1994) “sdo funcGes
da avaliagdo: o apoio ao aluno na sua aprendizagem, o auxilio ao professor na avaliacdo do
curriculo e ainda, o tornar acessivel a informacdo a outros intervenientes no processo educativo.
O procedimento de avaliacdo deve ser delineado apds reflexdo acerca das finalidades a que se
destina, adequando-se a actividade a avaliar”.

Ribeiro (1991) refere que “a principal fungéo da avaliagdo é contribuir para o sucesso do
processo educativo e verificar em que medida é que isso foi conseguido, com o grande objetivo
de aperfeicoar a atividade educativa, regulando e orientando o processo de ensino-aprendizagem.
Para que a avaliacdo cumpra esta funcdo torna-se necessario, nomeadamente, diversificar as suas
praticas”.

Para Wachowicz & Romanowski (2002), “embora historicamente a questdo tenha
evoluido muito, pois trabalha a realidade, a pratica mais comum na maioria das instituicdes de
ensino ainda é um registro em forma de nota, procedimento este que ndo tem as condicdes
necessarias para revelar o processo de aprendizagem, tratando-se apenas de uma contabilizacdo
dos resultados”.

Tendo como base as conceituagdes acima citadas, a avaliacdo € uma préatica necessaria,
um momento de registro e de medi¢do, mas também de aprendizagem de novas atitudes e de
novas praticas no campo pedagdgico. Um processo que oferece obstaculos e desafios para o
avaliador, mas que sem duvida tem como funcdo, durante o processo de ensino-aprendizagem,
contribuir para 0 sucesso do processo educativo, no sentido de criar condi¢cdes para acdes do

aluno e do professor.
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2 FORMAS DE AVALIACAO

O espaco a seguir, tem a finalidade de apresentar algumas consideracfes teoricas a
respeito da avaliacdo da aprendizagem, enquanto subsidios para intervir na préatica profissional.

Nesse sentido, apresentam-se alguns tipos de avaliagdo que podem ser, ou sdo utilizados
na docéncia.

A avaliacdo escolar entendida como um meio de se obter informagdes e subsidios sobre
0 desenvolvimento do aluno e ampliagdo de seus conhecimentos, necessita dispor de
procedimentos para correcGes e melhorias no trabalho pedagogico.

Por isso, o instrumento ou a forma de avaliacdo utilizada deve ser empregada com
interesse em aperfeicoar o ensino, tendo claro o significado atribuido a acdo educativa, pois
conforme o especialista em avaliagdo escolar, Dale Armstrong — professor, conferencista na
Universidade de Alberta e diretor municipal de avaliacdo das escolas de Edmonton, um aspecto
importante é o de usar uma grande variedade de métodos para avaliar, e ndo apenas um, visto que
as pessoas aprendem de formas diferentes e tém estilos de aprendizagem diferentes.

Segundo Ribeiro (1991, p. 138) existem pelo menos quatro tipos de avaliagbes que
combinadas de forma harménica e adequada para o grupo de alunos, sdo capazes de compor o
processo de avaliacdo: a) Avaliacdo Formativa; b) Avaliacdo Diagnostica ¢) Avaliacdo Sumativa
e d) Avaliacdo Emancipatoria.

Estas formas de avaliacdo séo as mais relevantes e utilizadas no cotidiano escolar e, por

conseguinte, serdo alvos de estudo das subsecdes a seguir.

2.1 Avaliacio Formativa

A avaliagdo formativa constitui uma das modalidades fundamentais de avaliagdo no
ensino béasico e fundamenta-se nos processos de aprendizagem em seus aspectos cognitivos,
afetivos e relacionais, como também, ndo tem por objetivo classificar ou selecionar.

Visa aprendizagens significativas, flexiveis e funcionais para os diversos contextos em

que se realiza, atualizando-se conforme a necessidade de cada situagdo (ZABALA, 1998, p. 43).
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A Avaliacdo Formativa € a forma de avaliagdo em que a preocupacédo central reside em
coletar dados para reorientacdo do processo de ensino-aprendizagem. Trata-se de uma
"bussola orientadora" do processo de ensino-aprendizagem. A avaliacdo formativa ndo
deve assim exprimir-se através de uma nota, mas sim por meio de comentarios
(ZABALA, 1998, p. 43).

O Artigo 9° do Decreto-Lei n°® 43/2003 de 27 de Outubro de 2003, que estrutura e

implementa um sistema de avalia¢do das aprendizagens diz que:

1. A avaliacdo formativa é uma modalidade de avaliacdo aplicada pelos professores com
o fim de determinar a posi¢do do aluno ao longo de uma unidade de ensino, no sentido
de identificar as dificuldades e de Ihes dar solug&o.

2. Esta modalidade consiste na recolha e tratamento, com caréater sistematico e continuo,
dos dados relativos aos varios dominios de aprendizagem, que revelem o0s
conhecimentos, as habilidades, as capacidades e atitudes desenvolvidas.

3. A avaliacdo formativa tem caracter qualitativo e € aplicada através de instrumentos
diversos aplicados individualmente ou em grupo, devendo registar-se as informacdes de
forma a permitir a tomada de medidas educativas de orientacdo e superacdo das
dificuldades dos alunos.

4. A aplicacdo desta modalidade é da responsabilidade conjunta do professor, em
didlogo com os alunos e com os érgdos e servicos de coordenacao e orientacdo técnico —
pedagdgicas.

Nesse enfoque, a avaliacdo deve contribuir para o desenvolvimento das capacidades dos
alunos como uma ferramenta pedagdgica para melhorar a aprendizagem dos mesmos e a
qualidade do ensino, construindo assim, o sentido de um processo de avaliacdo formativa.

Scriven (1967), concebe a avaliacdo formativa como um modo de apreciar como decorre
0 processo de ensino-aprendizagem e permite ainda que o professor adapte-0 as suas tarefas de
aprendizagem, introduzindo alteracfes que possibilitem uma maior adequagdo das mesmas.
(SCRIVEN apud RIBEIRO, 1991, p. 142).

Portanto, ndo se trata de uma avaliacdo informal e permanente. Seu planejamenro inclui
momentos organizados de averiguacdo dos resultados obtidos e informacGes regulares do
processo de aprendizagem e dessa forma, esse processo regula o ensino-aprendizagem,
detectando e identificando metodologias de ensino mal adaptadas ou dificuldades de
aprendizagem dos alunos. Para Scriven (1967 apud RIBEIRO, 1991, p. 142), “0 maior mérito da
avaliacdo formativa é que ela ajuda o aluno em cada unidade de aprendizagem”.

Ribeiro (1991, p. 142) afirma que a importancia da avaliagdo formativa reside na atitude

e ndo método. " Os grandes objetivos da avaliacdo formativa sdo, de fato, a consciencializagéo,
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por parte do aluno, da dindmica do processo de aprendizagem (objetivos, dificuldades e

critérios)... a luta contra a passividade."

Para tanto, é preciso que o professor organize suas aulas, seus métodos e suas praticas

pedagodgicas numa relacao de ensino harmoniosa entre aluno professor e escola.

Perrenoud (2000, p. 14) coloca que “a avaliagdo formativa possui as seguintes
caracteristicas: democratica, constante, continua e diversificada, sistematica e intencional”. O
autor afirma que esta é democratica por haver negociacdo no movimento de definicdo de seus
objetivos, critérios, instrumentos e dinamica, proporcionando oportunidades ao aluno de aplicar

seus conhecimentos e apresentar suas duvidas, insegurancas, incertezas.

Essa forma de avaliacdo deve ser constante para que se possa acompanhar o processo de
ensino e de aprendizagem desenvolvido na rotina escolar. No seu decorrer deve haver registros e
informacdes entre aluno e professor das interacBes pedagdgicas, ou seja, a compreensdo da
relacdo ensino e aprendizagem, onde a coleta de dados vai desde o trabalho pedagdgico e seu
planejamento até sua execucdo. Esse procedimento permite orientar a intervencdo didatica para

que seja qualitativa e pedagdgica.

A avaliagdo constante corporifica-se perante uma variedade de instrumentos. Essa

variedade garante uma relacdo entre os instrumentos utilizados no processo avaliativo.

Conforme Haydt (1995, p. 17) “a avaliacdo formativa permite constatar se os alunos
estdo, de fato, atingindo os objetivos pretendidos. Verifica a coexisténcia da relacdo de objetivos

e resultados das atividades propostas. E uma forma de o aluno conhecer seus erros e acertos”.

A autora também destaca que a avaliacdo formativa é um estimulo e uma orientacéo para
0 estudo sistematico dos contetdos pelo aluno e para o trabalho do professor, que pode identificar
deficiéncias na forma de ensinar, possibilitando reformulacGes e aperfeicoamento em seu

trabalho didatico.

Em relacéo a Fungdo formativa da avaliacdo o Artigo 5° do Decreto-Lei n° 43/2003 de
27 de Outubro de 2003 estabelece que:

1. A funcéo formativa é prosseguida através de uma avaliagdo sistematica e continua e
consiste na recolha e tratamento das informagdes relativas aos varios dominios de
aprendizagem, que revelem os conhecimentos, as habilidades, as capacidades e as
atitudes desenvolvidas pelos alunos.
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2. As informac0es recolhidas permitem caracterizar os pontos fortes e fracos, avaliar 0s
éxitos e os fracassos dos alunos, as necessidades, ritmos e oportunidades de melhoria da
aprendizagem e, em funcdo destes elementos, aplicar medidas educativas de
reorientacdo e de superacdo das dificuldades sentidas pelos alunos.

Assim, a avaliagdo formativa informa o professor e o aluno sobre o rendimento da
aprendizagem no decorrer das atividades escolares e a localizacdo das deficiéncias na
organizacdo do ensino, determinando a posicdo do aluno ao longo de uma unidade de ensino,

identificando dificuldades e possibilitando correcGes e recuperacao.

2.2 Avaliacao Diagndstica

Segundo o Dicionario Aurélio (1999), diagnostico significa o conjunto dos dados em
que se baseia uma determinacéo.

Assim pode ser entendida a avaliacdo diagnostica: verificar o andamento do processo de
construgcdo do conhecimento do aluno, bem como verificar se os métodos aplicados estdo
surtindo resultados efetivos, e a partir destas constatagdes definir de acGes sobre a continuidade
do trabalho.

O Artigo 9° do Decreto-Lei n°. 43/2003 de 27 de Outubro de 2003, sobre esta forma de
avaliacdo, estabelece que:

1) A avaliacdo diagndstica € aplicada pelos professores com o fim de averiguar a
posicdo do aluno face as aprendizagens anteriores que servem de base (pré-requisitos) para a
aquisicdo de outras no sentido de prever as dificuldades futuras e, em certos casos, resolver
situacOes presentes. Esta modalidade é aplicada antes de iniciar uma nova unidade ou ciclo de
aprendizagem. Os resultados desta avaliacdo deverdo ser obtidos por objetivos, ndo fazendo
sentido a atribuicdo de uma classificagéo.

2) A aplicacdo desta modalidade é de responsabilidade conjunta do professor, em
didlogo com os alunos e com os 6rgaos de orientagdo técnico/pedagdgica.

Para Zabala (1998, p. 43) a avaliacdo diagndstica tem dois objetivos basicos que sao
“identificar as competéncias do aluno e adequar o aluno num grupo ou nivel de aprendizagem”.

Porém alerta que “os dados fornecidos pela avaliacdo diagndstica ndo devem ser tomados como
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um ‘rotulo’ que se cola sempre ao aluno, mas como um conjunto de indicagdes a partir do qual o
aluno possa conseguir um processo de aprendizagem”.

Assim, pode-se dizer que essa modalidade de avaliacdo possibilita informacGes sobre as
capacidades do aluno antes de iniciar um processo de ensino/aprendizagem.

Também se pode entendé-la como a busca da presenca ou auséncia de habilidades e pré-
requisitos para o processo ensino/aprendizagem e a identificacdo de causas que refletem as
dificuldades desse processo.

Nessa perspectiva o professor tem a oportunidade de averiguar a posi¢ao do aluno frente
as novas aprendizagens que serdo propostas, levando em conta as aprendizagens anteriores que
servem de base ao novo conhecimento.

Quanto a sua finalidade, Zabala (1998, p. 44) coloca esta tem como fim:

v Os conhecimentos, as aptidGes, 0s interesses e/ou outras qualidades do aluno.
v' Determinar a posic¢ao dos alunos no inicio de uma unidade de ensino, periodo ou ano.
v Determinar as causas subjacentes de dificuldades de aprendizagem.

Quanto a sua utilizacdo, o autor diz que a mesma pode ser utilizada no inicio de uma
unidade de ensino, periodo ou ano letivo, bem como, durante todo o processo de ensino-
aprendizagem quando o aluno revela insistentemente incapacidade para aproveitar 0 ensino
formal.

Esta ¢ uma modalidade de avaliacdo que apura se 0 aluno possue 0s conhecimentos
anteriores e as aptiddes necesséarias para iniciar novas aprendizagens. E base para decisdes
posteriores, ou seja, pode ser designada como a investigacdo de pré requisitos para o que o
professor vai ensinar, isto €, um pre-requisito de uma aprendizagem anterior imprescindivel para
a nova aprendizagem.

Também é fundamental a observagéo que faz Ribeiro (1991):

Acrescente-se que a avaliacdo diagndstica ndo ocorre em momentos temporais
determinados, podendo realizar-se no inicio do ano (muitas vezes sob a forma de um
periodo de avaliacdo inicial), no inicio de uma unidade de ensino e sempre que se

pretende introduzir uma nova aprendizagem e se achar prudente proceder a uma
avaliacéo deste tipo (RIBEIRO, 1991, p. 142).

O autor diz que a avaliacdo diagndstica deve dar indicagbes que permitam prever a
evolucdo, fornecendo informacdo de orientacdo do processo formativo e que se ela incide sobre

as capacidades basicas dos alunos e 0s conhecimentos prévios diretamente relacionados com as
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aprendizagens, na medida em que essas informacOes sirvam aos propdsitos de orientagdo e
regulacao do processo de ensino-aprendizagem ela deve ser entendida como formativa.
Diz ainda que “a avaliacdo diagndstica ndo se deve confundir com avaliacdo inicial,
embora as avalia¢@es iniciais sejam avaliacfes de diagnostico”.
Dos pontos de vista aqui apresentados pode-se dizer que a avaliacdo diagnostica é uma
ferramenta importante, que acompanha o processo de ensinar e direciona os instrumentos para 0 o

processo de aprender.

2.3 Avaliagido Sumativa

Como sua nomenclatura indica a avaliacdo sumativa visa representar um sumario, ou
seja, uma apresentacdo concentrada nos resultados obtidos durante o processo educativo,
traduzindo quantificadamente a distancia em que o aluno ficou da meta estabelecida.

Geralmente essa avaliacdo tem lugar no final de um ano letivo.

A essa modalidade de avaliacdo o artigo 10° do Decreto-Lei n® 43/2003 de 27 de
Outubro de 2003 institui que:

v" A Avaliacdo Sumativa é aplicada com o fim de ajuizar o progresso realizado pelos alunos
no final de uma unidade de aprendizagem, no sentido de aferir os resultados ja recolhidos
na avaliacdo do tipo formativo e obter indicadores que permitam aperfeicoar o processo
de ensino.

v Esta modalidade de avaliacdo corresponde a um balanco final e consiste na formulacao de
um juizo globalizante sobre o desenvolvimento dos conhecimentos, habilidades e
capacidades dos alunos no final de um periodo de ensino aprendizagem, tomando por
referéncia os objetivos relevantes do programa da disciplina pelo que se realiza em
momentos pontuais, ocorrendo ordinariamente no final de unidades, trimestres, ano ou
ciclo.

v" A Avaliacdo Sumativa compreende a Avaliacdo Sumativa interna e a Avaliacdo Sumativa
externa.

v' A Avaliacdo Sumativa Interna é da responsabilidade conjunta do professor e do Nucleo

Pedagogico do Polo, sob a orientacdo da delegacdo concelhia do departamento
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governamental responsavel pela educacdo, e destina-se a informar ao aluno, aos

encarregados de educacéo, e aos orgaos diretivos da escola do cumprimento dos objetivos

curriculares e a fundamentar a tornada de decisdes sobre o percurso escolar do aluno.

v' A Auvaliacdo Sumativa Interna consiste na realizacdo de testes escritos e ou orais,
trabalhos de pesquisa e outros trabalhos, organizados pelos professores e coordenadores
das disciplinas, aplicados a nivel da escola tanto nas disciplinas de carater anual como
bianual.

v' A Avaliacdo Sumativa Externa é da responsabilidade conjunta da Equipa Pedagogica
Concelhia e da Direcdo Geral do Ensino Basico e Secundario e tem por objetivo
contribuir para a homogeneidade nacional das classificacdes permitindo a concluséo deste
nivel de ensino.

v' A Avaliagdo Sumativa Externa consiste na realizagdo de Provas Finais da 3% fase,
constituidas por provas escritas e organizadas nos termos previstos neste diploma.

Em relacdo as suas finalidades Ribeiro (1991) considera que essa avaliacdo serve para
classificar os alunos no final de um periodo relativamente longo como em uma unidade de
ensino; um determinado periodo ou ano.

O autor também assinala que “nesta modalidade de avaliacdo € decisiva uma escolha
criteriosa de objetivos relevantes, de acordo com critérios de representatividade e de importancia
relativa de modo a obter uma visdo de sintese”. Por se tratar de um juizo global e de sintese,
deve-se dar uma énfase particular a avaliacdo dos objetivos curriculares minimos, tanto nacionais
quanto regionais ou locais.

Tais razbes fazem com que “essa modalidade de avaliagdo possibilite uma decisdo mais
abrangentes da progressdo ou da retencdo do aluno, pois compara resultados globais, permitindo
verificar a progressao de um aluno face a um conjunto lato de objetivos previamente definidos”
(RIBEIRO, 1991).

Assim, a avaliacdo sumativa se caracteriza com o julgamento do aluno, do professor ou do
programa em relacdo a eficiéncia da aprendizagem ou do ensino concluidos.

E uma modalidade que visa classificar, mas que ao mesmo tempo pode assumir uma
expressdo qualitativa ou quantitativa. As diferentes formas de avaliagdo como a formativa,

sumativa e diagnostica nao se excluem entre si. Ndo sao mutuamente exclusivas.
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A avaliacdo sumativa pode desempenhar um importante papel formativo, ndo devendo ser
entendida, exclusivamente, como uma avaliacao final.

Na realidade, pode ser uma avaliacédo intercalar, parcial, incluindo-se nos mecanismos de
regulacdo formativa. Ela ndo tem, também, de ser uma avaliacdo quantitativa podendo assumir
uma forma qualitativa. (HAYDT, 1995, p. 21).

Ainda segundo Haydt (1995, p. 21) a avaliacdo sumativa pode ser facilmente utilizada
como um instrumento de certificacdo social na medida em que permite seriar os alunos de acordo
com o seu mérito social, constituindo a fungdo social da avaliag&o.

Nesse sentido, se faz necessario percorrer caminhos sustentaveis para efetuacdo dessa
formatacéo de avaliagdo, pois essa pode assumir um catater de privilegiar somente aqueles que

tiverem mais méritos, os mais dotados e os mais esforcados.

2.4 Avaliacdo Emancipatoria

Avaliacdo Emancipatdria utiliza-se do senso de autocritica e autodesenvolvimento do
aluno, através de instrumentos como a auto-avaliacdo e a co-avaliacdo. Nesse modelo, o
professor torna-se um tutor e emite suas opinides através de relatorios do processo evolutivo do
aluno.

Nessa perspectiva emancipatoria de avaliacdo o professor ndo podera ficar somente no
lapis e papel como instrumento avaliativo do seu aluno, mas partir para observacées sistematicas,
debates, trabalho em equipe, didlogo, sendo esta a melhor fonte para o verdadeiro conhecimento
do aluno (ZABALA, 1998, p. 45).

Assim, os instrumentos de avaliacdo sdo usados como processo de inter-relacdo entre
professor e aluno, objetivando a transformacéo social.

Frente ao ato de avaliar, o professor devera ter em mente o objetivo desta avaliagdo, o
tipo de informacéo que Ihe servira de recurso e como analisa-la.

No sentido emancipatério, a avaliacdo deve garantir a qualidade da aprendizagem do
aluno em suas mdaltiplas possibilidades e o professor deve construir uma avaliacdo capaz de

dialogar com complexidade, com multiplicidade de conhecimento, com as particularidades dos
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alunos, vistos como suas diferencas. Dentro das diversidades, o professor deve buscar a
investigacao e a interrogacgdo constante e diaria.
Hoffmann (2000, p 114) diz que “a reconstrucdo da avaliacdo ndo acontecera por
experiéncias isoladas, mas por uma acao continuada que ultrapasse os muros das instituicdes”.
Diante desta afirmacdo, construir meios para a pratica uma avaliacdo sob a perspectiva

emancipatoria, certamente € um dos grandes desafios dos professores.

O objetivo do desafio que se enfrenta, quanto a uma perspectiva mediadora da avaliagédo
é principalmente, a tomada de consciéncia coletiva dos educadores sobre sua pratica,
desvelando-lhes principios coercitivos e direcionando a acdo avaliativa no caminho das
relagBes dindmicas e dialdgicas na educagdo (HOFFMANN, 2000, p. 81).

Portanto, pode-se dizer que a avaliacdo emancipatoria implica em autenticidade de
forma direta e profunda, sob um olhar cuidadoso, onde educador e educando participam de todas
as fases do processo educativo: da avaliacdo e da determinacdo do valor representativo imposto

pelo sistema escolar.
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3 OS PCN's E O ENSINO FUNDAMENTAL EM MATEMATICA

O objetivo desse capitulo é destacar algumas idéias basicas relacionadas ao ensino da
Matemaética, tendo como eixo as orientacfes dos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN's).

Secretarias Municipais, Estaduais e Orgdos nacionais de Educagdo tém direcionado
esforcos para adequacdo e assimilacdo do importante papel contido nas novas normas vigentes
dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN's).

Entretanto, o fracasso escolar matematico ainda acontece apesar das incessantes e

sucessivas reformas que marcaram seu ensino ao longo dos anos.

As necessidades cotidianas fazem com que os alunos desenvolvam uma inteligéncia
essencialmente pratica, que permite reconhecer problemas, buscar e selecionar
informacdes, tomar decisBes e, portanto, desenvolver uma ampla capacidade para lidar
com a atividade matematica. Quando essa capacidade é potencializada pela escola, a
aprendizagem apresenta melhor resultado. No entanto, apesar dessa evidéncia, tem-se
buscado, sem sucesso, uma aprendizagem em Matematica pelo caminho da reproducgdo
de procedimentos e da acumulacdo de informacdes; nem mesmo a exploracdo de
materiais didaticos tem contribuido para uma aprendizagem mais eficaz, por ser
realizada em contextos pouco significativos e de forma muitas vezes artificial (PCN’s.
1998, ).

Esse fato tem gerado, nos professores, supervisores e em outros responsaveis pela
educacdo, grande inquietacdo, angustia e uma constante busca por um processo de aquisi¢cdo do
conhecimento que tenha maior consisténcia. Perguntas tém sido feitas constantemente para dar
conta de respostas a esse contexto de insucesso.

Portanto, nesse espaco, algumas questfes sdo pertinentes para cumprir 0 objetivo do
estudo do estudo aqui proposto.

Entre as inUmeras perguntas que poderiam ser relacionadas, destacam-se 0s seguintes
pontos de interrogacoes:

v" Qual o novo paradigma dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN's) em
Matematica?
Que aspectos diferem do trabalho que se desenvolvia na sala de aula até entdo?
Ha mudancas significativas nos conte(idos?

Seré preciso mudar a didatica de ensino?

AR NEENEEN

Que mudangas sdo trazidas para a pratica pedagogica?
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v" Como comeca esse processo?
v’ Essas orientacOes fazem parte da nossa realidade?

Certamente, apenas no fato de serem propostas tais indagacGes ja se tém um aspecto
positivo em relacdo aos PCN's, pois um de seus principais objetivos é desacomodar o ensino
matematico, fazendo emergir reflexdes sobre a pratica pedagdgica. Esse é um passo para
fundamental a ser dado para uma eventual mudanca.

Pode-se visualizar algumas reflexdes que possibilitam possiveis respostas para 0s
questionamentos aqui levantados, tomando-se como base as publicagdes do MEC via Secretaria
de Educacdo Fundamental: Parametros Curriculares Nacionais de Matematica -1998.

Esse documento focaliza o ensino de Matematica, apresentando direcionamentos
organizados por ciclos. Contém orientacdes para o 1° e 2° ciclo no Ensino Fundamental. Traz
uma breve analise da Matemética no Brasil e algumas consideragdes acerca do conhecimento
matematico e do aprender e ensinar Matematica.

Também especifica objetivos, contetdos e avaliacdo, alem dos principios norteadores
para o trabalho a ser realizado no Ensino Fundamental.

As indicacOes dos Pardmetros Curriculares Nacionais em Matematica apontam para a
necessidade de mudangas urgentes. Mudancas que ndo se atem a uma mera alteracdo de

conteudos, de filosofia de ensino ou de aprendizagem, mas que vai além desses aspectos.

A Matemética é componente importante na construgdo da cidadania, na medida em que
a sociedade se utiliza, cada vez mais, de conhecimentos cientificos e recursos
tecnoldgicos, dos quais os cidaddos devem se apropriar. A Matemética precisa estar ao
alcance de todos e a democratizacdo do seu ensino deve ser meta prioritaria do trabalho
docente. A atividade matemaética escolar ndo € "olhar para coisas prontas e definitivas"”,
mas a construcdo e a apropriacdo de um conhecimento pelo aluno, que se servira dele
para compreender e transformar sua realidade (PCN’s. 1998, ).

De forma resumida, pode-se dizer que 0s objetivos matematicos para o Ensino
Fundamental, conforme os PCN's (1998), visam levar o aluno a compreender e transformar o
mundo a sua volta, estabelecer relagdes qualitativas e quantitativas, resolver situacGes-problema,
comunicar-se matematicamente, estabelecer as intraconexdes matematicas e as interconexdes
com as demais areas do conhecimento, desenvolver a autoconfianca no fazer matematico e

interagir adequadamente com 0s pares gque Se apresentam.
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Assim, de acordo com os PCN’s (1998), a Matematica pode colaborar para o
desenvolvimento de novas competéncias, novos conhecimentos e para 0 progresso e apropriacao
de diferentes tecnologias e linguagens que o mundo globalizado esta exigindo da sociedade
contemporanea.

'Para tal, o ensino de Matematica prestard sua contribuicio a medida que forem
exploradas metodologias que priorizem a criacdo de estratégias, a comprovacgdo, a
justificativa, a argumentacédo, o espirito critico e favorecam a criatividade, o trabalho

coletivo, a iniciativa pessoal e a autonomia advinda do desenvolvimento da confianga na
propria capacidade de conhecer e enfrentar desafios (PCN’s. 1998, ,p.31)

Ainda, os PCN’s, enfocam ndo apenas 0 que ensinar, mas cCOmo ensinar e como
organizar situagfes de ensino-aprendizagem. “A selecdo e organizacao de contetidos ndo deve ter
como critério Unico a logica interna da Matematica. Deve-se levar em conta sua relevancia social
e a contribuicdo para o desenvolvimento intelectual do aluno. Trata-se de um processo
permanente de construcdo” (PCN’s, 1998, p. 32).

O papel da Mateméatica no Ensino Fundamental como meio facilitador para a
estruturacdo e o desenvolvimento do pensamento do aluno e para a formacgdo bésica de sua
cidadania é destacado com a seguinte indicacéo:

E importante que a Matematica desempenhe, equilibrada e indissociavelmente, seu papel
na formacdo de capacidades intelectuais, na estruturagdo do pensamento, na agilizacdo
do raciocinio dedutivo do aluno, na sua aplicacdo a problemas, situacfes da vida
cotidiana e atividades do mundo do trabalho e no apoio a construcdo de conhecimentos
em outras areas curriculares."E mais adiante: " Falar em formacdo basica para a

cidadania significa falar em insercdo das pessoas no mundo do trabalho, das relacdes
sociais e da cultura, no &mbito da sociedade brasileira (PCN’s. 1998, ,p.29).

Da mesma forma, em relacdo a pluralidade das etnias brasileiras, a diversidade e ao
conhecimento matematico trazido pelo aluno de seu cotidiano, o documento enfatiza que a
valorizacdo da pluralidade sociocultural do educando é uma ferramenta para a transcendéncia do
seu espaco social, para sua participacédo ativa e para a transformacéo do seu meio.

Quanto aos conteudos, estes aparecem organizados em blocos, diferenciando-se do
modo tradicional:

v" Nameros e operacdes (Aritmética e Algebra)
v Espaco e formas (Geometria)

v' Grandezas e medidas (Aritmética, Algebra e Geometria)



28

v Tratamento da informacdo (Estatistica, Combinatéria e Probabilidade)

Os contetidos ndo consistem, em sua apresentacdo, numa mera listagem, mas enfatizam
a necessidade de entendé-los em trés dimensdes: conceitos, procedimentos e atitudes.

A sistematizacdo, principalmente a despida de significado, tem seu detrimento em favor
da compreensdo das idéias matematicas e da forma como estas sdo buscadas.

Sdo modos e caminhos para desenvolver atitudes positivas frente ao saber integral e ao
saber matematico como uma busca exploratoria, uma atitude investigativa que se forma diante do
aparecimento de situagdes-problema propostas ou direcionada pedagogicamente que ampliam o
ensinar e aprender em Matematica.

H& uma clara indicacdo para repensar a orientacdo da organizacdo das situacOes de
ensino-aprendizagem com orientacdes didaticas que articulam Aritmética, Algebra e Geometria
numa mesma atividade, onde se possam privilegiar as intraconexdes, de forma menos
compartimentalizada nas relacdes das diferentes &reas da Matematica, bem como, sinaliza a
importancia da inter-relagdo com as demais areas do conhecimento.

Certamente essa forma de desenvolvimento do conhecimento, como uma possibilidade
de fazer pedagdgico, se constitui numa forma desejavel para o ensino da Matematica.

Uma outra indicacdo contida no texto é o trabalho com projetos através das
interconexfes com os Temas Transversais, onde é marcada a possibilidade de se explorar
problemas, promovendo subsidios para a compreensdo dos temas envolvidos.

O envolvimento das outras areas de conhecimento pode trazer uma infinidade de
possibilidades didaticas. Unindo capacidades e competéncias aumentam-se as ferramentas para a
construcdo de conhecimentos matematicos.

Para Ponte (1994, p. 6), “ha uma grande reserva de energia e de generosidade que se
traduz em disponibilidade para com os alunos, para os colegas em dificuldades, para a escola.
Nos ultimos anos isso tem se afirmado em largos setores da profissdo, um gosto por se envolver
em projetos inovadores que se possam traduzir em melhorias no ensino e na aprendizagem dos
alunos”.

No entanto, para que isso se torne uma realidade no processo escolar, € necessaria uma
consciente e competente integragdo da equipe interdisciplinar.

A interacdo pedagogica pode permitir a realizacdo de projetos interessantes, voltados

para a realidade dos alunos que é ponto enfatico nos objetivos dos PCN’s.
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Gladis Blumenthal (2006), Mestre em Educacdo pela Universidade Federal do Rio

Grande do Sul (UFRGS), relata que os Parametros Curriculares Nacionais em Matematica

apresentam as seguintes idéias basicas:

v
v

<

v

Eliminacdo do ensino mecéanico da Matematica;

Prioridade para a resolucéo de problemas;

Conteldo como meio para desenvolver idéias matematicas fundamentais
(proporcionalidade, equivaléncia, igualdade, inclusao, funcdo, entre outras);
Enfase ao ensino da Geometria;

Introducédo de nocGes de Estatistica e probabilidade e estimativa;

Organizacao dos contetdos em espiral e ndo em forma linear, desprivilegiando a
idéia de pré-requisitos como condic¢do Unica para a organizacdo dos mesmos;

Uso da histéria da Matematica como auxiliar na compreensdo de conceitos
matematicos;

Revigoramento do célculo mental, em detrimento da Matematica do "papel e
lapis";

Uso de recursos didaticos (calculadoras, computadores, jogos) durante todo
Ensino Fundamental;

Enfase ao trabalho em pequenos grupos em sala de aula;

Atencdo aos procedimentos e as atitudes a serem trabalhadas, além dos
contetidos propriamente ditos, como j& foi mencionado acima;

Avaliagdo como processo continuo no fazer pedagdgico.

Essa autora, em relacédo as suas consideracfes acima apresentadas diz que:

Essas idéias ndo sdo novas para quem pesquisa e acompanha as tendéncias da Educacao
Matematica no mundo. Muitos paises j& passaram por essas reformulagdes, com maior
ou menor grau de sucesso. Nos PCN's ha avancos importantes, caso se consiga entender
0s pardmetros como tal e ndo como uma listagem de conteldos, sejam minimos ou
méaximos. O mais importante, no meu entender, é a mudanca da postura do professor(a)
em sala de aula. Muda-se postura? Como mudar a relagdo de afeto, de ddio ou de medo
do(a) professor(a) para com a Matematica? Como fazer com que o(a) professor(a) de
Ensino Basico que, muitas vezes, escolheu essa profissdo j& como uma esquiva a
Matemética, faca "as pazes" com ela? Como toda reforma que se pretenda fazer,
resisténcias ocorrerdo. Mais preocupante, porém € saber como preparar
convenientemente o professor para essas mudancas. Na minha pratica pedagogica,
parece ficar cada vez mais evidente a necessidade de propiciar ao(a) professor(a)
vivéncias pessoais de aprendizagem matematica e de promover a consciéncia do seu
pensar ( a chamada metacognicdo) no decorrer das mesmas, vivéncias que sejam
prazerosas (BLUMENTHAL, 2006).
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Frente as palavras de Blumenthal (2006), pode-se concluir que é extrema importancia a
Educacao Continuada dos Professores para que ocorram avangos reais no Ensino fundamental.

Esse pensamento também se confirma nas palavras de Fennema e Franke (apud

FERREIRA, 1975) quando se referem aos professores e investigadores matematicos que buscam

a cada dia um crescimento profissional.

(...) os professores tém que possuir um conhecimento aprofundado ndo apenas dos

contelidos matematicos que ensinam, mas também dos contelidos matematicos que 0s

seus alunos aprenderdo no futuro. Apenas este conhecimento completo dos contelidos

matematicos permite que o professor estruture o seu ensino da Matematica de modo a
que os alunos prossigam na aprendizagem (FERREIRA, 1975, p. 147).

A busca efetiva, pelo aperfeicoamento, avango e crescimento profissional por parte dos
educadores matematicos e dos envolvidos com o ensino que assumem verdadeiros
compromissos, consequentemente colaborard para um melhor entendimento e para 0 uso
adequado das orientacGes contidas nos PCN’s, evitando uma ma interpretacdo e a utilizacéo

inadequada no cotidiano escolar.

3.1 As orientacgdes dos PCN’s para a avaliagdo em Matematica

Tendo em vista o contetdo do primeiro paragrafo dos PCN’s (1998) que diz que*as
mudancas na definicdo de objetivos para o ensino fundamental, na maneira de conceber a
aprendizagem, na interpretacdo e na abordagem dos conteldos matematicos”, tem-se que dar
relevancia ao final deste paragrafo, onde se estabelece que tais mudancgas “implicam repensar
sobre as finalidades da avaliacdo, sobre o que e como se avalia, num trabalho que inclui uma
variedade de situacdes de aprendizagem”. Estes sdo desafios que colocam novas questdes aos
professores.

Sabe-se que as dificuldades referentes ao processo avaliativo, sentidas pelos educadores,
muitas vezes podem leva-los ao equivoco frente a determinadas estratégias de ensino-
aprendizagem e esse é um cendrio preocupante quando se pensa na finalidade da avaliagdo como
uma contribuicdo na apropriacdo do conhecimento do aluno. Os avangos sociais exigem novas

posturas, novas concepcdes e métodos frente a avaliacao.
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Existe uma nova concep¢do de avaliagdo que procura utilizar novos métodos para
descobrir o conhecimento matematico do aluno: O impeto para esta mudanca de visdo
da avaliacdo deriva de uma forte demanda da sociedade atual de encarar 0 processo
educacional de Matematica de uma forma mais dindmica e prazerosa para os alunos.
Além disso, nos proximos anos, os individuos serdo requisitados mais e mais a resolver
situacdes novas e desafiadoras e a buscar solucbes de problemas rotineiros e néo-
rotineiros (SANTOS, 2003, p. 4).

Hadji (2001) diz que “a avaliacdo € um jogo de expectativas entre o que o professor
espera de um aluno, o que o aluno produz, em funcdo da forma como interpretou os pedidos do

professor”, mas chama atengédo para a forma em que essa ocorre.

A avaliacdo deve acontecer de forma a alcancar as situa¢fes do ensino-aprendizagem,
envolvendo o trabalho quotidiano, de servindo de apoio para o balango dos pontos fortes
e fracos do ato avaliativo, momento que leva a um repensar dos meios, dos fins
alcancados deste processo, conduzindo o ser envolvido, uma “agéo reguladora em redor
das tarefas, no sentido de sua superagdo “(HADJI, 2001, p. 159).

A sugestdo trazida pelos PCN’s, no contexto da avaliacdo matematica, sugere um olhar
do professor para o desempenho do aluno em situacBes de aprendizagem como “a resolucdo de
problemas, o trabalho com jogos, o uso de recursos tecnoldgicos, entre outros”, dentro de alguns
recursos e instrumentos para registro de observagdes do desempenho dos alunos como fichas para
0 mapeamento do desenvolvimento de atitudes que incluem questfes metodologicas que podem
ser eixos ou roteiros de avaliacao.

Diz ainda que os resultados obtidos pelo uso desses instrumentos de avaliagdo como,
provas, trabalhos, postura em sala, se constituem em indicios de competéncias a serem
considerados e que “a tarefa do avaliador constitui um permanente exercicio de interpretacao de
sinais, de indicios, a partir dos quais manifesta juizos de valor que lhe permitem reorganizar a
atividade pedagdgica” (PCN’s, 1998, p.).

Assim, a partir do levantamento de tais indicios, o professor deve ser consciente seus
objetivos e 0 uso que fard dos mesmos.

Nesse sentido, o documento chama a atencdo do professor para a andlise do erro,
indicando que este pode ser uma pista interessante e eficaz no processo avaliativo. “Na
aprendizagem escolar o erro é inevitavel e, muitas vezes, pode ser interpretado como um caminho
para buscar o acerto. Quando o aluno ainda ndo sabe como acertar, faz tentativas a sua maneira,

construindo uma légica propria para encontrar a solucdo” (PCN’s, 1998, p.).
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Para Carraher (1988, p. 54), “os ‘erros’ das criangas ndo podem ser desprezados, pois
sdo reflexos da construgdo do conhecimento, que o aluno estd apreendendo, e revela o nivel de
estruturacdo em que a crianca esta operando”.

Também para Pinto (2003, p. 29), “o erro faz parte do processo investigativo e é um
elemento condicionador do resultado final da investigacdo. A atrapalhacgéo que os erros provocam
na atividade de investigacdo, leva os alunos a atribuir-lhes uma funcdo na continuacdo do
trabalho”.

Tradicionalmente na escola, o erro na avaliagdo aparece negativamente. Porém, pode se
constituir em um ponto de partida que oriente o trabalho pedagdgico. Ao se procurar
compreender a forma em que ele ocorreu é possivel ndo sé localizar sua origem, mas reorientar a
partir de seu entendimento e acao.

A possibilidade de ver o erro como instrumento de reflex&o e reorientagdo do ensino-
aprendizgem pode contribuir na construcdo uma postura nova que reinvente o0 que estd
estabelecido e enriqueca os significados. “Quando o professor consegue identificar a causa do
erro, ele planeja a intervencdo adequada para auxiliar o aluno a avaliar o caminho percorrido”
(PCN’s, 1998, p.).

Tomar o erro como fator negativo que desponta o objetivo pré-estabelecido para
determinar o que foi apreendido pode comprometer os rumos da aprendizagem dos alunos
conforme adverte Perrenoud quando diz que “uma das conseqiéncias dos erros reiterados é o
fracasso escolar, que contribui muitas vezes - em funcdo de uma imobilizacdo do educando - para
0 surgimento da autopunicdo, desaparecendo a autonomia necessaria para 0 desejo de saber e a
deciséo de aprender” (PERRENOUD, 2000, p. 87).

De acordo com 0s PCN’s (1998), é preciso atencdo para as causas que levam aos erros e
para a busca de metodologias que os expliquem e os esclarecam para o aluno, revertendo-os de
uma situacdo condenavel para um contexto aproveitavel e um indicio da dificuldade a ser
trabalhada.

Na avaliacdo em Matematica € preciso repensar certas idéias ainda dominantes que
priorizam avaliar a memorizacgdo de formulas, regras e esquemas.

Certamente 0 mais importante se direciona para a verificacdo de conceitos e o
desenvolvimento de atitudes numa dimenséo social que forneca informacgdes ao aluno sobre seu

desenvolvimento a respeito de capacidades e competéncias matematicas exigidas socialmente.
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Com base nas concepgOes apresentadas & certo que os envolvidos com a avaliacéo
escolar matematica, devem perceber o significado de se colocar a avaliagdo a servico das
aprendizagens, compreendendo que nesse processo € possivel descobrir pistas de acdo, elaborar
instrumentos e perceber indicios mais justos, eficientes e reais, distanciando-se do

tradicionalismo que ronda a avaliagéo.
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4 A AVALIACAO MATEMATICA NO MUNICIPIO DE PALHOCA

Esse capitulo destina-se a apresentar encaminhamentos e dados da pesquisa de campo
efetuada, a respeito da avaliacdo da aprendizagem na disciplina de matematica em escolas do

municipio de Palhoca, enquanto subsidios para discussdes e reflexdes.

4.1 O contexto e os procedimentos da pesquisa

A coleta de dados aqui relacionados foi proveniente de entrevista realizada com
questionario aberto para doze professores titulares das cadeiras da disciplina de Matematica. O
questionario foi apresentado ao entrevistado de forma direta, estando o pesquisador presente
perante seu preenchimento.

A pesquisa envolveu cinco escolas Municipais e trés escolas estaduais. Todas as
instituicbes pesquisadas tém servico de Orientacdo e Supervisdo Educacional. Em todas as
escolas a avaliacao se da bimestralmente. O processo envolve quatro bimestres e a média final.

Para verificar o contexto em que se processa a avaliacdo matematica, entre 0s
professores investigados, apresenta-se a seguir a tabulacdo dos dados a partir de suas respostas
para que se possa proceder reflexdes a respeito das mesmas na subsecéo a seguir.

Questionario aplicado e respostas obtidas:

1. Qual sua formagéo?

Respostas N°. de professores
Licenciado em Matematica com Pos-graduacéo 02
Licenciado em Matematica 08
Cursando graduacdo em Matematica 02

Outras respostas



2. Qual sua situacdo funcional na unidade escolar?

Respostas N°. de professores
Efetivo 04
Admitido em carater temporario 08

3. Qual objetivo da avaliacdo na disciplina de Matematica?

Respostas N°. de professores
Verificar o conhecimento obtido pelo aluno 06
Acompanhar o aprendizado 02
Informar o0 andamento escolar do aluno 01
Medir e testar se houve aproveitamento do aluno 03

4. A direcéo da sua escola acompanha ou questiona o objetivo da sua avaliagdo?

Respostas N°. de professores
Sim 02
Néo 10

5. Ha supervisédo do seu trabalho?

Respostas N°. de professores
Sim 09
Né&o 03
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6. Vocé acredita que a avaliacdo, da maneira que € realizada em sua escola, € justa e

reflete o conhecimento do aluno?

Respostas

Sim

N°. de professores
05
07

7. Vocé concorda com a maneira que € feita a avaliacdo em sua escola?

Respostas

8. Vocé encontra dificuldades para avaliar?

Respostas

9. Quiais sdo as dificuldades de avaliar?

Respostas
A sensacdo de estar errando
Salas de aula muito cheias
Carga horaria muito cheia que impede a
realizagdo de mais testes
Tempo para promover mais situacdes de

avaliacdo

N°. de professores
05
07

N°. de professores
10
02

N°. de professores
02
10

11

09
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10. Que instrumentos ou estratégias vocé utiliza para avaliar seus alunos?

Respostas N°. de professores

Prova escrita e oral
Trabalhos individuais
Participacdo em aula
Exercicios em aula

Trabalhos em grupo

11. Vocé conhece os documentos (ou documento) que regulamenta o processo de avaliacdo do

seu municipio? Orienta sua pratica por ele ou por outro documento normativo?

Respostas N°. de professores

Sim, conheco e uso as orientacdes.

N&o. Sigo orientacOes da direcdo e Supervisao
N&o. Sigo as orientacOes da Proposta Curricular
N&o. Sigo as orientagOes do conselho de classe

N&o. Sigo as orienta¢des dos PCN’s

4.2 Reflexdes sobre o contexto da investigagao

12
10
12
04
04

02
02
01
02
05
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N&o é pretensdo, nesse espaco de reflexdo, criticar, atribuir méritos ou ‘avaliar’ os

procedimentos e posturas dos professores entrevistados, mas a partir de seus relatos propor um

dialogo com autores que investigam e esclarecem a importancia do ato de avaliar.

Assim, passa-se a comentar os resultados dos dados coletados.
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Conforme os dados apurados nas questdes um e dois, dos professores inquiridos, apenas
quatro sdo efetivos nas instituicdes e oito séo professores admitidos em carater temporario. Todos
sdo da area de Matematica, sendo que dez professores sdo habilitados e dois ainda estdo em
curso. Dos dez professores licenciados, dois possuem p6s-graduag&o.

Felizmente encontra-se essa realidade na area de matematica, pois até pouco tempo eram
admitidos, para ministrar a disciplina, profissionais de outras areas de conhecimento.

Com relacdo a terceira pergunta apresentada, aproximadamente setenta por cento dos
professores entrevistados utilizam a avaliagdo para medir ou verificar o conhecimento apreendido
pelo aluno.

Embora a avaliacdo demande de alguma espécie de medicéo, sabe-se que € um processo
muito maior do que medir ou quantificar algo e que deve acontecer sem parcialidade ou
linearidade. A avaliacdo se insere em outro processo muito maior que é o ensino-aprendizagem
do aluno.

Nesse sentido, visar avaliacdo como medida quantificavel de aprendizagem implica em
sérios prejuizos educacionais, “implica em repensar sobre as finalidades da avaliacdo, sobre o
gue, como se avalia e para que se avalia” (HOFMANN, 2000).

A avaliacdo deve assumir um significado mais profundo que para Hofmann (2000) passa
por questdes mais amplas do que quantificar, tais como: a) Conhecer melhor o aluno, suas
competéncias curriculares, seu estilo de aprendizagem, seus interesses e suas técnicas de trabalho.
B) Constatar o que esta sendo aprendido, recolhendo informacdes de forma continua e com
diversos procedimentos metodoldgicos, julgando o grau de aprendizagem, seja em relagdo a todo
grupo-classe, seja em relagdo a um determinado aluno em particular. C) Adequar o processo de
ensino aos alunos como grupo e aqueles que apresentam dificuldades, tendo em vista os objetivos
propostos. d) Julgar globalmente o processo de ensino-aprendizagem. Ao término de uma
determinada unidade, por exemplo, fazer uma anélise e reflexdo sobre o sucesso alcancado em
funcdo dos objetivos previstos e revé-los de acordo com os resultados apresentados.

Assim, escolas baseadas em concepcdes histérico - critica que deveriam visar a
qualidade da educacdo com énfase no processo avaliativo parecem ainda centrar-se, ou tender
para uma pratica positivista e tecnicista que enfatiza o desempenho através de resultados

quantitativos e numéricos quando pensam em medicéo da aprendizagem.
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Na quarta resposta, percebe-se que em grande parte das escolas a direcdo néo
acompanha ou questiona o objetivo da avaliagdo do professor.

O processo de avaliacdo é de responsabilidade de todo o segmento escolar. “A maneira
como a escola avalia é o reflexo da educagdo que ela valoriza. Essa pratica deve ser capaz de
julgar o valor do aluno e possibilitar que ele cresca como individuo e como integrante de uma
comunidade. A avaliacdo € uma janela por onde se vislumbra toda a educacdo” (FIRME, 1994).

No quinto questionamento, é dito que na maioria das escolas ha acompanhamento, por
parte da supervisao e orientacao.

Esse envolvimento é um cenério positivo em relacdo a avaliagdo que ameniza, um
pouco, a situacdo anteriormente constatada. A avaliacdo do rendimento escolar do aluno nédo
revela somente sua competéncia ou a incompeténcia. Ndo é apenas resultados oriundos do
esfor¢co do mesmo ou do professor, mas de todos os que participam do contexto escolar.

A respeito da sexta e da sétima resposta, 0s professores se declaram insatisfeitos com a
maneira de avaliar, visto que sessenta por cento deles, ndo considera a avaliacdo realizada em
suas escolas como um procedimento justo que revela o conhecimento do aluno.

Frente a essa constatacdo, pensa-se que os professores necessitam dar um novo
encaminhamento para a prética da avaliacdo escolar, preocupando-se em redefinir ou definir os
rumos de sua acao pedagdgica e 0s principios que norteiam essa nova pratica.

Buscar investigar, problematizar, emancipar e ampliar perspectivas, sdo instrumentos
possiveis.

Isso remete a pensar no direcionamento dos PCN’s (1998) que atenta para como se
avalia afirmando que uma avaliacdo consistente inclui uma variedade de situacdes de
aprendizagem que colocam novas questdes e desafios para os professores.

Frente as respostas da oitava e nona pergunta apresentadas aos professores o que se
constatou foi que, quase em sua totalidade, esses professores encontram dificuldades para avaliar.

As maiores dificuldades apresentadas para a avaliacdo, foram o excesso de alunos por
turmas, carga horaria muito cheia que impede a realizacdo de mais testes ou instrumentos de
avaliacdo mais elaborados, além da falta de tempo para promover mais situacoes de avaliacéo.

Para Hadji (2001) “a utilizagdo dos instrumentos deve ser adequada ao contexto em que

o professor se encontra. Por exemplo, aulas com muitos alunos inviabilizam a avaliacdo por
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observacdo ou acompanhamento, enquanto que disciplinas praticas possibilitam esses
instrumentos de avaliacdo”.

E fato constatado que a realidade das escolas puablicas é marcada por salas de aula que
estdo em sua maioria abarrotadas de alunos e os professores por sua vez sobrecarregados de
atribuigdes e carga horaria. Certamente nesse contexto, entende-se as dificuldades do professor.

No entanto, apresar das lutas dos educadores, ndo se avangou muito para amenizar tal
situacdo e os professores precisam se adaptar e descobrir novas metodologias, praticas e
instrumentos pedagdgicos e avaliativos se pretenderem um processo com mais qualidade.

Na perspectiva de analise dos instrumentos de avaliagdo que podem ser utilizados pelo
professor, Hadji (2001) diz que “ha necessidade de se verificar, quando analisamos o0s
instrumentos de avaliacdo, que processos mentais exigimos dos alunos: memorizacao, associacao,
comparacao, explicacdo, analise, sintese, proposicao de alternativas”.

Embora as propostas de atividades para o ensino de Matematica sejam bastante
diversificadas, os recursos de avaliagcdo utilizados pelos professores sdo muitas vezes bastante
limitados.

Existem diversos recursos disponiveis para agregar o processo de avaliagdo. O ideal é
gue esse processo possa ser composto por mais de um desses instrumentos.

Dentre os instrumentos disponiveis, Ribeiro (1991) recomenda os seguintes: Pré-teste;
Auto avaliacdo; Observacdo; Relatorio; Prova; Questionario; Acompanhamento; Discussdo em
grupo; Avaliacdo pelo tutor; Anélise de estudos de casos medicos com o objetivo de identificar
como o aluno responde a avaliagdo; Fichas de avaliacdo de problemas.

Porém, ndo se pode esquecer que 0s instrumentos utilizados para avaliar ndo podem ser
confundidos com instrumentos de mensuracdo, mas devem ser pensados como recursos que
fundamentem o processo decisério. Esses instrumentos necessitam de questionamentos quanto a
sua elaboracdo, a sua coeréncia, a sua adequabilidade e 0 modo com que o que vai ser avaliado
foi trabalhado (SAVIANI, 2000).

A avaliacdo deve contemplar aspectos qualitativos que sao dificeis de serem mensurados
pois, envolvem crencas e valores alem de objetivos subjetivos perante postura e politica
educacionais. Os instrumentos de avaliacdo sdo geralmente determinados pelas idéias e modelos

da realidade em que o profissional atua, ou seja, sua instituicao.
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Na décima resposta, registrou-se que os instrumentos ou estratégias mais utilizados para
avaliar os alunos séo as provas escrita e oral, trabalhos individuais e participacdo em aula.

Faz-se necessario entdo, estudar a intencionalidade que o professor atribui a avaliacdo no
seu cotidiano, ou seja, a intengdo do professor ao aplicar a avaliacéo.

A avaliacdo tradicional, centrada em provas e notas, ainda é predominio da maioria das
escolas. Entretanto, esse método vem sofrendo muitas criticas e em virtude disso surgem
tentativas de novas experiéncias avaliativas.

Para que esse processo se efetue é necessario mudar o modo de se operar na escola. E
preciso olhar o aluno e seu contexto. Entendé-lo como ser social e que vive em grupo.

O resultado da pesquisa mostrou que os instrumentos de avaliacdo utilizados pelos
professores sdo na maior parte de carater individual.

Em Matematica, sempre foi bastante valorizado o desenvolvimento individual do aluno.
Porém, para viver em sociedade, saber trabalhar em grupo é essencial. Além disto, o
entendimento de varios elementos da Matematica, tais como o0s das representacdes
convencionais, necessita de trabalho que inclua a interacdo das criancas (SAVIANI, 2000).

A comunicagdo em grupo tem uma importancia suméaria na intencdo de que o outro
entenda o significado do que se esta tentando representar ou transmitir. Os curriculos de nossas
escolas tém sido propostos para atender a massificacdo do ensino. Nao se planeja para cada
aluno, mas para muitas turmas de alunos (PERRENOUD, 2000).

Ousa-se, na constatacdo da auséncia do trabalho em grupo, presumir que talvez a
superlotacdo das salas de aulas tenha originado a situagéo encontrada.

Na décima primeira e ultima resposta da entrevista, a respeito de documentos que
regulamentam o processo de avaliacdo ou orientam a pratica pedagdgica, percebeu-se que ndo ha
nada definido que unifique um processo. Cada professor é livre em suas concepcdes e direciona
seus encaminhamentos individualmente pautando-se em orientacbes com os documentos com 0s
quais mais se identificam.

Assim, constata-se que as avalia¢Oes realizadas nas escolas decorrem de concepcdes
diversas, das quais nem sempre ha clareza dos seus fundamentos.

A realidade investigada se apo0ia, de certa forma, na avaliacdo classificatéria que tem a

pretensdo de verificar aprendizagem ou competéncias através de medidas e de quantificacdes
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embora também, segundo os professores inquiridos, seus procedimentos sejam da avaliacéo
formativa.

Se nos reportamos ao contexto em que se registrou que entre 0s instrumentos ou
estratégias mais utilizados para avaliar os alunos ndo ha uma prética constante de trabalhos em
grupo, pode-se dizer que a avaliacdo nessas escolas é mais classificatdria, pois o tipo de avaliacdo
mais utilizada € individual e esse fato pressupde que as pessoas aprendem do mesmo modo, nos
mesmos momentos, tentando evidenciar competéncias isoladas e caracteristica de classificacao.

A clareza dos procedimentos, dos objetivos, a interagdo com documentos normativos e a
falta de fundamentacdo tedrica do processo de avaliacdo podem impedir a compreensdo da
avaliacdo como processo permanente de aprendizagem que seja dinamico e transformador do
contexto social, politico, econémico e cultural.

A desinformacdo dos docentes, pode leva-los a uma forma incorreta de agir,
descaracterizando a avalia¢do no processo de mediacdo na construcdo do conhecimento.

Por isso, pensa-se ser importante que haja ciéncia de diversos documentos normativos
gue encaminham qualquer processo pedagogico. A educacdo que tem como ponto chave o aluno
prescinde aprender a prender, saber pensar e ser critico. E é nesse sentido que se visualiza 0s

caminhos para a avaliagao.
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CONSIDERACOES FINAIS

A avaliacdo é um processo de exercicio mental que permite a analise, 0 conhecimento
e/ou o julgamento acerca de um objeto. No ambito educacional, esse objeto € o aluno e sua
realidade frente a sua aprendizagem e seu ensino.

Dessa forma, avaliar na educacdo deve ser um processo de autoconhecimento do
professor, conhecimento da realidade da escola e do aluno, bem como, da relacdo existente entre
0S Mesmos.

A avaliacdo, na perspectiva contemporanea exigida pela nova sociedade, deve priorizar a
identificacdo dos problemas e dos avancos, verificando possibilidades de redimensionamentos e
de continuidades do processo educativo. Deve se pautar em um processo investigativo e
formativo que seja continuo, onde haja participacdo ativa dos alunos, pais, professores e dos
diversos segmentos das unidades escolares que fazem parte dessa realidade e da realidade das
pessoas que a mantém.

Questionando-se a respeito da avaliacdo da aprendizagem dos alunos, especialmente no
que se refere a orientacdes, concepcdes, procedimentos e instrumentos utilizados para esse
processo, verificou-se que esse contexto tem levado professores a muitos equivocos.

Na pesquisa aqui realizada, percebeu-se que em muitas escolas ainda se pratica a
avaliacdo com um carater de fim e como um meio de quantificar o conhecimento do aluno. Os
testes escritos continuam a ter um papel muito importante na avaliacdo dos alunos direcionando
uma classificacdo. Implicitamente, também se percebeu que ha uma finalidade de obter um
conceito, uma medida frente ao aproveitamento do aluno.

Da mesma forma, destacou-se que a avaliacdo praticada pelo professor é bastante
pessoal e ndo se orienta em critérios fundamentados efetivamente.

Certamente, isso ocorre pela falta de entendimento sobre o real significado da avaliacéo
e para que finalidade esta se prop6e, ou mesmo pelo desconhecimento documentos normativos e
concepgdes tedricas e cientificas a respeito da avaliacdo que se pretende para um novo contexto
avaliativo. Para alguns profissionais a avaliacdo é uma obrigacao do professor.
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A possibilidade de reversdo desse quadro sé sera possivel a partir do momento em que o
educador comecar a admitir a avaliacdo como parte de sua vivéncia diaria e como instrumento
responsavel pela qualidade de seu ensinamento.

Somente assim, a avaliacdo poderd assumir um significado mais profundo e mais
aproximando dos ideais que se espera na pratica.

Porém, sabe-se que essa ndo é uma tarefa facil, visto que a imagem do professor esta ha
muito tempo associada a um mito que é unilateral. Para que acontecam mudancas é preciso que 0
educador assuma um posicionamento pedagdgico claro e explicito, tendo em vista que enquanto
avalia exerce um ato politico.

Também ¢é preciso buscar novos rumos da pratica educacional, concebendo a avaliagdo
como um identificador de novos rumos.

Percebe-se, no entanto, que teoria e pratica ndo aparecem associadas na pratica de
muitos professores deixando algumas controvérsias frente a auséncia de fundamentacéo
conceitual.

Alguns autores, referenciados nesse trabalho de pesquisa, acreditam que a contradicdo
encontrada entre o discurso e a pratica dos educadores centra-se principalmente na acgdo
classificatoria e autoritaria exercida pela maioria dos professores. Para diversos tedricos estas
acoes se originam na concepcdo de avaliacdo do educador e no reflexo de sua historia como
aluno e professor.

Entretanto, encontra-se entre os professores uma receptividade e uma manifestacéo para
0 modo de fazer diferente, mas a maioria ndo sabe como fazer. Possivelmente, muitos reavaliam
suas posturas, porém ndo tomam atitudes frente a elas.

Concluindo, reafirma-se que ndo € intencdo dessa investigacdo estabelecer critérios de
julgamento sobre a realidade pesquisada ou oferecer receitas e modelos de instrumentos ou
préticas avaliativas.

O objetivo estd em proporcionar um espaco de reflexdo para a importancia que deve ser
dada ao ato de avaliar, visto que uma avaliacdo desprovida de fundamentos e coeréncia pode
contribuir para a reprovacao, o fracasso do ensino e a excluséo social. Por esses e outros motivos

foi merecedora de atencao desse estudo.
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ANEXQOS



UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA-DEPARTAMENTO
MATEMATICA /LICENCIATURA EM MATEMATICA

Académico: PAULO SELL FILHO
Entrevista realizadaem___ / __ /2006.

1.
2.

Qual sua formacao?

DE

Qual sua situacdo funcional na unidade escolar? ( ) efetivo ( ) ACT
Qual objetivo da avaliacdo na disciplina de Matemaética?

A direcdo da sua escola acompanha ou questiona o objetivo da sua avaliacdo?

) Sim () Néo
Ha supervisdo do seu trabalho?
) Sim () Néo

Vocé acredita que a avaliagdo, da maneira que € realizada em sua escola, é justa e
reflete o conhecimento do aluno?
) Sim () Nao

Vocé concorda com a maneira que é feita a avaliacdo em sua escola?
) Sim () Néo

Vocé encontra dificuldades para avaliar?

) Sim () Néo

Quiais sdo as dificuldades de avaliar?

10. Que instrumentos ou estratégias vocé utiliza para avaliar seus alunos?

11. Vocé conhece os documentos (ou documento) que regulamenta o processo de avaliagéo

do seu municipio? Orienta sua pratica por ele ou por outro documento normativo?




