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Resumo:

Este artigo tem por objetivo apresentar resultados de uma pesquisa que buscou investigar
as concepcbes de um grupo de professores de Matematica acerca da avaliacdo da
aprendizagem. A pesquisa, de natureza qualitativa do tipo colaborativa, teve como cenario
de investigacao dois grupos de estudos coletivo, desenvolvidos no espaco de coordenagao
pedagdgica em duas escolas publicas do Distrito Federal, formados por quatro professores
de Matematica atuantes no Ensino Fundamental. A pesquisa, desenvolvida em 2011 com
encontros semanais, compreendeu a realizacdo de estudos relativos a avaliacdo da
aprendizagem, troca de experiéncias, anélise de instrumentos de avaliacdo e observagéo de
praticas avaliativas. A analise das informacdes indica que os professores acreditam que
avaliar é muito dificil em funcdo das complexas relacGes estabelecidas entre professor,
estudante e conhecimento. Dada essa complexidade, eles optam predominantemente pelo
uso da prova por este ser um instrumento considerado “objetivo” e “pratico”, sem
desprezar os aspectos atitudinais dos alunos.

Palavras-chave: Avaliacdo da aprendizagem, concepcdes, professores de Matematica.

1. Introducao

A Educacdo Matematica tem trazido muitas discussdes que trata de aspectos
que corroboram para que tenhamos um ensino e uma aprendizagem matematica eficaz e
promissora. Novas concepcdes acerca do que é matematica, do que é ensinar e de como se
aprende matematica, tem mobilizado especialistas, pesquisadores e demais interessados
por esta area do saber.

Diversas pesquisas, nesta area, tém buscado investigar, analisar e apontar
estratégias capazes de atender o objetivo principal da educacdo que é, na sua esséncia, 0

desenvolvimento e aprendizagem dos alunos. O professor tem sido um importante objeto
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de pesquisa, devido a seu importante papel no processo de ensino-aprendizagem e,
portanto, aquele que ira aderir ou ndo as teorias desenvolvidas por meio de pesquisas
cientificas, portanto, se o professor ndo conceber as novas teorias elas dificilmente
chegardo a sala de aula como orientadora das praticas pedagogicas deste professor.
Segundo Chacoén:
Um dos pontos-chave na produgdo de mudancas em didatica da matematica e na
aplicacdo de reformas educativas é o professorado. Em grande parte, 0s avangos
dependem, essencialmente, das mudancas produzidas no professor, como

individuo, em aproximagdo ao ensino e a aprendizagem da matematica e em suas
crencas (CHACON, 2003, p.64).

Uma pesquisa que objetiva contribuir para mudancas de préaticas docentes
deve, antes de tudo, estar atenta a investigar e analisar o que o professor sabe, pensa,
acredita, sente e faz diante de sua pratica pedagdgica. Desta forma, conhecimento,
concepcdes, crencas e atitudes sdo elementos importantes e devem ser considerados pelos
pesquisadores em suas investigacoes.

O conhecimento é elemento fundamental para atuacdo do professor de
matematica, ele deve constituir-se de saberes, dentre eles, o saber cientifico e o saber
profissional. O saber cientifico constituido, basicamente, por conceitos matematicos dao
subsidios para que o professor possa criar e recriar situacdes de aprendizagem com
seguranca, e o saber profissional, de teor préatico, esta ligado, essencialmente, as
experiéncias e acOes, portanto, deveras importante, pois de nada adianta o professor ser
detentor de uma gama de conhecimento matematico se ele ndo é capaz de articular estes
conhecimentos com suas atividades pedagdgicas.

Muitos autores como Ponte (1992), Cury (1999) e Chacdn (2003) revelam
em seus trabalhos a importancia de estudar as crencas e concepgdes dos professores que
ensinam matematica, portanto faz-se necessario ater-se a distincdo conceitual desses dois
temas para que melhor o entendamos como parte importante nos estudos voltados para
educacdo matematica. De acordo com Roseira (2010, p. 71) “muitos tém sido os estudos
que utilizam os termos crengas e concepg¢des, porém poucos sdo 0s que tém se preocupado
em esclarecé-los.”.

Do ponto de vista de Alba Thompson as concepgdes assumem um sentido
mais amplo constituindo-se também das crengas. A investigadora define concepgdes
“como sendo estruturas mentais das quais fazem parte tanto as crengas como qualquer tipo

de conhecimento adquirido através da experiéncia, nomeadamente significados,
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convicgdes, visdo, expectativas, representagoes, etc “(ALBA THOMSON, apud ROSEIRA
2010, p. 73).

Cury (1999) convida a definir concep¢do como o conjunto de significados
atribuidos aos termos crenca, opinides, perspectivas, entre outros. A autora entende por
concepcdes dos professores como sendo a “filosofia particular do professor quando ele
concebe ideias e interpreta o mundo a partir dessas ideias” (CURY, 1999, p.8).

Para Ponte (1992, p. 1) “as concepgOes tem natureza essencialmente
cognitiva”. Infere-se com isso que, para este autor, as concepgdes sdo representacoes
objetivas do conhecimento, constituidos de conceitos, ja validados e, em algum nivel,
aceitos. As concepcOes constituem o conhecimento nos seus diversos niveis, cientifico,
profissional e do senso comum. Portanto, de acordo com o autor, as concepgdes sao
constituintes do conhecimento apresentado de uma forma mais consistente e elaborada. No
entanto, as crencas, é algo que vai além da racionalidade humana, ou seja, vai além do
explicavel, mas sdo indispensaveis, pois sem elas o ser humano seria incapaz de dar curso
a suas acoes.

Tanto as concepgdes quanto as crengas se relacionam intrinsecamente com o

conhecimento. De acordo com Ponte:

Em todo conhecimento intervém necessariamente crengas e as concepgdes
podem ser vistas como o pano de fundo organizador dos conceitos. Elas
constituem como “miniteorias” , ou seja, quadros conceituais que desempenham
um papel semelhante ao dos pressupostos tedricos gerais dos cientistas (PONTE,
1992, p.8).

Para melhor esclarecer a diferenca entre os dois termos, a explicitacdo de
Vila e Callejo (2006), que se utilizam de exemplos objetivos e que muito se aproximam do
pensamento de Ponte, tornam a distin¢do entre concepcdes e crengas mais clara, ainda que
utilizem o aluno e ndo o professor como o sujeito em questdo. De acordo com Villa e

Callejo:

Nossa postura estd mais proxima da J.P.Ponte que da de A.G.Thonson, pois
reservamos o termo concepcao para nos referir as ideias dos alunos associadas a
conceitos especificos. Por exemplo, falaremos de “concep¢des dos alunos sobre
probabilidade”. E usaremos o termo crenga para nos referir as ideias dos alunos
associadas a atividades e processos matematicos (exercicios, problemas,
demonstracdo, resolucdo de problemas) e a forma de proceder na atividade
matematica. Por exemplo, diremos: “As crengas dos alunos sobre a maneira de
abordar problemas de probabilidade”. Nao circunscrevemos o conceito de crenga
as ideias sobre a matematica exclusivamente, mas também as ideias sobre o
sujeito que exerce a atividade matematica e sobre a aprendizagem (Vila e
Callejo, 2006, p. 47).
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Ao esclarecer os conceitos de crenca e concepgGes chegamos a outro
elemento, a atitude, que se confunde conceitualmente com comportamento. E comum
encontrarmos em diversos objetivos de pesquisa em educacao a intengdo em se investigar o
comportamento ou as atitudes de professores, porém muitos especialistas entendem estes
dois termos como diferentes, ainda que, assim como as crengas € as concepgdes, um
evoque o outro. Recorrendo a Triandis encontramos uma distin¢éo entre os dois termos:

As atitudes envolvem o que as pessoas pensam, sentem e a forma como
gostariam de se comportar em relagdo a um dado objeto. O Comportamento ndo
é apenas determinado pelo que as pessoas gostariam de fazer, mas também por
aquilo que elas pensam que devem fazer, isto &, pelas normas sociais, por aquilo

que em geral fazem, isto €, pelos héabitos sociais, e pelas consequéncias
esperadas do seu comportamento (TRIANDIS, apud MATOS, 1992, p.127).

A distingdo acima define comportamento como sendo o individuo agindo de
forma passiva ao que lhe é imposto socio-culturalmente, em contrapartida, as atitudes sdo
constituidas de sentimentos proprios capazes de mobilizar a realidade.

A atitude se define em como o individuo gostaria de se comportar diante de
uma determinada situagdo, de acordo com 0 que pensa, sente e acredita. A atitude pode
influenciar no comportamento, pode estar presente de alguma forma, mas néo
necessariamente é fator determinante de um dado comportamento. “A atitude ndo constitui
uma condicdo necessaria e suficiente para a existéncia de um dado comportamento, mas
uma contribui¢do importante para que esse comportamento surja” (MATQOS, 1992, p. 128).

Chacdn (2003) entende atitude como uma predisposicao avaliativa (isto &,
positiva ou negativa). Esta avaliagdo de valor desencadeara crencas, desejos e acles, que
incidira no comportamento. A autora baseada na proposta de Hart (1989, apud CHACON,
2003) aponta trés componentes que constituem essencialmente a atitude: cognitivo, afetivo
e intencional.

Ao transcorrer conceitualmente pelos elementos apresentados percebe-se 0
nivel de complexidade, no entanto, esclarece 0 qudo indispensaveis sdo para pesquisas
voltadas a estudar posturas docentes e suas possiveis mudancas.

O conhecimento, as crencas, as concepcfes e por fim as atitudes
condicionardo a postura do professor de Matematica diante de suas praticas pedagogicas.
As crengas e concepcgdes que os professores apresentam acerca da matematica e de seu
ensino e aprendizagem influi, se ndo totalmente, de forma significativa nas suas atitudes e

por sua vez em seu comportamento.
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2. A pesquisa

De natureza qualitativa, a investigacdo orientou-se pelos pressupostos da
pesquisa colaborativa, pois por intermédio de um trabalho coletivo e em cooperacdo,
pesquisadora e quatro professores de Matemaética, atuantes nos anos finais do Ensino
Fundamental, discutiram e exploraram o tema abordado de maneira a constituirem um
espaco no qual puderam expor seus pensamentos, conceitos, conhecimentos e acgdes,
promovendo um movimento de reflexdo, producdo de saberes e (re) significacdo de suas
concepgdes e préaticas avaliativas.

Todos os participantes da pesquisa colaboraram para o desenvolvimento da
mesma e para 0 seu proprio desenvolvimento profissional, sendo sempre estimulados a
sugerir, discutir, refletir e intervir com as contribuicbes que julgavam pertinentes.
Promover um envolvimento que torna o professor presente e ativo ao longo de todo o
trabalho de investigacdo, fazendo-o participar de maneira a reelaborar os conhecimentos ja
presentes em sua rede de saberes, a produzir novos conhecimentos e a contribuir para a
realizacdo da propria pesquisa, fez emergir, ante essas caracteristicas, a natureza
colaborativa da pesquisa, que segundo Ibiapina, significa envolver “investigadores e
professores tanto em processos de producgédo de conhecimentos quanto de desenvolvimento
interativo da propria pesquisa” (IBIAPINA, 2008, p.25).

A entrevista e as sessdes reflexivas foram os principais instrumentos de
producdo de informacBes durante a pesquisa. Todas as entrevistas e sessbes reflexivas
foram gravadas em audio e posteriormente transcritas. Além dos referidos instrumentos,
utilizou-se de registros feitos no diario de campo para contextualizar todas as etapas da
pesquisa. As analises se basearam nas informacGes contidas nestes registros que, por meio
de enfoques analiticos do tipo analise de conteudo, foram organizadas e analisadas com o
intuito de construir as categorias que contribuiram para que o objetivo da pesquisa fosse
alcancado.

Ressalta-se que a pesquisa realizada engloba outros elementos que néo seréo
tratados neste artigo. Neste trabalho discorreremos apenas acerca da parte da pesquisa que
buscou identificar e analisar as concepcbes dos professores de Matematica acerca da

avaliacdo da aprendizagem.

3. Resultados da pesquisa
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3.1.  Concepcdes apresentadas por professores de matematica acerca da avaliacao
da aprendizagem

Apdbs transcorrermos por todas as categorias constituidas por meio das
informacBes encontradas na investigacdo, identificamos elementos que podemos
considerar constituintes das concepgOes dos professores participantes da pesquisa.
Ressaltamos, entretanto, que ndo € possivel dizer objetivamente quais sdo as concepgoes
dos docentes “por ndo se tratar de aspectos diretamente observaveis, obrigando a trabalhar
com inferéncias e interpretacdes daquilo que se pensa estar na mente do sujeito, ficando na
dependéncia do que for transmitido ou do que for possivel observar” (FISCHER, 2008, p.
92).

Roseira (2010) ao discutir as concepcbes e as praticas pedagogicas do
professor de Matematica assume a definicdo de concepcdo no seu sentido filosofico. Ele
entende as concepcGes como a postura adotada pelo professor, no seu sentido mais
complexo, seria 0 que o professor concebe, entende, representa, imagina, aceita e expdoe.

Ao adotar o termo “filosofia particular” ele se justifica dizendo que

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

Segundo Schoenfeld,

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

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

Desta forma discutiremos a seguir, embasados pelas informagoes
encontradas aquelas que expressam, por meio do comportamento, do pensamento e de
como elaboram, organizam e desenvolvem suas avaliacdes, as concepgdes dos professores

acerca da avaliacdo da aprendizagem de seus alunos.
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3.1.1. Avaliar, assim como ensinar Matematica, é dificil e complicado.

A andlise das informagdes conseguidas durante a investigagdo apresentam
as concepgdes dos docentes em relacdo ao ensino e a avaliagdo da Matematica, indicando
que estas estdo ancoradas em representacdes que tratam a Matematica como um objeto do
conhecimento dificil de ser apropriado, portanto, ensinar e avaliar, assim como aprender
Matematica, é dificil, complexo e desafiador.

Fischer diz que “as concep¢ao dos professores de Matematica, tanto sobre
esse campo de saber cientifico como sobre os processos de ensinar e aprender, e suas

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

Professor D: “Nossa! E dificil heim! Explicar o que é ensinar matematica, eu
acho que é um desafio dentro das condi¢ées atuais [...] .

Professora B: “Ensinar matemadtica é meio que uma desmistifica¢do do medo da
matematica, entendeu, pra mim é um pouco que, ao mesmo tempo que € dificil,
porgue eu ndo vou falar pra vocé que é ficil, é meio que desafiador/...] ”.

Fica notdrio, por meio das afirmacGes dos docentes, que 0S mMesmos

consideram que a Matematica é uma area dificil de aprender, ensinar e avaliar.

3.1.2. Como avalio? Por que avalio? Para qué avalio? Trazer respostas para estes
guestionamentos contribui na compreensdo de como 0s professores pensam e

agem frente a avaliacdo da aprendizagem matematica.

De acordo com as informacdes levantadas durante a pesquisa, foi possivel
perceber a presenca de muitos procedimentos/instrumentos avaliativos que trazem
informacdes relevantes quanto as concep¢des dos professores participantes. Contudo, mais
importante  que  identifica-los é conhecer o0 porqué e como  estes
procedimentos/instrumentos séo utilizados.

Iniciaremos pela prova, por esta ser, dentre 0s instrumentos acima
mencionados, 0 mais recorrente e também considerado como essencial para os professores
participantes da pesquisa. Quando questionados sobre o que lhes vinham a cabega quando
mencionamos a palavra avaliagcdo, os quatro professores citaram a prova como primeira
opcdo. Sabemos que ndo ha problema algum em optar pela prova para avaliar a
aprendizagem dos alunos, no entanto, a escolha por este instrumento deve ser analisada a
partir dos seus objetivos e do que sera feito com os resultados que ele fornece. Segundo
Villas Boas, na perspectiva formativa, por meio da prova devemos buscar constatar “o que

o0 aluno aprendeu e 0 que ainda nédo aprendeu, para que o trabalho seja reorganizado e a
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aprendizagem seja garantida” (VILLAS BOAS, 2008, p. 91). Os professores dizem saber
que a prova sozinha nao é capaz de trazer informacdes suficientes acerca da aprendizagem
dos alunos, mas dizem que ainda € o instrumento mais eficaz devido ao grande nimero de

alunos, a falta de tempo para planejar, aplicar e analisar outros meios de procedimentos.

A observagdo como procedimento/instrumento avaliativo aparece nos
debates realizados pelos professores, que mencionam a sua importdncia no processo
avaliativo, porém percebe-se que esta observacao nao se constitui em uma acéo planejada,
configurando-se como uma avaliacdo informal, ndo menos importante, pois se sabe que
este tipo de avaliagdo faz-se muito presente na vida escolar dos alunos ¢ “é sobre essa
avaliacdo, tdo continua e espontdnea que se baseia a intuicdo tdo progndstica dos
professores” (HADIJIL 2001, p.77).

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

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

O caderno também foi recorrentemente citado durante as discussdes. Os
professores acreditam que este € um instrumento relevante e nao deve ser descartado, pois
os auxiliam, principalmente, no monitoramento daqueles alunos que fazem ou ndo as
atividades propostas. Para os professores, o simples fato de os alunos saberem que serdo
cobrados quanto ao cumprimento das tarefas os incentivam a realizar, a tentar e a buscar
sanar suas possiveis davidas. O que foi bastante discutido durante os encontros diz respeito
aos objetivos dos professores ao adotarem a vistoria do caderno como um
procedimento/instrumento avaliativo, ja que, na maioria das vezes, os professores atribuem
nota a este procedimento, tornando assim o caderno um elemento formal no processo
avaliativo.

A autoavaliacdo foi um dos temas propostos para estudo e discussdo que
resultou em grande aceitacdo por parte dos professores por estes concluirem que este
procedimento/instrumento pode configurar-se em um momento de autoreflexdo, portanto
um exercicio de autoconhecimento importante para o processo de aprendizagem dos
alunos. Durante as discussdes, dentre os professores participantes, apenas uma disse ja
fazer uso da autoavaliacdo e a considera valiosa, inclusive diz trabalha-la como uma

questdo da prova bimestral. A docente diz que pedir para que os alunos facam essa reflexé@o
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no momento da prova contribui para que eles concentrem-se e dediquem-se ao realizar sua
autoandlise.

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

Diante do exposto cabe dizer que, assim como esclarecido aos docentes, a
autoavaliacdo deve tornar-se parte do cotidiano escolar, pois esta ¢ um “processo pelo qual
0 proprio aluno analisa continuamente as atividades desenvolvidas e em desenvolvimento,
registra suas percepcdes e seus sentimentos e identifica futuras acGes, para que haja avango
na aprendizagem” (VILLAS BOAS, 2008, p.51).

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

aprendizagem ocorra de maneira significativa. Para Guerra,

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

Aproveitando esta visdo, ainda equivocada, da funcdo do conselho de classe
que prima especialmente pela nota e o0 comportamento, discorreremos acerca destes dois
temas muito presentes na concepgdo de avaliacdo dos professores. A maneira como 0s
professores avaliam, quais seus objetivos ao avaliarem, porque avaliam, versam muito em
cima destes dois elementos.

A nota é algo frequente dentre as preocupacBes dos professores de
Matematica ao avaliarem seus alunos. Para estes professores, decidir quais elementos
constituird a nota final do aluno, quantos pontos seréo atribuidos a cada item da avaliacédo e
qguanto tempo levardo para finalizarem as correcdes das atividades avaliativas aplicadas,
séo de fundamental importancia e interferem na maneira como estes professores avaliam.
Preferir a prova escrita como procedimento/instrumento avaliativo esta diretamente ligado

a praticidade de correcdo e atribuicao de nota, especialmente em Matematica.

Professora C: “Porque assim, eu acho que a gente vé muito essa questdo da
nota, muitas vezes a gente ndo se interessa em saber se 0 menino esta sabendo
ou ndo aquela matéria né?”.

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

Vale ressaltar que a nota faz-se necessaria, pois ela sintetiza em um registro
(numérico ou menc¢do, por exemplo) o trabalho desenvolvido pelo aluno ao longo do
processo de ensino e aprendizagem, indicando, de alguma maneira seu rendimento.
Ressalta-se, entretanto, que a nota ndo é o elemento mais importante e ndo deve ser o foco
do processo avaliativo, ndo cabendo avaliar para apenas atribuir valores. A preocupacéao e
atencdo ao atribuir nota so se justifica se o professor, ao defini-la, esteja tentando chegar o
mais proximo possivel da realidade quanto a aprendizagem do aluno, do contrério ela
podera ser irreal e injusta, expressando um resultado que ndo condiz com o trabalho
realizado pelo aluno e, portanto, trazendo consequéncias bastante negativas, como € o caso

da reprovacgéo. Segundo Luckesi,

A nota foi hipostasiada, ganhando uma realidade que ela ndo tem. Essa
fetichizacdo da nota permite que fagcamos uma mistura delas, como se
fossem vérias aprendizagens interrelacionadas, formando um todo
integrado e harménico de conhecimentos. A exemplo, podemos lembrar
que, se um educando estudar adicdo e subtracdo em matematica e, em
adicdo ele obtiver a nota 10, mas, em subtragdo, ele obtiver a nota 2, seu
conceito final seré 6, que, simbolicamente, diz que ele aprendeu, acima de
média, os dois contedos (adicdo e subtracdo), o que ndo é verdade. De
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fato, ele aprendeu bem o conteGido da adigdo e, muito mal, a subtracdo
(LUCKESI, 2008).

Seguindo os elementos alvos da avaliacao realizada pelo conselho de classe,
discutiremos a visdo dos professores quanto a disciplina e/ou comportamento. Considerar
0s aspectos atitudinais e comportamentais ao avaliar € importante, ja que, seguindo as
teorias de Bloom (1970, apud, HOFFMANN, 2005) o processo educacional deve
considerar o desenvolvimento de trés dominios: cognitivo, psicomotor e afetivo. Este
ultimo corresponde as atitudes e ao comportamento apresentados pelos alunos. Para 0s
professores de Matemaética, participantes da pesquisa, este aspecto é de grande
importancia, pois acreditam que a maneira como 0s alunos se comportam em sala, o nivel
de participacao e de seriedade com que veem suas atividades escolares incidi diretamente
no seu desempenho e aprendizagem, por isso este € um assunto predominante no conselho

de classe e de grande relevancia no processo avaliativo.

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

Professor A: “E o tempo inteiro. Se eu vou avaliar assiduidade, pontualidade,
responsabilidade, disciplina, né... [...]

Professor A: “Hoje em dia, tudo que se avalia na escola, o tema principal é a
disciplina né? Tudo, hoje em dia, gira em torno da disciplina, por que o

i)

professor se desgasta muito para manter a disciplina para poder dar aula.”.

O diadlogo foi escolhido e discutido como um tema de fundamental
importancia para o processo avaliativo, especialmente, na avaliacdo da aprendizagem
Matematica, por ser o meio estabelecido entre professor e aluno para a obtengdo de
informacBes que ndo seriam obtidas por meio do registro escrito em testes e provas. Para
dois dos professores pesquisados, o dialogo € fundamental, ndo apenas para interpretar
melhor as estratégias de respostas de seus alunos, mas para melhor se relacionarem, para

melhor entendé-los ante suas atitudes e comportamento.

Professora B: “Ai eu chamo e converso, eu digo: vem ca, é assim mesmo?”;
“ndo, eu s6 quero conversar com vocé. Ele disse: a senhora sé vai conversar?
Entdo, quer dizer, ele ja tava com medo [...].

Professor A: “Para a avaliagcdo, o dialogo ja vai mais para o nivel profissional,
de conhecimento, porque ele precisa daquilo, onde ele vai usar aquilo, para que
ele t& aprendendo aquilo tudo, né? ”.

A concepcdo apresentada por eles se assemelha ao pensamento de Batista
quando diz que “o didlogo na avaliagdo implica o cuidado de querer saber o que o outro

pensa e compreende, significa partilhar o poder da fala e do tempo/espaco escolar”
(BATISTA, 2008).
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3.1.3. Como vejo o erro? O que fago com o erro? Para qué serve o erro?

Esta é, exatamente, uma das categorias fruto dos encontros em coordenacao
e que traz informacdes significativas acerca da postura dos professores frente ao erro.
Especialmente no processo de ensino e aprendizagem da Matematica, o erro mostra-se
como elemento importante, podendo revelar as dificuldades, apontar dire¢Ges que poderédo
contribuir para elaboragdo de estratégias interventivas capazes de promover resultados

positivos.

Quando um erro é usado como fonte de novas descobertas, esta sendo
considerada a possibilidade de que este erro se transforme em um problema para
que os alunos (e professor) se debrucem sobre ele e tentem inventar solugdes que
promovam o aprendizado (CURY, 2007, p. 79).

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

tanto professores como alunos aprendem.

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

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

O que ficou perceptivel no discurso dos professores € que eles sabem e até
dao certa atencdo ao erro nas producdes de seus alunos, mas ainda ndo € algo consistente,
em que o professor busca, de maneira analitica e sistemética, informag6es por meio dos
erros apresentados, para entdo repensar seu trabalho com o intuito de tracar novas
estratégias de ensino. O olhar destes docentes frente ao erro de seus alunos ainda se mostra
superficial, pensado momentaneamente, levado em conta apenas no ato de correcdo de uma
prova ou mesmo quando um aluno se expressa oralmente, ndo servindo como orientador na

organizacgao e reorganizagao do trabalho docente.

3.1.4. Avaliar qualitativamente e/ou quantitativamente?

Esta discussdo esteve presente tanto na fase inicial da pesquisa, durante as

entrevistas, quanto nos encontros em coordenacdo pedagdgica (sessdes reflexivas).
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Explorado por meio de leituras e debates, nos mostra a dificuldade dos professores em
entender o que € avaliar qualitativamente e/ou quantitativamente.

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

coerente ambos os aspectos.

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

Il

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

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

A maior dificuldade encontrada durante as discussoes esteve em fazer os

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

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

de sequir tais orientaces.
4. Consideragoes finais

Podemos sintetizar a resposta a exposta questdo de pesquisa dizendo que
estes professores mostram-se preocupados com o processo avaliativo e ja entendem que a
avaliacdo deve assumir a funcdo de orientar e auxiliar no processo de ensino e
aprendizagem. Todavia, tais preocupagdes se manifestam mais intensamente nos
momentos de planejamento e de discussao acerca do trabalho que sera realizado ao longo
dos periodos letivos, tornando-se superficiais a medida que o trabalho efetivamente se
consolida no cotidiano escolar. A preocupa¢do com notas, com o tempo, as distor¢des
conceituais provocadas pelas interpretacdes equivocadas de leis e diretrizes que tratam da
avaliacdo, assim como a falta de orientagdo sistematica e adequada contribuem para que
concepgdes de avaliacdo, na pratica, se mostrem como tradicionais, isto é, assentadas no
modelo transmissdo-assimilacdo por meio do qual o aluno é um sujeito passivo e o
professor o centro do processo pedagdgico. O que prevalece é a concepcdo de avaliacdo

como classificagdo e como forma de padronizar resultados.

Diante da discussdo acima apresentada acerca das concepgdes, ainda é
possivel dizer que os professores participantes da pesquisa, de modo geral, fogem de um
pensar comprometido, exclusivamente, com a aprendizagem, no entanto é perceptivel que
o0s docentes se preocupam com o processo avaliativo, reconhecem que ainda néo realizam

uma avaliacdo para a aprendizagem, sabem o qudo importante é a tentativa e a busca por
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mudanca, porém, quando analisamos como pensam e como agem, estes revelam
equivocos, muitas vezes, alimentados por interpretacfes distorcidas de conceitos, leis,
teorias e propostas avaliativas. E possivel observar um desejo de fazer diferente, mas a
falta de orientacdo adequada e sistematica os fazem agir de acordo com o que entendem ser
o0 correto, dentro do que € possivel fazer, com suas limitagdes e orientados, sobretudo, por
suas proprias experiéncias.

Assim como o trabalho aqui desenvolvido € preciso que se pense em outros
que busquem meios de mobilizar, impactar, confrontar concepgdes e conhecimento com
novas ideias, de forma que atitudes sejam produzidas e que incidam diretamente nas
praticas pedagdgicas. E uma tarefa um tanto quanto complexa, mas possivel e

indispensavel.
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