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Resumo

O objetivo deste trabalho é investigar as concepgdes e praticas avaliativas dos professores que
ensinam matematica na Educagdo Bésica e Ensino Superior. A metodologia de pesquisa adotada
foi do tipo qualitativa, na qual elaboramos e aplicamos um questiondrio para 112 professores
que ensinam matematica na Educac¢io bésica e no nivel superior da Cidade de Belém do Para. A
revisdo de literatura sobre o tema propiciou trazer uma ampla discussdo sobre o processo de ava-
liacdo da aprendizagem, em especial em matematica. As analises dos dados nos apontaram que
os professores tém uma prética voltada para a concep¢ao de exame e que embora digam utilizar
a avaliagdo na perspectiva formativa, ndo a identificamos na sua pratica avaliativa. Os professores
também confundem critérios com instrumentos de avaliagdo ou formas de ensino; apesar disso,
observamos que os professores possuem conhecimento de variados instrumentos de avaliagéo e
que utilizam os mesmos.

Palavras-chave: Educacdo matemdtica. Avaliagdo da aprendizagem. Préticas avaliativas.
Matematica.

1 Universidade do Estado do Para. Belém, Pard, Brasil. E-mail: rosejuca@gmail.com. Orcid:
https://orcid.org/0000-0002-1386-3388

Rev. Tempos Espacgos Educ. | Sao Cristévao, Sergipe, Brasil, v. 12, n. 31, p. 339-357, out./dez. 2019
Esta obra esté licenciado com uma Licenca Creative Commons Atribuicio 4.0 |ntemaciona|.|[ﬂ¢“|




340 | Rodrigo Piriz; Alexandre Fernandez Vaz; Nicolds Vifies

A look at the evaluative practices of teachers who teach math

Abstract

The aim of this paper is to investigate the conceptions and evaluative practices of teachers who
teach mathematics in basic and higher education. The research methodology adopted was a
qualitative one, in which we elaborated and applied a questionnaire for 112 teachers who tea-
ch mathematics in elementary and higher education in the city of Belém do Para. the learning
assessment process, especially in mathematics. The data analysis showed us that teachers have a
practice focused on the conception of exam and that although they claim to use the assessment in
the formative perspective, we do not identify it in their evaluative practice. Teachers also confuse
criteria with assessment tools or teaching methods; Nevertheless, we note that teachers are aware
of and use various assessment tools.

Keywords: Mathematics education. Evaluation of learning. Evaluation practices. Mathematics.

Una mirada a las practicas evaluativas de los maestros que enseiian
matematicas.

Resumen

El objetivo de este trabajo es investigar las concepciones y practicas evaluativas de los maestros
que ensefian matematicas en educacion basica y superior. La metodologia de investigacion adop-
tada fue cualitativa, en la cual elaboramos y aplicamos un cuestionario para 112 maestros que
ensefian matematicas en educacion primaria y superior en la ciudad de Belém do Para. El proceso
de evaluacion del aprendizaje, especialmente en matematicas. El anélisis de datos nos mostr6 que
los docentes tienen una practica centrada en la concepcion del examen y que aunque dicen que
usan la evaluacion en la perspectiva formativa, no la identificamos en su préctica evaluativa. Los
maestros también confunden criterios con herramientas de evaluaciéon o métodos de ensefianza;
Sin embargo, notamos que los maestros conocen y usan varias herramientas de evaluacion.
Palabras clave: Educacién matematica. Evaluacion de aprendizaje. Practicas evaluativas. Mate-
mdticas
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Introdugdo

A pratica de exames que conhecemos hoje foi sistematizada no decorrer do sécu-
lo XVI e primeira metade do século XVII. Os jesuitas, em um documento publicado
em 1599, denominado Ratio atque Institutio Studiorum Societatis lesus, traziam algu-
mas orientagdes sobre os exames e as provas, escritas e orais. Tal documento estabelecia
o tempo de prova e orientagdes que deveriam ser seguidas pelos alunos e o avaliador
durante a aplicagdo das provas (LUCKESI, 2011). E no contexto dessa compreensio
pedagodgica que surge o modelo de exames escolares que vdo pendurar na escola até os
dias atuais.

As normas estabelecidas para os exames escolares daquela época, expostas no referi-
do documento de 1599, nao diferem muito do que a escola pratica hoje. Na opiniao de
Luckesi (2011, p.205), somos herdeiros dessa pratica do exame. “E necessario estabelecer
a distingdo entre os dois modos de agir, e perceber quanto da nossa pratica escolar, hoje,
ainda é marcada pelo predominio de exames escolares, denominados indevidamente de
avaliacao”

Nesse contexto, e nos referindo as praticas avaliativas em matemdtica, Buriasco e
Santos (2008) apresentam uma trajetdria historica do processo avaliativo e nos mostram
que a matematica é herdeira do sistema de exames (escritos e orais), que prevaleceram
por muito tempo na escola até aproximadamente a década de 50; tais praticas avaliati-
vas, nos dias atuais, se reduzem apenas aos exames escritos. Assim, na coloca(;éo das
autoras, o que se faz usualmente nas escolas foge a qualquer concep¢ao de avaliagio,
ou seja, se verifica de forma superficial o rendimento escolar dos alunos apenas para
uma atribuicdo de notas, e muitas vezes, a nota é resultado de medida efetuada com um
unico instrumento - a prova escrita. Assim, para Lopes (2010), a pratica avaliativa em
matematica ndo deve se dirigir apenas aos objetivos cognitivos, como memorizagao de
fatos, algoritmos, técnicas de resolugao de exercicios rotineiros, mas deve igualmente
incluir objetivos que traduzem capacidades ligadas a niveis elevados, tanto no dominio
cognitivo, afetivo e social.

Os estudos de Muniz (2010), Cuccioli (2010) e Boaler (2018) apontam para mudan-
¢as nas praticas avaliativas desenvolvidas por professores de matematica, que buscaram
outros instrumentos e formas de avaliacdo; tais estudos colaboram para uma discussao
frutifera em relagdo as praticas avaliativas em matematica, visto que, de forma geral, nos
parece que existe um modelo cristalizado de avaliagdo em matematica que é desenvolvi-
da pelos professores que ensinam matematica em varias etapas de ensino e que vai sendo
transmitida de uma geragdo a outra de professores nos cursos de formagéo.

Dessa forma, surgiu o interesse em investigar as concepgoes e praticas avaliativas dos
professores que ensinam matematica na Educa¢ao Basica e Superior, para tal consulta-
mos professores que atuam nos anos iniciais, professores de matematica que atuam no
ensino fundamental, médio e superior.
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Discussdo tedrica sobre Avaliagio da Aprendizagem

Muito se tem discutido sobre avaliagdo da aprendizagem, pois ela é essencial a prati-
ca educativa e indissociavel desta; ademais, é por ela que o professor pode acompanhar
o desempenho de seus alunos, verificar se os objetivos de aprendizagens estdo sendo
atingidos e se ha necessidade de repensar a sua pratica pedagdgica. A concepgiao de ava-
liagdo que prevalece na educagao, nos dias atuais, é de apenas verificar a capacidade do
aluno de reproduzir ou memorizar os conhecimentos transmitidos pelo professor; e o
aluno, por sua vez, tem apenas como meta a nota que precisa tirar e nio o conhecimento
que precisa aprender.

Nessa perspectiva de avaliagao, se avalia para cumprir uma obriga¢ao imposta pelo
sistema de ensino, e ndo para verificar como esta se desenvolvendo o processo de ensino
e de aprendizagem. Essa dinamica, na concepgao de Fernandes (2014), denuncia uma
relagdo de saber/poder, a qual contribui para reforcar e delimitar lugares sociais, pois ao
aprovar alguns e reprovar muitos, a escola persegue o ideal da homogeneidade. Zabala
(1998) corrobora com essa ideia seletiva da avaliagdo, ao colocar que a uniformidade é
um valor de qualidade do sistema, ja que é o que permite reconhecer e validar os que
servem, ou seja, sao bons alunos aqueles que se adaptam a um ensino para todos; nao é
o ensino quem deve se adaptar as diferencas dos alunos. A respeito, aduz Luckesi (2005),
a avaliacdo esta muito mais articulada com a reprovagiao do que com a aprovagao, e dai
vem a sua contribui¢do para a seletividade social, que ja existe independente dela. A
seletividade social, ja esta posta: a avaliacao colabora com a correnteza, acrescentando,
mais um “fio d'agua”

Para Zabala (1998), quando a formagéo integral é a finalidade principal do ensino
e, portanto, seu objetivo é o desenvolvimento de todas as capacidades da pessoa e nao
apenas as cognitivas, muito dos pressupostos da avalia¢aio mudam, pois as formas de
avaliar devem ser coerentes com as concepgdes de ensino, de escola e da relagdo entre
a avaliacdo e o papel social da escola. Assim, é preciso ter claros quais sdo os objetivos
de ensino, aprendizagem e avaliagdo que a escola defende, pois, como coloca Fernandes
(2014):

Considerando a complexidade do ato de ensinar e de aprender, podemos compre-
ender que muitas sdo as formas de se conceber a avalia¢io e de praticar a avaliagio.
[...] algumas praticas se coadunam com a perspectiva de que o conhecimento ¢
algo possivel de ser medido; outras se aproximam da concepgio de que as aprendi-
zagens sdo distintas, por isso a avaliagdo subjetiva se aproxima de um processo que
envolve diferentes etapas e tarefas (FERNANDES, 2014, p. 117).

Assim, ao discutirmos sobre avaliagao da aprendizagem é necessario destacar trés as-
pectos que consideramos primordial: o primeiro deles é sobre as distingdes entre exame
e a avaliagdo; o segundo é sobre as fungoes da avaliagdo; e o terceiro é sobre os instru-
mentos utilizados na pratica da avaliagdo da aprendizagem.

Se a principal finalidade da avaliagdo é contribuir para a melhoria da formagéo inte-
gral dos alunos, ha que distinguir de partida se estamos avaliando ou examinando. Para
Luckesi (2011), é preciso parar de confundir avaliagdo da aprendizagem com exames.
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Enquanto a avaliagdo ¢é inclusiva, formativa, e olha para o futuro, na possibilidade do
que o aluno pode aprender, o exame, é pontual, excludente, classificatdrio e olha para
o passado, quando valoriza aquilo que o aluno ja aprendeu, para ao final classificar em
aprovado ou reprovado; logo a avaliagao da aprendizagem ndo é, e ndo pode continuar
sendo a tirana da pratica educativa, que ameaca e submete a todos.

Também Hoffmann (2005) fala desse carater examinador que prevalece na escola,
pois nas trés etapas de ensino, utilizam-se toda e qualquer tarefa realizada pelos estu-
dantes com caréter de selecéo a semelhanca dos concursos vestibulares e outros. A escola
ndo tem por objetivo a eliminagdo de candidatos como tais concursos, mas age como
se tivesse tal finalidade; ou entéo, o professor em seu processo de avaliacdo parece estar
mais preocupado em preparar os alunos para tais concursos, do que com a sua aprendi-
zagem. Para a autora, uma postura diferenciada de avaliagdo exigiria compreender que a
aprendizagem pressupde experiéncias vividas pelos alunos o que os torna os elementos
da acdo educativa.

Fernandes (2014) assinala que a avaliagdo tal como vem sendo tendencialmente
compreendida e vivenciada na escola, constitui-se, essencialmente, em um instrumen-
to de legitimagao do fracasso escolar; dessa forma, o compromisso com a democra-
tizacdo do ensino supde uma ruptura com a funcéo classificatoria da avaliagdo. Uma
boa parte dos professores entende que aplicar um teste, uma prova, é uma forma fi-
dedigna de avaliar o aluno, tomando o exame como instrumento capaz de avaliar a
aprendizagem. A autora coloca que fica evidente que apesar dos professores afirmarem
que compreendem a avaliagdo como um processo que exige varias etapas e momentos,
boa parte se satisfaz com aplicagoes de testes para orientar seu trabalho e para desig-
nar uma nota ou conceito aos alunos.

Em relagao as avaliagdes em matematica, Boaler (2018) faz referéncia as avaliagoes
padronizadas e as avaliagdes somativas e das atitudes negativas que essas podem causar
aos alunos, fazendo com que os mesmos desenvolvam sentimentos negativos em relacao
a si proprios e a matematica. “Quando recebem pontuagdes que informam que estao
abaixo dos outros estudantes, os alunos com frequéncia desistem da escola, decidindo
que nunca mais serao capazes de aprender, e assumem a identidade de estudantes com
desempenho abaixo do esperado” (BOALER, 2018, p. 128). Nos anos iniciais, esse tipo
de avaliagao classificatdria pode trazer consequéncias desastrosas para as criangas em
relacao ao seu caminhar na matematica, fazendo com que as mesmas desenvolvam sen-
timentos negativos em relacao a essa componente curricular, além de uma baixa autoes-
tima em relagdo a si mesmas.

Neste sentido, a fun¢ao da avaliagao, como processo orientador, esta baseada no con-
ceito de avalia¢do formativa, ou avaliacdo mediadora, ou avaliagao reguladora, sdo va-
rios os termos expostos pela literatura, mas o que importa é que esta concepgao constru-
tivista de avaliagdo visa orientar o aluno no seu processo de aprendizagem, procurando
identificar suas dificuldades e buscando meios para ajuda-lo a progredir. Tal modelo de
avaliacdo aparece referenciado no texto da lei 5692, Lei de Diretrizes e Bases da Educa-
¢do Nacional Brasileira - LDB, Brasil (1996) que estabeleceu “uma avalia¢ao continua e
cumulativa do desempenho do aluno, onde os aspectos qualitativos prevalecam sobre os
quantitativos e dos resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais provas finais”
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Assim, o conceito de Avaliagdo Formativa surgiu ao conceber a avaliagao como um
elemento que possa contribuir para a formagao do aluno. Para Zabala (1998), na con-
cepe¢ao construtivista de ensino e aprendizagem o objeto de avaliagao deixa de se centrar
nos resultados obtidos e se situa prioritariamente no processo de ensino e aprendizagem,
esse tipo de avaliagdo valoriza as respostas reflexivas dos alunos e evidencia a subjetivi-
dade e os processos cognitivos.

Na colocagdao de Haydt (2011), a fungdo da avaliagdo formativa é verificar se os
objetivos estabelecidos para a aprendizagem foram atingidos, portanto, o propdsito fun-
damental da avaliagdo com carater formativo é verificar se o aluno esta conseguindo do-
minar gradativamente os objetivos previstos, expressos sob a forma de conhecimentos,
habilidades e atitudes. A avaliagdo formativa pode contribuir para o aperfeicoamento
da a¢do docente, fornecendo ao professor dados para adequar seus procedimentos de
ensino as necessidades da classe, como pode ajudar na agdo do discente, oferecendo in-
formagdes sobre seu progresso na aprendizagem, fazendo-o conhecer seus avangos, bem
como suas dificuldades, para poder supera-las.

Hoffmann (2005), ao falar da avaliagdo mediadora, coloca que esta é uma conexao
entendida como uma reflexdo aprofundada sobre as formas como se da a compreensio
do educando sobre o objeto do conhecimento.

A avaliagdo enquanto relacdo dialogica vai conceber o conhecimento como apro-
priagdo do saber pelo aluno e pelo professor, como a¢ido-reflexdo-a¢io que se passa
em sala de aula em diregdo a um saber aprimorado, enriquecido, carregado de
significados, de compreensdao (HOFFMANN, 2005, p. 116).

A avaliagdo formativa possui varias fun¢des, tem etapas continua e contextual, inves-
tigativa e diagndstica, sistematica e objetiva; ela inicia com a func¢ao diagndstica, que visa
conhecer os conhecimentos prévios dos alunos e que bagagem sociocultural e familiar o
aluno traz; passando em seguida para uma fungao reguladora e orientadora do processo
de aprendizagem, e finaliza com a fun¢ao de certificagdo desse processo, que serve para
o aluno e professor refletirem sobre a aprendizagem e ensino, nesse caminhar é que o
professor pode avaliar se os contetudos de aprendizagem: conceituais, procedimentais e
atitudinais estdo sendo desenvolvidos (ZABALA, 1998).

Nestes termos, o modelo de avaliagdo praticada pela escola dos dias atuais esta bem
longe dessa concepgido de avaliagdo formativa, uma vez que o que temos visto no am-
biente escolar é uma preocupacio excessiva com o desempenho dos alunos nas avalia-
¢Oes externas e em treina-los para tais as avaliagdes, em detrimento a construgao de sua
aprendizagem. Os professores se sentem pressionados em cumprir os contetidos progra-
maticos para que ao final do ano os alunos possam realizar as avaliagdes externas, e em
consequéncia disso temos visto algumas escolas supervalorizar testes e simulados como
preparatdrios para tais exames. Nessa perspectiva a escola passa a ter a func¢do de curso
preparatdrio para tais exames externos, esquecendo de sua real fungdo, o desenvolvi-
mento integral do aluno.

Para Fernandes (2014), as pesquisas demonstram que as questdes dos testes de larga
escala vém sendo utilizados como exercicios de treinamento nas aulas, entendemos que
essas questoes sdo sérias do ponto de vista do projeto da escola que queremos e, em
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ultima instancia, o projeto de nagdo. Em vista disso, nos parece que a escola estd mais
preocupada em fazer aumentar os indices de desempenho, em detrimento a aprendiza-
gem efetiva dos alunos; a autora enfatiza que nao se pode restringir a concepgao de qua-
lidade de ensino aos resultados das avaliagdes externas, correndo-se o risco de limitar a
avaliacdo da aprendizagem a avali¢do de desempenho, nédo se diferenciando as nogoes
de medida e avaliacao.

As avaliagdes em larga escala podem estar introduzindo e fortalecendo nas escolas
anogio de medida como sin6nimo de avaliagdo. Medir o conhecimento adquirido
pelo aluno é parte da avaliagdo, mas néo ¢ condi¢do obrigatoria, e nem mesmo
suficiente, para que a avaliacdo se realize (FERNANDES, 2014, p. 107).

A avaliagdo da aprendizagem vai além do ato de medir, ela é a reguladora do processo
de aprendizagem, é o momento em que os professores percebem como a aprendizagem
esta sendo desenvolvida, se esta sendo consolidada, e que agdo deve tomar para que isso
acontega.

Em relagdo aos instrumentos de avalia¢ao, dentro do contexto escolar, temos visto
uma predominancia de um unico instrumento - prova. Para Pironel e Onuchic (2016),
a prova tornou-se tdo importante para o processo de avaliagdo que passou a ser confun-
dida com o processo, fomentando a crenga, entre a maioria dos professores, de que era
um sinénimo de avaliagdo; Fernandes (2014) corrobora ao colocar que existe a crenca de
que, se ndo ha prova, o aluno néo estuda e, consequentemente, ndo aprende esta direta-
mente ligada a uma crenga de que se estuda para fazer prova. Infelizmente essa é a crenga
que prevalece na escola e na opinido dos professores, principalmente dos de matematica.

Assim, transformar a pratica avaliativa em pratica de aprendizagem estd diretamente
relacionado com a forma como o sistema de avaliacdo é concebido e com os instru-
mentos e a metodologia de avaliacdo adotada. Na opinido de Luckesi (2011), todos os
instrumentos de coletas de dados para a avaliagao da aprendizagem sdo uteis desde que
sejam adequados aos objetivos da avaliagao, isto ¢, adequados a necessidades e ao objeto
da agdo avaliativa. Se necessitamos de dados de memorizagio, o instrumento nio po-
derd estar calcado em habilidades, porém, se necessitamos de dados sobre habilidades,
ele ndo poderd estar estruturado somente para coletar informagdes memorizadas pelos
estudantes.

O momento da avalia¢do da aprendizagem nao precisa ser doloroso, e o instrumento
de avaliagao ndo precisa ser unicamente a prova escrita e pontual. Quantos mais ins-
trumentos o professor utilizar na avaliagdo, mas informagdes ele terd do processo de
aprendizagem dos alunos; em uma avaliagdo mediadora a postura de corregdo de testes
ou tarefas dos alunos é outra, na perspectiva da interpreta¢ao e nao simplesmente da
corre¢do ou retificacao de respostas erradas, as respostas oferecidas pelos alunos assu-
mem outra dimensao, relativizam-se (HOFFMANN, 2007).

Existe uma diversidade de instrumentos de avaliagdo que o professor pode dispor
para verificar como se encontra a aprendizagem do aluno, a escolha desse instrumento
deve ser clara e deve se ter em mente o que se quer avaliar; para Lopes (2010), os ins-
trumentos de avaliacdo a serem constituidos pelo professor devem ter como proposito
subsidiar a andlise que ele fara sobre o0 momento de aprendizagem em que o aluno se
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encontra. A escolha dos instrumentos é importante, pois cada instrumento evidenciara
apenas um aspecto da aprendizagem do aluno em determinado momento, além do que,
um unico instrumento nao dara conta de explicitar como se encontra a aprendizagem do
aluno; essa predominéncia de apenas utilizar um instrumento para avaliar parece estar
associada aos modelos de avaliagdo que sdo praticados nas Universidades.

Na colocagdo de Hoffmann (2005), dentro da escola se observa dois tipos de praticas
de avaliagdo que ela chama de permissivas e reprovativas: a primeira, seguindo um mo-
delo de cursos de formagao que raramente reprovam os alunos; e a segunda seguindo
modelos de cursos que apresentam elevados indices de reprova¢ao. Assim, apesar de vi-
venciarmos uma escola do século XXI, parece que nossas praticas de ensino e de avalia-
¢do ainda sdo as mesmas vividas no século XIX, e que seguimos um modelo educacional
ultrapassado que prioriza os conhecimentos memorizados, ao invés dos conhecimentos
construidos pelos alunos, nao preparamos nossos alunos para argumentar, refletir ou
produzir conhecimento, priorizamos a transmissao e memoriza¢ao do mesmo.

Metodologia de pesquisa

Esta pesquisa é de cunho qualitativo e segue os aspectos da pesquisa descritiva, pois
como coloca Rudio (2007), o objetivo da pesquisa descritiva é descobrir e observar fe-
nomenos, tentando descrever, classificar e interpreta-los sem interferir nos fatos ob-
servados; dessa forma, nessa concep¢ao de metodologia o pesquisador vai elaborar seu
questionario com o objetivo de levantar dados que descrevem a situagdo ou elemento
analisado, sem ag0es que possam alterar essa descrigao.

Nessa concepgdo, elaboramos e aplicamos um questiondrio, com questoes abertas
e fechadas, a 112 professores que ensinam matematica na rede publica e particular da
cidade de Belém do Para, com intuito de investigar as praticas avaliativas em matema-
tica. O questionario elaborado é constituido de duas partes, sendo a primeira relativa a
informagdes profissionais e a segunda relativas suas concepcdes e praticas avaliativas em
matematica.

Caracterizagdo dos participantes

A andlise da primeira parte do questionario nos permitiu caracterizar os 112 parti-
cipantes desta pesquisa. Foram consultados, 39 professores que atuam nos anos iniciais,
sendo que 90% sdo do sexo feminino; e 73 professores de matematica (professores do
ensino fundamental, médio e superior), sendo 75% do sexo masculino. Isso mostra que
ainda prevalece uma predominancia de mulheres nos cursos de pedagogia, e dos ho-
mens nos cursos de matematica. Ja com relacdo a faixa etdria e ao tempo de servico, o
quadro 1 mostra os resultados. Os professores foram identificados pela etapa que ensi-
nam: Pai (professor dos anos iniciais), Pfm (professor de matematica do fundamental e
médio) e Ps (professor de matematica do nivel superior)
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Quadro 1: tempo de servico e faixa etaria dos professores

Tempo de servigo Pai Pfm/Ps Faixa etdria Pai Pfm/Ps
Menos de 10 21 16 Menos de 20 - -
10 - 20 Anos 10 26 21 - 30 anos 4 7
20 - 30 anos 7 20 31 - 40 anos 12 28
Acima de 30anos 2 4 Acima de 40 22 38

Fonte: questionario dos professores.

Observamos que 54% dos professores dos anos iniciais possuem menos de 10 anos
de servigo, seguidos de 26% entre 10 e 20 anos, mostrando que possuem uma relativa
experiéncia profissional, no entanto o que nos chamou a atengdo foi que a maior parte
56% desses professores possuem idade acima de 40 anos. Em relagao aos professores de
matematica, 35% destes possuem entre 20 a 30 anos de servigo, e que 52% possuem a
faixa etaria acima de 40 anos. Percebemos que pelo tempo de servigo, esses professores
possuem uma relativa experiéncia em sala de aula.

Com relagdo a formagdo académica, observamos que dos 39 professores dos anos
iniciais, 53% possuem especializagdo, 12% mestrado, 2% doutorado e o restante somente
graduagao. Dos 73 professores de matematica, 58% possuem especializagdo, 8% pos-
suem mestrado,11% doutorado, e os demais somente a graduagao. Podemos observar
que esses professores possuem uma boa formagao, pois a maior parte deles foi além da
graduacao.

Andlise dos dados e discussdo dos resultados

A segunda parte do questiondrio nos permitiu conhecer as praticas avaliativas dos
professores e suas concepgdes sobre avaliagdo da aprendizagem.

Perguntamos aos professores se no curso de graduacao eles tiveram alguma disciplina
que discutisse sobre avaliagdo da aprendizagem, 51% dos professores consultados disse-
ram que nao, e 47% disseram que cursaram alguma disciplina que discutiu sobre avalia-
¢do da aprendizagem, as disciplinas citadas foram: ensino de matematica, fundamentos
metodoldgicos de matematica, didatica geral, metodologia de matematica, pratica de
ensino e instrumentagdo para o ensino de matematica; apenas 2% nao responderam.

Foi perguntado também como aprenderam a avaliar seus alunos e que tipos de ava-
liagao utilizam (Quadro 2).

Quadro 2: Conhecimentos dos professores sobre avalia¢do da aprendizagem

Como vocé aprendeu a avaliar? Pai | Pfm/Ps | Que tipo de avaliagdo vocé utiliza? | Pai | Pfm/Ps
No curso de graduagio 6 7 Avaliagdo formativa 33 29
Na pratica como professor 32 41 Avalia¢ao Somativa 3 20

Seguindo os modelos dos meus professores

- . . 1 16 Avaliagio f¢ tiva/ ti 3 5
da educagio basica e universidade valiagao formatival somativa

Fonte: questiondrio dos professores.
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Observamos pelas respostas, que a maior parte dos professores aprenderam a avaliar
na prética como professor, apenas um dos professores dos anos iniciais disse que tam-
bém aprendeu na formagdo continuada. Apesar dos professores afirmarem que apren-
deram no contexto de suas praticas, se observa que existe um modelo cristalizado de
avaliar em matematica que talvez seja reflexo dos professores que os mesmos tiveram
durante a Educacao Basica e nos cursos de formagao inicial.

Na colocagdo de Hoffmann (2007), a produgdo desses modelos é um fator muito
sério, porque a avaliagdo nos cursos de graduagdo é um fendmeno com caracteristicas
seriamente reprodutivistas, ou seja, o0 modelo que se instala em cursos de formagao é
o que vem a ser seguindo pelos professores na Escola e Universidade. Romper com es-
ses modelos cristalizados e fazer os futuros e atuais professores de matemdtica aceita-
rem que existem formas diversas de avaliar, é muito dificil, pois como coloca Hoffmann
(2007), para os professores das universidades reprovar em grande nimero ¢é sinal de
competéncia profissional; essa distor¢do do sentido de avaliagdo, que é um mito existen-
te no ensino superior, acaba por influenciar os alunos das licenciaturas, que acabam por
reproduzir esse modelo nas escolas da Educagao Basica.

Sobre o tipo de avaliagdo que praticam, a maior parte dos professores responderam
que utilizam a avaliacdo formativa, sendo que a maior parte dos professores do nivel
superior optaram pela avaliagdo somativa, e dois professores nao souberam responder
sobre o tipo de avaliagdo que realizam. Apesar da maior parte dos professores ter afir-
mado que praticam a avaliagdo formativa, a maior parte também disse ser a favor dos
calendarios de prova nas escolas, observa-se que a ideia de avaliagdo formativa parece
nao esta clara, ao optar por tais calendarios de provas pontuais. Para Hoffmann (2005),
o que se percebe ¢ que atualmente o corpo docente do ensino superior e médio revela-
-se muito mais impermeavel a discussdo da pratica tradicional de avaliagdo do que os
professores que atuam no ensino fundamental, pois manifestam um descredito quanto
a possibilidade de que um dia a avaliagao perca o cardter classificatorio que a reveste.

Para Vickery (2016), as informagdes da avaliagdo somativa se baseiam nos resultados
dos testes ou exames; tais testes podem ser uma medida interna ou externa, e seu valor,
no que tange ao desenvolvimento da aprendizagem, depende de serem ou nao analisa-
dos e utilizados como ponto de partida para o ensino e aprendizagens posteriores. Nesse
contexto, a forma de avaliagdo que sera adotada pelo professor depende do que realmen-
te ele deseja avaliar e o porqué de avaliar. Mesmo a avaliacdo somativa, com seu carater
classificatorio, se for usada de forma a redirecionar as estratégias didaticas do professor,
e para da uma feed back para o aluno, sobre o desenvolvimento de sua aprendizagem,
pode ter um carater formativo.

Segundo o documento do National Council of Teachers of Mathematics - NCTM
(2014) o que, em ultima anélise, distingue os processos de avaliagdo como somativos ou
formativos é como os resultados da avaliacdo sdo usados. A caracteristica definidora da
avaliacdo formativa

E que evidéncias sobre a aprendizagem dos alunos sdo usadas para ajustar o

ensino para melhor atender as necessidades dos alunos. De acordo com essa
definicao, até mesmo as avaliagdes tradicionais em sala de aula que costumam
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ser usadas apenas de maneiras somativas, que sdo usados principalmente para
atribuir notas aos alunos, podem ser reaproveitados de maneira formativa para
modificar e orientar a o ensino para atender as necessidades de aprendizagens
dos alunos (NCTM, 2014. p. 94).

Para Boaler (2018), se os professores substituissem a atribuicdo semanal de notas
por comentarios diagndsticos dados ocasionalmente, eles poderiam despender a mes-
ma quantidade de tempo, eliminar as mensagens de mentalidade fixa de uma nota e
fornecer as estudantes ideias que os impulsionariam a caminhos de maior rendimento;
pensando a substituicdo de notas e conceitos nessa perspectiva, talvez eliminassemos o
carater negativo e classificatorio da avaliagao.

Perguntamos aos professores se a avaliagdo praticada na escola prioriza os conheci-
mentos construidos ou os conhecimentos memorizados, para 47 professores de mate-
matica, a escola prioriza os conhecimentos memorizados. Para os professores dos anos
iniciais, 22 deles apontaram que sdo os conhecimentos construidos e 17 disseram que
sdo os conhecimentos memorizados. Tivemos apenas 2 professores que optaram pelas
duas alternativas, e somente 2 professores nao responderam.

Observamos que entre os professores de matematica existe uma tendéncia no ensino
por memorizagao e talvez isso se justifique pelos modelos de ensino de transmissao de
contetdo, em detrimento de atividades que permitam o aluno construir o conhecimento
e ndo memorizar. Uma maior parte dos professores dos anos iniciais marcou conheci-
mentos construidos provavelmente por conta de sua pratica, pois nos anos iniciais per-
cebemos um ensino menos baseado na transmissao de contetido e mais contextualizado
e com a utilizagdo de materiais concretos, jogos, dentre outros recursos; ao priorizar os
conhecimentos memorizados a escola perde a sua fungdo de informar para educar, para
preparar para a vida, assim a escola revela sua concep¢ao para memorizagio de fatos
que ndo possuem significados nenhum para o aluno no decorrer de da vida, a fungdo da
escola se resume entdo a fatos transmitidos, memorizados e que serdo esquecidos.

O temeroso é que a escola vem perdendo gradativamente o sentido critico neces-
sario a vida que enfrentamos hoje. A crianga e o jovem frequentam a escola, mas
ndo “vivem" a escola. As perguntas da escola nio estdo para serem respondidas ou
descobertas no seu dia a dia, ou para lhes auxiliar a enfrenta-lo. A “escola é escola”
para eles, a vida ¢ algo diferente (HOFFMANN, 2005, p. 26).

Ao priorizar os conhecimentos construidos tem-se uma concep¢do de escola mais
critica e reflexiva, na qual os conhecimentos adquiridos pelos alunos serdo o farol que
os conduzird a se tornarem sujeitos capazes compreender o mundo em que vivem, de
mudar a sua realidade e avancar na vida; em relacdo a matematica, os conhecimentos
construidos devem ser priorizados em detrimento dos memorizados, se quisermos ter
alunos reflexivos e capazes de utilizar esse conhecimento no seu contexto social de for-
ma eficaz, pois o conhecimento matematico nao é somente para ser admirado pelo alu-
no, e sim para empondera-lo para atuar de forma eficaz na sociedade.

Perguntamos para os professores, qual a fun¢do do processo avaliativo; seguem algu-
mas das respostas dadas:
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Verificar como esta o processo de aprendizagem do aluno, do que ele precisa para
desenvolver as habilidades necessarias (Pail).

Perceber as deficiéncias no processo e ensino e aprendizagem no sentido de melho-
rar a pratica pedagdgica, bem como potencializar a aprendizagem (Pai2).

E um processo mecanizado onde valoriza o mecanismo do aprender para o mo-
mento de avaliacdo (Pai2).

Serve como um instrumento de aprovagao ou reprovagdo (Pfml).

Avaliar o crescimento do aluno, verificar o que realmente se aprendeu e buscar
novas formas de transmissdo de conhecimento (Pfm2).

Langar uma nota para cada disciplina, sem muito se preocupar com a aprendiza-
gem real dos alunos (Pfm3).

A avaliagdo, mesmo do tipo prova, é um elemento na analise do crescimento do
conhecimento escolar do aluno (Psl1).

E avaliar o conhecimento adquirido pelo aluno (Ps2).

Avalia¢do serve para dar valor e exame do que se aprendeu, ao menos do que é pos-
sivel ver nas avaliagdes. Serve para reelaborar minha pratica como professor (Ps3).

Observamos que entre os professores existem as concepgdes de avaliar e de examinar.
Alguns deles colocam que a fun¢ao da avaliagao é de verificagdo da aprendizagem do aluno, e
serve como auto avaliagao de suas praticas, como foi colocado pelos professores Pail e Pai2,
Pfm?2 e Ps3. Haydt (2011), concorda com essa percep¢ao dos professores ao colocar que

avaliar consiste em fazer um julgamento sobre resultados, comparando o que foi
obtido com o que se pretendia alcancar. Dessa forma, a avaliagdo pode ser util
para orientar tanto o aluno como o professor: fornece informagdes ao aluno para
melhorar sua atuagdo e d elementos ao professor para aperfeicoar seus procedi-
mentos didaticos (HAYDT, 2011, p. 218).

No entanto para os professores Ps1 e Ps2 a avaliagdo serve apenas para verificar o co-
nhecimento do aluno; para o professor Pfm1 vemos como uma visao de examinar para
classificar (aprovados e reprovados), ou de medir quanto o aluno conseguiu memorizar
do conteudo aprendido, como na fala do professor Pai3 e também de outros professores
com essa concep¢ao. Hoffmann (2005), coloca que na visdo tradicional de avaliagao, a
classificagdo do aluno se dé a partir do processo corretivo, ou seja, decorre da contagem
de pontos de acertos e erros em tarefas, atribuindo tradicionalmente médias finais, para
classifica-los em aprovados e reprovados.

Na colocagdo de Haydt (2011), dentro da visdo, em que educar é formar, e aprender
¢ construir o proprio saber, a avaliagdo assume dimensdes mais abrangentes. Ela ndo se
reduz apenas a atribuir notas; sua conotagdo se amplia e se desloca, no sentido de veri-
ficar em que medida os alunos estao alcangando os objetivos propostos para o processo
ensino-aprendizagem. Nesse norte, complementa Luckesi (1998) avaliar ¢ julgar dados
relevantes para tomar uma decisao. No processo de ensino aprendizagem sé pode julgar
quem observar, compreende, compara, interpreta e analisa resultados e isso somente é
possivel em uma avaliagdo continua, mediadora e consequentemente formativa.

Perguntamos aos professores, quais critérios vocé leva em consideragdo na sua ava-
liagdo da aprendizagem matematica. Apresentamos algumas das respostas dadas pelos
professores:
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Participacdo, interesse, assiduidade, resolugdo de atividades que favoregam o de-
senvolvimento cognitivos da crianca (Pail).

A questdo da interpretacgédo e analise de contetido, calculo mental, desenvolvimen-
to do raciocino légico (Pai2).

Separar os conteudos ja aplicados em sala de aula, desenvolver métodos que faca
meu aluno pensar (Pai3).

Diagnosticar se houver aprendizagem dos contetdos, relacionar os conteudos com
a realidade do dia a dia, articular os conteddos com outras dreas de conhecimento
(Pfm1).

Os conteudos trabalhados, o envolvimento do aluno nas atividades e atividades
concluida (Pfm2).

As repostas nas tarefas, participa¢do nas atividades da aula e da escola, engajamen-
to no processo de ensino (Pfm3).

Provas e resolucéo de listas de exercicios, participacao frequéncia (Ps1).
Demonstrar dominio minimo do contetido exposto em prova escrita, realizacdo
de atividades que promovam outros conhecimentos que ndo apenas de conteudo
(Ps2).

Somente prova prética (Ps3).

De forma geral, observamos que os professores nao tém muita clareza do que sejam
critérios de avaliagdo, pois muitos confundiram critérios com os conteudos ensinados
e métodos de ensino (Pai3, Pfm1), e com instrumentos de avaliacdo (Psl e Ps3). Para
Haydt (2011) é por isso que normalmente se diz que o processo de avaliagdo comega
com a defini¢do dos objetivos, portanto, para ser valida, a avaliagdo deve ser realizada
em fungdo dos objetivos previstos, pois, se isso nao ocorrer, o professor podera obter
muitos dados isolados, mas de pouco valor para determinar o que cada aluno realmente
aprendeu.

A partir da defini¢do dos objetivos e habilidades a serem avaliados o professor sabera
o que desejar avaliar e verificar que conhecimentos os alunos ja construiram, quais estao
em processo de construgdo e quais nao foram construidos. “Dai a importancia que os
critérios de avaliagdo, que condicionam seus resultados, estejam sempre subordinados
as finalidades e objetivos previamente estabelecidos para qualquer pratica, seja ela edu-
cativa, social, politica ou outra” (HAYDT, 2011, p. 221).

Na visao de Vickery (2016) critério de sucesso, quer sejam gerados exclusivamente
pelo professor, quer sejam em colaboragdo com as criangas, sao uma série de instrugoes
que orientam a avaliagdo sobre a intengdo geral de aprendizagem da aula. Sio esses cri-
térios que vao orientam os alunos e deixa-los concentrados nas medidas que precisam
tomar para alcangar uma aprendizagem bem sucedida.

Perguntamos aos professores, como deve ser uma avaliagdo com base em Competén-
cias e Habilidades.

Continua e participativa (Pail).

Colocando o aluno para realizar problemas que simulam a realidade (Pai2).

Deve priorizar o desenvolvimento do aluno e mostra-lhe o caminho para o sucesso
de sua aprendizagem (Pai3).

Tenho uma breve ideia, mas néo tenho conhecimentos o suficiente para explicar
(Pfm1).
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Deve ser aquela que atinja os objetivos. (Pfm2).

Menos conteudista e mais centrada naquilo que o aluno consegue fazer, relacionar
com a vida o contetido estudado (Pfm3).

Em etapas, cada etapa deve possuir uma avaliagdo sendo a pontuag¢do adquirida
pelo aluno somadas no final (Pfm4).

Nao tenho ideia (Psl).

Um sistema que valoriza as habilidades dos alunos, intrinsecas a cada um, para
desenvolver competéncias em matematica (Ps2).

Isso niao se aplica ao nivel superior (Ps3).

Trabalho pouco nessa perspectiva, avalio com base cognitivista e atitudinal, que
acho necessario para formagdo profissional e intelectual (Ps4).

De forma geral, as respostas dadas mostram que os professores, ou pouco deles te-
nham compreensao de como seja uma avaliagdo de habilidades e competéncias. Alguns
falaram que deve ser uma avaliagdo continua, outros confundem com metodologia de
ensino, outros afirmam néo terem conhecimento do que seja uma avaliagdo na perspec-
tiva de habilidades e competéncias, e imaginam que seja algo muito diferente daquilo
que ja realizam; a avaliagdo por competéncia e habilidade, quanto a avaliagao de contet-
dos aprendidos, se diferenciam pelo objetivo do que se deseja avaliar, no primeiro caso,
avalia-se se o conhecimento que o aluno possui ¢ suficiente para resolver uma situagao
problema, no segundo caso, avalia-se quanto do contetido que foi ensinado, o aluno
conseguiu aprender ou memorizar.

Na colocagao de Perrenoud e Thurler (2002), tanto o ensino quanto a avaliagdo de
competéncias se dd por meio de situagdes problemas no qual o sujeito deve mobilizar
os conhecimentos que possuem para buscar uma estratégia para solucionar o problema.

No caso da avaliagdo por competéncia, o proponente da questio, no caso, apoiado
em seus conhecimentos sobre o assunto a ser avaliado, tendo em vista os objeti-
vos da prova (avaliar competéncia e habilidades), e recorrendo aos meios que lhe
sao disponiveis (avaliar no contexto e uma situa¢ao problema), estrutura um texto
que expressa observaveis sobre o assunto a ser testado (PERRENOUD; THURLER,
2002, p. 120).

Assim para os autores a pretensao ¢ que os alunos mesmo em contexto de uma pro-
va, possam aprender, possam ser desafiados por questdes cujas as respostas requeiram
analise, compreensao, tomada de decisoes, questdes que sejam bem formuladas e ins-
tigantes. Logo é mais facil avaliar os conteudos adquiridos por um aluno, do que suas
competéncias, pois, para compreendé-las, deve-se observa-lo lidando com tarefas com-
plexas, o que exige tempo.

Em relagdo & matematica, avaliar por competéncias e habilidades seria verificar se
os contetdos conceituais e procedimentais e atitudinais estdo sendo desenvolvidos pelo
aluno, ou seja, que conhecimento ele mobiliza e que estratégias consegue desenvolver
para resolver uma situagdo problema. Além do mais, que atitudes serdo desenvolvidas
pelo aluno, em relagdo a si mesmo, @ matematica, ao professor e aos outros alunos? Nessa
perspectiva, os contetidos conceituais e procedimentais precisam estar conectados, pois
segundo o NCTM (2014), ¢ preciso garantir a avaliagdo como parte integrada ao ensino
e de avaliar a compreensao conceitual, o raciocino e fluéncia procedimental.
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Quanto aos instrumentos de avalia¢ao utilizados pelos professores, temos as seguin-
tes respostas. (Quadro 3).

Quadro 3: os instrumentos de avaliagdo da aprendizagem

o . Instrumentos que utiliza
Instrumentos de avaliagdo da aprendizagem -
Pai Pfm/Ps

Teste escrito em grupo/dupla 31 52
Teste oral individual / exposi¢ao no quadro 28 40
Teste escrito individual sem consulta de material 28 61
Teste escrito individual com consulta de material 29 45
Trabalhos de pesquisa individual 28 51
Trabalhos de pesquisa em grupo 30 51
Seminarios 22 32
Mapas conceituais 18 12
Ficha de acompanhamento individual 30 17
Relatdrios /ensaios 25 14
Portfélios 16 5
Exercicios de classe 36 70

Fonte: questiondrio dos professores.

Percebemos que a maior parte dos professores dos anos iniciais, utilizam exercicios
de classe seguidos de fichas de acompanhamento individual, trabalhos em equipe e teste
escrito em dupla/grupos. Por sua vez, os professores de matematica, na maior parte,
utilizam exercicios de classe, testes individuais sem consulta (prova), e teste escrito em
dupla/grupo. Convém ressaltar que os professores utilizam uma variedade de instru-
mentos para avaliar seus alunos e isso ¢ algo positivo, pois podem verificar de forma
variada como os alunos estdo desenvolvendo sua aprendizagem. Além disso, devido a
heterogeneidade das turmas e diferencas de conhecimentos, culturais e sociais dos alu-
nos é preciso que o professor utilize instrumentos variados para melhor compreender os
processos de aprendizagens dos alunos, pois apenas um unico tipo de instrumento nao
da conta de avaliar os conhecimentos dos alunos.

Para Lopes (2010), cada instrumento é adequado para certos aspectos da aprendi-
zagem e deve se considerar as capacidades/habilidades dos alunos. Essa percepgao da
escolha do melhor instrumento para avaliar como esta se desenvolvendo o processo e
aprendizagem dos alunos é importante, pois contribui para professor tomar as medidas
necessarias para ajudar aos alunos que nao estao conseguindo avancar, assim como per-
ceber suas fragilidades de aprendizagem, no entanto nio basta apenas que o professor
utilize diversos instrumentos, é preciso também que reflita sobre sua postura no ato de
avaliar, pois para desenvolver o processo de avaliagdo, nao necessitamos mudar somente
nossos instrumentos, necessitamos mudar nossa postura, ou seja, ao invés de examinar,
avaliar (LUCKESI, 2005).

Com relagio ao tipo de questdes que compdem as provas de matematica que os pro-
fessores elaboram, temos as seguintes respostas (Quadro 4).
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Quadro 4: tipos de questoes que compdem a prova de matematica

Tipos de questdes Pai Pfm/Ps
Somente com questoes objetivas 2 5
Somente com questdes subjetivas 2 6
Com questdes objetivas e subjetivas 31 60

Fonte: questionario dos professores

Observamos que a maior parte dos professores tanto dos anos iniciais, quanto os de
matematica (ensino fundamental, médio e superior) utilizam para compor suas provas
de matematica, as questdes do tipo objetivas e subjetivas. As questdes objetivas e sub-
jetivas possuem objetivos diferenciados, pois como coloca Haydt (2011) a questdo de
multipla escolha, ou questdo objetiva, pode verificar a capacidade do aluno de compre-
ender, interpretar e aplicar; além de ser facil de corrigir. E a questdo do tipo discursiva,
ou questdo subjetiva, valoriza a capacidade do aluno de analisar, sintetizar e julgar; pos-
sibilita saber se o aluno tem habilidade de organizar suas ideias e opinides; além de ser
facilmente elaborada.

Assim, é importante que os instrumentos como prova e testes possam valorizar os dois
tipos de questdes, pois desenvolvem nos alunos as competéncias tanto de analisar, quanto
de argumentar, tais habilidades aparecem expostas nas competéncias geais e nas especifi-
cas de matematica da Base Nacional Comum Curricular - BNCC (BRASIL, 2018).

De forma geral, ao analisar as concepg¢des e praticas avaliativas dos professores de
matemadtica percebemos que existe uma predominédncia da concep¢ao de exame entre
os professores e que alguns nao tém claros os critérios usados para avaliar seus alunos,
além do que a concepgio de avaliagdo formativa ndo aparece tao evidente em suas pra-
ticas, apesar dos mesmos dizerem que praticam esse tipo de avaliacdo. Em rela¢do aos
instrumentos percebemos uma predominéancia dos testes escritos principalmente entre
os professores de matematica.

Consideragoes finais

O objetivo deste trabalho era investigar as concepgdes e praticas avaliativas dos pro-
fessores que ensinam matematica na Educagao basica e superior. Nas analises das res-
postas dos professores, percebemos o processo avaliativo desses professores foi sendo
construido ao longo de sua vivéncia como professor, e com as discussdes que alguns
poucos tiveram em disciplinas cursadas na formagao inicial.

Em relagdo as praticas avaliativas dos professores, constamos que existe uma predo-
minancia da concepg¢ao de exame em detrimento a de avaliagdo da aprendizagem, pois
muitos ainda falam de a avaliagdo como um meio do aluno ser promovido ou nao para
outra etapa de ensino, ou de aprovar ou reprovar os alunos. Apesar da maioria dizer que
pratica a avaliacdo formativa, se colocam a favor do calendario de prova, mostrando que
prevalece a ideia do exame como sendo algo pontual. Os professores mostraram conhe-
cer varios instrumentos de avaliagdo, mas predomina a prova escrita como principal
instrumento avaliativo cujas questdes sdo do tipo objetivas e subjetivas, fornecendo aos
alunos opgoes diferentes para que possam mostrar seu conhecimento. Sobre a avaliacao
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em competéncias e habilidades, os professores se mostraram inseguros sobre isso, reve-
lando que nao tém clareza de como seria esse tipo de avaliagao.

A importancia de uma discussao sobre avaliacao da aprendizagem nos cursos de for-
magao, seja inicial ou continuada, fica evidente e é preciso romper com velhos modelos
de avaliagdo adotados pelos professores e cristalizados em suas praticas. A avaliagdo da
aprendizagem vai muito além de aplicar uma prova e dar uma nota, ¢ um processo de
investigacao do processo de ensino e aprendizagem, além do que, de autorreflexao, tanto
para o professor, quanto para o aluno, para que cada um possa compreender qual é o seu
papel nesse processo.
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