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Resumo

Este estudo apresenta reflexdes sobre a avaliagdo nas aulas de Matemadtica, a partir de
discussdes realizadas durante um curso de formagdo de professores que ensinam Matematica
nos anos finais do Ensino Fundamental ¢ Ensino Médio, com oito horas de duragdo, com
objetivo de discutir a avaliagdo em Matematica. Os resultados revelam que a forma como a
avaliagdo ¢ tratada nas escolas ¢ também cultural e esta relacionada a forma como pais, alunos
e toda a comunidade escolar entendem os objetivos da escola, do ensino de Matematica e do
papel da avaliacdo. Romper com a concepcao de avaliagdo como instrumento classificatdrio
requer repensar a necessidade da avaliacdo, que demanda mudangas nas politicas de avaliacao
da educacdo, que necessitam considerar a avaliagdo como a¢do que permeia todo o processo
educacional, que pode favorecer que os professores reavaliem sua concepcao da Matematica e
as consequéncias disso no ensino e avaliagdo da Matematica.

Palavras-chave: Avaliacdo. Matematica. Concepgles sobre Avaliacdo. Politicas de
Avaliagao.

ASSESSMENT IN MATHEMATICS: CHALLENGES THAT PERMEATE
THE PRACTICE OF TEACHERS IN THE CLASSROOM

Abstract

This study presents reflections on the evaluation in Mathematics classes, based on discussions
during a teacher training course that teaches Mathematics in the final years of Elementary and
Secondary Education, with eight hours duration, in order to discuss the evaluation in
Mathematics. The results show that the way in which evaluation is handled in schools is also
cultural and is related to how parents, students and the whole school community understands
the objectives of the school, the teaching of mathematics and the role of evaluation. Breaking
the concept of evaluation as a classification instrument requires rethinking the need for
evaluation, which demands changes in education evaluation policies, which need to consider
evaluation as an action that permeates the entire educational process, which may favor
teachers rethinking their conception of Mathematics and the consequences thereof in the
teaching and evaluation of Mathematics.
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Introduciao

Avaliagdo ¢ um processo continuo e natural aos seres humanos e também um dos
temas que mais intriga os professores em sua pratica em sala de aula, pois permeia todo o
processo de ensino, sendo essencial a pratica educativa e indissociavel desta, uma vez que
permite ao professor acompanhar a evolucdo de seus alunos, saber se suas expectativas estao
sendo alcangadas ou se had necessidade de repensar sua acdo pedagogica. Ela também permite
que o aluno saiba como estd seu desempenho do ponto de vista do professor.

Este estudo apresenta reflexdes sobre a avaliagcdo nas aulas de Matematica, a partir de
discussdes realizadas durante um curso de formag¢do de professores que ensinam Matematica
nos anos finais do Ensino Fundamental ¢ Ensino Médio, com oito horas de duragdo, com
objetivo de discutir a avaliagdo em Matematica.

Primeiramente, realizamos um breve debate tedrico sobre a avaliacdo no contexto
escolar, para, em seguida, apresentar os encaminhamentos metodoldgicos que permearam
nossa discussdo com os professores. Finalmente, apresentamos nossas conclusdes quanto ao

estudo desenvolvido.

A avaliacao no contexto escolar

Para Chueiri (2008), a avaliagdo ¢ uma pratica formalmente organizada e
sistematizada que, no contexto escolar, efetiva-se de acordo com objetivos escolares
implicitos ou explicitos, o que supde valores e normas sociais. Assim, a avaliacdo ndo opera
por si, pois ¢ determinada por concep¢des nas quais a proposta de ensino se fundamenta, ou
seja, a pratica avaliativa que permeia os processos de ensino e de aprendizagem ndo ¢ uma
atividade neutra. Nesse sentido, o

professor interpreta e atribui sentidos e significados a avaliag@o escolar, produzindo
conhecimentos e representagdes a respeito da avaliagdo e acerca de seu papel como

avaliador, com base em suas proprias concepgdes, vivéncias e conhecimentos.
(CHUEIRI, 2008, p.52)

A autora estabeleceu quatro categorias de concepgdes pedagodgicas que permeiam a
avaliacdo no contexto escolar: de que avaliacdo e exame se equivalem; de avaliagdo como
medida; de avaliacdo como instrumento para a classificagdo e regulacdo do desempenho do

aluno e a de concepg¢ao qualitativa da avaliagdo (CHUEIRI, 2008).
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A concepgdo de avaliar como examinar para avaliar ¢ permeada pela pratica dos
exames como forma de acesso, ascensdo ou consolidacdo de situacdes que exigem
classificagdo, como os concursos, € naquelas que requerem certificagdo de conhecimentos. A
concepcao de medir para avaliar pode ser traduzida pela quantificacdo de resultados que
pretendem comprovar o rendimento do aluno, baseados em objetivos (comportamentos)
predefinidos que reduzem a avaliagdio a medida e separam o processo de ensino de seu
resultado (CALDEIRA, 2010). Segundo Hadji (2001), medir estd associado a atribuir um
nimero a um evento acordado por uma regra logicamente aceitavel, de modo que: “reduzir a
avaliacdo a medida ou mais especificamente a prova implica aceitar a confiabilidade da prova
como instrumento de medida e desconsiderar que a subjetividade do avaliador pode interferir
nos resultados da avaliagdo” (HADJI, 2001 apud CHUEIRI, 2008, p. 56).

Avaliar para classificar ou para regular envolve comparar e depois classificar os
alunos, embasado em uma norma de exceléncia, definida em absoluto ou encarnada pelo
professor e pelos melhores alunos (PERRENOUD, 1999). Perrenoud (1999) destaca que,
nesse sentido, a avaliacdo assume também a funcao de certificagao.

A avaliagdo para qualificar preocupa-se em compreender o “significado de produtos
complexos a curto e a longo prazos, explicitos e ocultos, o que requer uma mudanga de
orientacdo, uma troca de polo: da énfase nos produtos a énfase no processo” (SAUL, 1988
apud CHUEIRI, 2008, p. 58). De acordo com Esteban (2003, apud CHUEIRI, 2008, p. 59): “a
avaliacdo qualitativa configura-se como um modelo em transi¢do por ter como centralidade a
compreensdo dos processos dos sujeitos e da aprendizagem, o que produz uma ruptura com a
primazia do resultado caracteristico do processo quantitativo”.

Portanto, a concepcdo de avaliagdo estd intimamente relacionada a concepgdo que
temos da Matematica, pois decidimos: O que ensinar? Por que ensinar? Para quem ensinar?
Como ensinar? Essas decisdes sdo alicercadas em nossas concepgdes da Matematica, que
geram consequentes implicagdes pedagogicas, pois refletem nas decisdes sobre o que é fazer
Matematica, sobre por que € como ensinar/aprender, e, evidentemente, sobre o que ensinar €
o que avaliar em Matematica (NOGUEIRA; PAVANELLO, 2006).

Ao refletir sobre o porqué ensinar matematica, Nogueira e Pavanello (2006) remetem
a trés possiveis decisdes, em que a primeira delas esta alicercada em Platdo (427-347 a.C.) de
que o mundo real ndo se constitui sendo de aparéncias e se refere a desenvolver o raciocinio
logico. A segunda resposta faz mengdo ao por que a Matematica estd presente na vida, e esta

embasada em Aristoteles (384-322 a.C.) de que a Matematica ¢ constituida de construgdes
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elaboradas pelos matematicos, a partir da percep¢ao dos objetos do mundo real. E, por tltimo,
a concep¢ao da Matematica como ferramenta para as demais ciéncias, aludindo a Descartes
(1596-1650), de que a Matematica é condicdo para o desenvolvimento de qualquer ramo do
conhecimento, de tal modo que sem ela as demais ciéncias ndo seriam possiveis. De acordo
com Pavanello e Nogueira (2006, p. 36-37):
Na pratica pedagégica da matematica, a avaliagdo tem, tradicionalmente, se centrado
nos conhecimentos especificos e na contagem de erros. E uma avaliagdo somativa,

que ndo so seleciona os estudantes, mas os compara entre si e os destina a um
determinado lugar numérico em fungdo das notas obtidas.

Para as autoras, uma forma de mudar essa concep¢ao seria a forma como olhamos os
erros dos alunos, ndo apenas com um carater punitivo ou para atribuir um valor numérico,
mas a fim de refletirmos sobre o ensino e aprendizagem da Matematica.

Apresentamos, a seguir, a se¢do metodologica deste estudo, em que dissertamos, de

forma sucinta, sobre os encaminhamentos do trabalho realizado com o grupo de professores.

Encaminhamentos metodoldgicos

As reflexdes apresentadas neste trabalho sdo resultado das discussdes realizadas com
um grupo de cinco professores que ensinam Matematica nos anos finais do Ensino
Fundamental e Ensino Médio durante um curso de formagdo cujo tema das discussdes foi
avaliagdo em Matematica. Esse tema - avaliagdo em Matematica - foi discutido durante oito
horas de formagdo realizada em um dia durante o periodo da manha e tarde, em que foram
desenvolvidas diferentes tarefas.

O assunto foi introduzido com algumas reflexdes acerca do ensino de Matematica por
meio de historia em quadrinhos®, seguida de corregdo individual pelos professores da questio
aberta da prova da Avaliacdo Estadual do Rendimento Escolar do Parana - AVA/2002: “Um
encanador A cobra por cada servigo feito um valor fixo de R$ 60,00 mais R$ 18,00 por hora
de trabalho. Outro encanador, B, cobra um valor fixo de R$ 24,00 mais R$ 6,00 por hora de
trabalho. Sendo t o tempo, medido em horas, para quais valores de t o encanador A fica mais
barato que o B?” (Questdo 1 da Prova do AVA/2002, da 8% série, questdes abertas).

Foram selecionadas cinco respostas de alunos do novo ano do Ensino Fundamental

(oitava série na €poca da aplicacdo da prova) a essa questdo aberta da prova da AVA/2002

* Chico Bento: o sabe-tudo. Disponivel em: http:/irisoliveiraazevedo.blogspot.com.br/2015/05/chico-bento-em-
o-sabe-tudo.html.
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que foram entregues para que os professores avaliassem os resultados apresentados pelos
alunos. No primeiro momento, as questdes foram avaliadas, sendo atribuida uma nota de 0,0
(zero) a 10,0 (dez) e, em seguida, recolhidas para serem discutidas apds leitura e discussio do
texto sobre avaliagdo em matematica de Pavanello e Nogueira3 (2006). Também foram
discutidas com os professores as duas formas de conceber a Matematica apresentadas em
Caraca (1989): da Matematica como conhecimento pronto, acabado, apresentando-se, como
um todo harmonioso e, diferentemente, da Matematica como ciéncia construida, buscando
compreender como esse conhecimento foi elaborado no decorrer da Histéria e o que
influenciou tal elaboracgao.

Tomando essas concepgdes como referéncia, pedimos, na sequéncia, que os
professores explicitassem sua concep¢do de Matematica, que foi apontada por todos como
sendo a segunda, ou seja, da Matematica como uma ciéncia construida ao longo dos tempos.
Retomamos, entdo, as avaliacdes da questdo aberta da prova do AVA/2002, realizadas
anteriormente pelos professores, solicitando que eles explicitassem a nota atribuida a cada
resposta e sempre que considerassem oportuno, nos trouxessem situagdes vivenciadas por eles
em sala de aula durante avalia¢des realizadas com os alunos e também sobre a forma como
trabalham os conteudos em sala de aula. Deixamos claro que nosso interesse neste texto ao
apresentar as respostas dos alunos ndo ¢ de discutir as suas respostas a questdo, o que o leitor
interessado pode encontrar no trabalho de Perego (2006), mas, sim, de discutir as correcdes e
comentarios realizados pelos professores ao serem convidados a corrigir e atribuir uma nota a
essas questdes como tarefa para discutir avaliacdo da aprendizagem em curso de formacao, o

que ¢ apresentado na proxima secao deste trabalho.

O que as discussoes revelam em relacio a avaliacio

Na primeira resolu¢do (Figura 1), todos consideraram que ndo estava correta, porém,
mesmo assim, as notas variaram bastante, desde 0,0 (zero) até 5,0 (cinco), o que gerou
estranheza entre os proprios professores ao verificarem uma variagdo tdo grande em relacdo

as notas, questionando-se como foi atribuida.

3 PAVANELLO, R. M.; NOGUEIRA, C. M. 1. Avalia¢io em Matemética: algumas consideragdes. Estudos em
Avaliagdo Educacional, v. 17, n. 33, jan./abr. 2006.
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Figura 1 — Resolugdo 1, Prova A27.
Fonte: Perego, 2006, p.34.

Dois professores defendiam a nota que atribuiram, 0 (zero), pois argumentavam que o
aluno ndo respondeu corretamente a questdo. Entretanto, os demais, que atribuiram valores
maiores, defendiam que o aluno ndo compreendeu a questdo, mas tentou fazer algo. Em
contrapartida, outro professor questionava que considerar cinco pontos pela tentativa do que
fez era demais, o que fez que a propria professora que havia atribuido a nota questionasse o
valor que aferiu a questdo. Em meio & discussdo, um dos professores trouxe a tona a
problematica de que a diferenca dos valores ocorreu por ndo se ter claros os critérios na hora
de corrigir a questdo, ou seja, cada professor estabeleceu seus critérios ao avaliar. Assim,
alguns s6 consideraram a resposta correta, e outros buscaram outros elementos que ndo
apenas a resposta final.

Todos concordaram em relacdo a isso, embora um dos professores, um dos que
atribuiu a nota zero continuasse a argumentar que, nesse caso, o que deveria prevalecer era a
resposta correta. Os outros discordaram, mas, ao buscarem estabelecer um critério para
avaliar a tentativa desse aluno em responder, concluiram que ndo era possivel saber o que o
aluno “pensou” quando estava respondendo a questdo, sem conversar com ele para
compreender melhor.

Essa foi uma importante reflexdo que foi, na sequéncia, associada a pratica dos
professores em sala de aula e a forma como os alunos sdo avaliados, pois declararam que
quando sdo realizadas provas com os alunos, dificilmente se investiga o erro cometido por
eles. E, nas raras vezes que o erro dos alunos ¢ investigado em sala de aula em Matematica,
na maioria das vezes, ele ndo ¢ inquirido individualmente, mas discutindo com a turma toda, o
que acaba fazendo prevalecer a correcdo geral com a turma, discutindo apenas a resposta

correta, € nao o erro.
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Ao discutirmos a resolugdo 2 (Figura 2), as diferencas das notas se mantiveram altas,
porém, assim que as compartilharam no grupo, logo justificaram que essas diferencas se

deviam a falta de critérios comuns.
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Figura 2 — Resolucdo 2, Prova A23
Fonte: Perego, 2006, p.36.

Um dos professores trouxe a problematica sobre a subjetividade que hé nas avaliagdes,
pois ainda que se estabelecam critérios bastante claros, nem sempre esses conseguem ser
quantificados de forma tao precisa, uma vez que a avaliagdo escolar, ou mais especificamente,
a praticada nas escolas das séries finais do Ensino Fundamental ou Médio no estado do
Parand, ¢ sempre quantificada em nota, o que acaba ranqueando os alunos e ¢ utilizada como
critério decisivo para avangarem ou ndo para as séries seguintes.

Na analise da resolucao 3 (Figura 3), a discuss@o se mantém com diferenca entre as
notas atribuidas pelos professores, ainda que, nesse caso, com diferencas ndo tao
significativas quanto nas questdes anteriores, pois alguns professores reviram as notas que
atribuiram e modificaram os valores. Interessante observar que todos os professores
concordaram que o aluno nessa questdo apenas somou uma hora a mais, “tendo se
confundido”, pois deveria ser duas horas e ndo trés. Nao discutimos nessa questdo sobre o
fato do valor de t ser igual a 2 estar incorreto, apenas questionamos se tinham certeza quanto a
resposta correta, o que deixou a maioria intrigado, com exce¢do de um professor que afirmou

que sim.
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Figura 3 - Resolugdo 3, Prova A17
Fonte: Perego, 2006, p.39.

Ao discutirmos a resolugdo da questdo 4 (Figura 4), disseram que era o mesmo caso da

resolugdo da questdo 3, que “foi somada uma hora a mais”.
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Figura 4 — Resolugdo 4, Prova A42
Fonte: Perego, 2006, p.40.
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Na resolu¢do 5 (Figura 5), um dos professores que nas discussdes da resolugdo 3
afirmou que a resposta do aluno estaria correta se fosse dois ao invés de trés, atribuiu a nota
10,0 (dez) ao aluno, sendo o primeiro a responder e enfatizar que esse estava correto. Os
demais ndo atribuiram a nota maxima porque consideraram que faltou o aluno colocar a
resposta, mas a menor nota atribuida foi 9,0 (nove). Até entdo, como citado anteriormente,
ndo haviamos discutido a questdo de que o tempo nao ¢ uma variavel discreta, e sim continua
e, portanto, embora os dados do problema tenham sido expressos em valores inteiros, o
resultado apresentado na forma como estava apresentava equivocos, pois quando t=2, ndo ha
diferenga entre os precos dos dois encanadores e, assim, qualquer um dos dois pode ser
contratado pelo mesmo valor.

Nenhum dos professores havia atentado para este fato, e justificaram dizendo que, na
pratica, isso ndo ocorre porque o preco cobrado normalmente ¢ por hora trabalhada e ndo por
fragdo de hora. Bem, quando questionamos se ndo pagamos um servigo por uma hora e meia,
por exemplo, concluiram que a resposta do aluno ndo estava correta ou pelo menos, que
estava incompleta, pois ele verificou que para t=3 era mais barato contratar o encanador A,

mas nao considerou o intervalo de tempo entre t=2 e t=3.
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Figura 5 - Resolucdo 5, Prova A38
Fonte: Perego, 2006, p.43.

Educagdo Matematica em Revista, Brasilia, v. 22, n. 56, p. 350-361, out./dez. 2017. 358



Continuamos as discussdes ¢ uma das professoras comentou que um dos maiores
problemas dos alunos “é¢ que eles ndo sabem o conteido que vem antes, que muitas vezes as
avaliagdes revelam isso”. Todos os professores concordaram em relagdo a essa colocacdo, que
realmente este ¢ um dos maiores problemas. Quando questionados sobre a concepcdo da
Matematica como uma ciéncia construida em que nem sempre os conteiidos se desenvolveram
na sequéncia que sdo ensinados. A mesma professora que fez o comentério anterior comentou
que talvez a concepcdo que revelaram ter da Matemadtica, de uma ciéncia construida, ndo
fosse a que realmente possuiam, ou a que utilizavam para ensinar Matematica em sua pratica
em sala de aula. Pois, explicou que para ela os conteudos “seguem uma sequéncia para serem
ensinados”, e que essa forma de compreender a estrutura dos contetidos revelava que sua
concep¢do se alinhava mais a de uma Matematica pronta, em que os conteudos se
desencadeiam a partir de uma logica linear.

Os demais professores concordaram com essa coloca¢do, a0 mesmo tempo em que
revelaram dificuldades em mudar sua pratica em sala de aula e a forma de avaliar,
explicitando que, em muitos casos, hd cobranca da gestdo da escola e dos pais dos alunos para
que sejam realizadas provas. E, também, que as avaliagdes de desempenho, como o Sistema
de Avaliagdo da Educacdo Bésica (SAEB), o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM),
entre outros exames de avaliacdo em larga escala, sdo todos realizados por meio de provas
escritas, o que dificulta o abandono das praticas consagradas de avaliagdo, visto que ha
cobranga interna, da propria escola, para que os alunos tenham bom desempenho nessas

avaliagoes.

Conclusoes

As discussodes realizadas sobre avaliagdo de Matematica em sala de aula com os
professores que ensinam Matematica na Educagdo Basica destacam os desafios com os quais
eles se deparam cotidianamente em sua pratica. Um desses desafios se refere a analise do erro
dos alunos nas avaliagdes, por meio de investigacdes que permitam compreender as
dificuldades do aluno em relacdo ao conteudo em questdo. O que requer, por parte do
professor, que inquira os alunos quanto aos erros cometidos e ndo apenas realize repeticdes da
explicagdo do conteudo, o que, na maioria das vezes, ja foi realizado anteriormente, sem

SucCesSso.
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Outro desafio destacado nas discussdes se refere a necessidade de quantificar, por
meio de valores, o desempenho dos alunos, o que acaba gerando ranqueamento desses alunos,
ao serem comparados os desempenhos dos alunos entre eles, e desconsiderada a evolugdo do
rendimento individual.

E ainda, que as avaliagdes de larga escala, em que Matematica e Lingua Portuguesa
sdo os principais alvos, destacam trés concepgdes de avaliacao citadas por Chueiri (2008), as
quais privilegiam o carater quantitativo da avalia¢do, equivalendo-a a exame, tomando-a
como medida do que ¢ ensinado, tornando-a instrumento de classificacdo e regulagdo do
desempenho escolar. E, assim, o aspecto qualitativo da avaliacdo fica em segundo plano,
sendo empreendida pouca énfase a aspectos importantes na avaliacdo da aprendizagem dos
alunos, como, por exemplo, a andlise de erros que pode contribuir para superar dificuldades
de ensino e aprendizagem.

A cultura da avaliacdo escolar, realizada por meio de provas a fim de medir o
conhecimento dos alunos e assim classifica-los por séries ou anos, impera ainda nas escolas, e
¢ a forma como muitos (sendo a maioria) pais conhecem para acompanhar seus filhos na
escola. E, talvez por isso, muitos pais questionem os professores quando nao recebem provas
de seus filhos, como relatado nas discussdes na formagao realizada com os professores.

Portanto, a forma como a avaliagdo ¢ tratada nas escolas é também cultural e esta
relacionada a forma como pais, alunos e toda a comunidade escolar entendem os objetivos da
escola, do ensino de Matematica e do papel da avaliagdo. Assim, romper com essa concepgao
de avaliagdo como instrumento de ranquear e classificar requer mudar na concepcdo do
porqué ¢é preciso avaliar, o que demanda mudancas das politicas de avaliacdo da educacdo,
que precisam considerar a avaliagdo como a¢do que permeia todo o processo educacional, que
pode favorecer também que os professores reavaliem sua concep¢do da Matematica e as

consequéncias disso no ensino e avaliagdo da Matematica.
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