® PATRIA AMADA
malomalica [=h=] |NST|TUTO FEDERAL Y '
QitLIC Bam e O i (g BRASIL

MINISTERIO DA EDUCACAO
SECRETARIA DE EDUCACAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA
INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAGAO, CIENCIA E TECNOLOGIA FLUMINENSE
CAMPUS CAMPOS CENTRO

COORDENAGAO DO CURSO DE LICENCIATURA EM MATEMATICA
JAINNE DOS SANTOS ROSA

CONCEPCOES DOCENTES SOBRE PRATICAS AVALIATIVAS
QUE PERMEIAM O PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM DA
MATEMATICA NO 6.° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

Campos dos Goytacazes/ RJ
Agosto — 2023.1



® - PATRIA AMADA
malomalico MW _INSTITUTO FEDERAL e
DIRUIGESS:. gammmne ™ wogegy [ BRASIL

MINISTERIO DA EDUCACAO
SECRETARIA DE EDUCACAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA
INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA FLUMINENSE
CAMPUS CAMPOS CENTRO

COORDENAGAO DO CURSO DE LICENCIATURA EM MATEMATICA

JAINNE DOS SANTOS ROSA

Trabalho de Conclusdo de Curso apresentado a
Coordenagdo do Curso de Licenciatura em
Matematica do Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia
e Tecnologia Fluminense Campus Campos Centro,
como requisito parcial para conclusdo do Curso de
Licenciatura em Matematica.

Orientadora: Prof.2 Me. Leticia Carvalho Maciel

Campos dos Goytacazes/RJ

Agosto — 2023.1



Biblioteca
CIP - Catalogagdo na Publicagdo

Rosa, Jainne dos Santos
R788¢c Concepgdes docentes sobre as praticas avaliativas que permeiam o
processo de ensino e aprendizagem da matematica no 6°. ano do Ensino
Fundamental / Jainne dos Santos Rosa - 2023.
98 [.: il. color.

Orientador: Leticia Carvalho Maciel

Trabalho de conclusdo de curso (graduagio) — Instituto Federal de
Educagio, Ciéncia ¢ Tecnologia Fluminense, Campus Campos Centro,
Curso de Licenciatura em Matematica, Anton Dakitsch, RJ, 2023.

Referéncias: f. 85 a 89.

1. Praticas Avaliativas. 2. Critérios Avaliativos. 3. Avaliagdo em
Malcematica. I. Macicl, Leticia Carvalho, orient. I1. Titulo.

Elaborada pelo Sistema de Geragdo Automatica de Ficha Catalografica da Biblioteca do [FF
com os dados fornecidos pelo(a) autor(a).



JAINNE DOS SANTOS ROSA

CONCEPCOES DOCENTES SOBRE PRATICAS AVALIATIVAS QUE
PERMEIAM O PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM DA MATEMATICA

NO 62 ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

Trabalho de Conclusdo de Curso apresentado a
Coordenagio do Curso de Licenciatura em
Matematica do Instituto Federal de Educagdo,
Ciéncia e Tecnologia Fluminense campus
Campos Centro, como requisito parcial para
conclusio do Curso de Licenciatura em
Matematica.

Aprovada em 28 de agosto de 2023.

Banca Examinadora:

bl AL K

Carla Antunes Fontes
Mestre em Matematica Aplicada/UFRJ
IFFluminense Campus Campos Centro

Mylan{dﬁé’ Santos Barreto
Doutora em Cognigdo e Linguagem/UENF
IFFluminense Campus Campos Centro

‘Q.:dtm Coro o  Mnocid,

Leticia Carvalho Maciel (Orientador)
Mestre em Matematica/UENF
[FFluminense Campus Campos Centro




AGRADECIMENTOS

Agradeco a Deus por ter me dado forca e saude para concluir mais uma etapa tdo importante
em minha vida.

Sou grata a minha familia por todo reconhecimento e apoio que me deram desde 0 comeco da

faculdade e em toda minha vida académica.

Agradeco a professora Leticia Carvalho Maciel por toda orientacéo, aprendizado e incentivo

durante essa jornada.

A todos os professores da Licenciatura em Matematica do Instituto Federal Fluminense pela

qualidade do ensino e por me incentivarem a caminhar pelo caminho da docéncia.

Aos meus amigos pela forca e encorajamento, pelos lagos de amizade e vivéncias
compartilhadas.



RESUMO

A avaliagdo escolar ocupa um espaco importante na vida do professor e do aluno. Tendo
influéncia de tradicGes e repeticfes passadas, estudos mostram que a avaliacdo ainda é
enxergada como um processo seletivo, classificatdrio e obrigatorio. Esta atitude promove uma
pratica voltada para aprovacéo, reprovacao, notas e resultados, sem muitas reflexdes acerca dos
sentidos e finalidades de uma prética que valorize o ensino e aprendizagem pela sua totalidade.
Nesta perspectiva, esta pesquisa tem como objetivo geral identificar as concepgdes que 0s
professores tém acerca dos critérios avaliativos para o ensino da Matemética no 6.° ano do
Ensino Fundamental. Para alcancar tal objetivo, foi desenvolvida uma pesquisa de carater
qualitativo. No que tange aos objetivos, esta pesquisa é exploratoria, pois tem o intuito de
proporcionar maior familiaridade com o problema e torna-lo mais explicito. Em relacdo aos
procedimentos técnicos constitui-se de uma de como modalidade bibliogréfica. O instrumento
de coleta de dados foi um questionario, o qual contou com a participacéo de oito professores de
Matematica que atuam em escolas publicas de Campos dos Goytacazes (RJ) que possuem
vinculo com o Instituto Federal Fluminense através do Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo a Docéncia (PIBID) e Residéncia Pedagdgica. Empregou-se na pesquisa literaturas
referentes a pratica avaliativa; a escola e sua relacdo com a avaliacdo; o ensino da Matematica
por meio das estratégias e avaliacGes; a contribuicdo da analise de erros para a pratica de ensino
e aprendizagem; os métodos avaliativos e 0 uso dos critérios avaliativos. Os resultados
demonstraram que a avaliacdo ainda € vista como uma pratica mais focada em aspectos
quantitativos do que qualitativos, sendo influenciadapor um sistema de ensino que dificulta o
alcance da aprendizagem democrética e que ainda pressiona os professores por bons resultados.
Isto ocasiona pouco uso de uma avaliacdo baseada no acompanhamento das capacidades dos
alunos e no entendimento do proposito dos critérios avaliativos diferenciados.

Palavras-chave: Préticas avaliativas. Critérios avaliativos. Avaliacdo em Matematica.



ABSTRACT

School evaluation occupies an important space in the lives of teachers and students. Influenced
by traditions and past repetitions, studies show that evaluation is still seen as a selective,
classifying and mandatory process. This attitude promotes a practice focused on approval,
failure, grades and results, without much reflection on the meanings and purposes of a practice
that values teaching and learning in its entirety. In this perspective, this research has the general
objective of identifying the conceptions that teachers have about the evaluative criteria for
teaching Mathematics in the 6th year of Elementary School. To achieve this objective, a
qualitative research was developed. Regarding the objectives, this research is exploratory, as it
aims to provide greater familiarity with the problem and make it more explicit. In relation to the
technical procedures, this research has a bibliographic modality. The data collection instrument
was a questionnaire, which involved the participation of eight Mathematics teachers who work
in public schools in Campos dos Goytacazes (RJ) that are linked to the Instituto Federal
Fluminense through the Institutional Program of Scholarships for Initiation to Teaching
(PIBID) and Pedagogical Residence. Literature referring to the evaluative practice was used in
the research; the school and its relationship with the evaluation; the teaching of Mathematics
through strategies and assessments; the contribution of error analysis to the practice of teaching
and learning; evaluation methods and the use of evaluation criteria. The results showed that
assessment is still seen as a practice more focused on quantitative and qualitative aspects, being
influenced by an education system that makes it difficult to achieve democratic learning and
that still pressures teachers for good results. This leads to little use of an assessment based on
monitoring the students' abilities and understanding the purpose of the differentiated assessment
criteria.

Keywords: Evaluative practices. Evaluation criteria. Mathematics assessment.
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1 INTRODUCAO

O presente estudo visa abordar a importancia da avaliacdo escolar no @mbito do
processo de ensino e aprendizagem, uma vez que a avaliagdo escolar constitui-se elemento
primordial da préatica educativa, sendo utilizada para cumprir com os objetivos educacionais e
competéncias propostas no modelo educacional vigente. Segundo Zabala (1998), a estrutura da
pratica educativa obedece a mdltiplos determinantes, tendo justificacdo em pardmetros
institucionais, tradicdes metodoldgicas e possibilidades reais dos professores. Dessa forma, a
pratica avaliativa, inserida no ensino, ndo pode ser concebida como algo fluido e simples, por
isso a necessidade de criar reflexdes acerca deste assunto complexo e necessario que permeia
todo o processo educacional.

A finalidade do sistema educativo apresenta uma relacdo direta com 0s processos
avaliativos educacionais, uma vez que “[...] a fun¢do fundamental que a sociedade atribuiu a
educacao tem sido a de selecionar os melhores em relacdo a sua capacidade para seguir uma
carreira universitaria ou para obter qualquer outro titulo de prestigio reconhecido” (Zabala,
2014, p.34). A partir desse cenario, enxerga-se a avaliagdo em um contexto sujeito por varias
defini¢des, basicamente classificada como uma pratica seletiva e como instrumento qualificador
do processo de ensino e aprendizagem. No entanto, é necessario compreender o conceito de
avaliacdo escolar por parte dos professores, uma vez que os Parametros Curriculares Nacionais

(PCN) declaram as seguintes ideias predominantes acerca da avaliagdo em Matematica:

[...] as que concebem como prioritario avaliar apenas se 0s alunos memorizam
as regras e esguemas, nao verificando a compreensdo dos conceitos, 0
desenvolvimento de atitudes e procedimentos e a criatividade nas solugoes,
que, por sua vez, se refletem nas possibilidades de enfrentar situacGes-
problema e resolvé-las. Outra idéia dominante é a que atribui exclusivamente
ao desempenho do aluno as causas das dificuldades nas avaliagfes (Brasil,
1998, p.54).

Logo, percebe-se o problema que cerca a avaliagdo escolar e as ideias atribuidas a ela,
como conceitos equivocados sobre o seu significado e uso. Em relacéo a avaliacdo no cotidiano
escolar, Esteban (2008) argumenta que é importante continuar debatendo sobre a avaliacdo
como parte da discussdo do fracasso e sucesso escolar. Por isso, € necessario refletir sobre o

espaco que a avaliagcdo ocupa e como sua pratica esta envolvida por fatores ainda maiores.
Freitas (2009) afirma que:

O lugar que a avaliacéo tem ocupado na atividade pedagdgica a coloca no topo
das atencGes de estudantes e professores. Marcada pelas relacGes que estdo
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presentes no interior da escola, relaces estas que revelam estreita conex&o
entre esta escola e a sociedade gque a cerca, a avaliagdo emerge na sala de aula
ora como fonte de desenvolvimento, ora como ameaca (Freitas, 2009, p.7).

Sendo assim, observa-se como a avaliagdo é caracterizada por meio das relagdes
desenvolvidas nas salas de aula, por vezes considerada como classificador de bons e maus
alunos, servindo como um castigo e desenvolvedor da segregacao dos sujeitos. De acordo com
Luckesi (2000, p.7) “[...] a avaliacdo da aprendizagem escolar ndo implica aprova¢do ou
reprovacao do educando, mas sim orientacdo permanente para o seu desenvolvimento, tendo
em vista tornar-se o que o seu SER pede.” Logo, é indispensavel pensar em avaliagdo escolar
e ndo a associar ao acolhimento dos alunos e permanente analise do desenvolvimento

educacional especifico de cada um.

Agora, visando os direcionamentos da avaliacdo por partes dos documentos oficiais do
Ministério da Educacdo (MEC), a saber: Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB);
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e a Base Nacional Comum Nacional (BNCC). A
LDB, Lei n°® 9.394/96, no Art. 24.° inciso V, estabelece a verificagdo do rendimento escolar
baseado em alguns critérios. Dos critérios apresentados, ¢ possivel destacar: “a) avaliagdo
continua e cumulativa do desempenho do aluno, com prevaléncia dos aspectos qualitativos
sobre 0s quantitativos e dos resultados ao longo do periodo sobre 0s de eventuais provas finais”
(Brasil, 1996, p.9). Entretanto, estudos mais recentes sobre analise da percepc¢éo dos professores

mostram que:

[...] a fungdo da avaliacdo, na percepgdo dos professores, vai desde a simples
atribuicdo de nota pelas atividades desenvolvidas pelos alunos expressando,
assim, uma visao reducionista e quantitativa da avaliacdo, reforcando os erros
cometidos pelos alunos e sua correcdo [...] (Amaral; Melzer, 2016, p.15).

Por isso, surgiu a necessidade de analisar os impasses da pratica avaliativa e 0s métodos
avaliativos praticados na sala de aula de Matematica. No que diz respeito aos critérios avaliativos
na avaliacdo em Matematica, os PCN afirmam que a garantia dos objetivos desejados durante as
avaliacOes ndo atende a todos os alunos (Brasil, 1998). Dessa forma, “[...] constroem-se critérios
de avaliacdo com a funcéo de indicarem as expectativas de aprendizagem possiveis de serem
desenvolvidas pelos alunos ao final de cada ciclo, com respeito as capacidades indicadas”
(Brasil, 1998, p.56).

A BNCC traz ac¢Oes que dizem respeito a forma de avaliacdo. Segundo o documento

deve-se construir e aplicar procedimentos de avaliagdo formativa, incluindo os contextos e as
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condicbes de aprendizagem, tomando estes registros como referéncia para melhorar o

desempenho da escola, dos professores e dos alunos (Brasil, 2018).

Diante das orientagdes propostas nos documentos oficiais citados, é possivel
estabelecer as mesmas direcfes dentro da sala de aula? Quais séo os obstaculos docentes frente
a pratica avaliativa? O que os professores concebem como avaliacdo escolar e como avaliam
seus alunos? Portanto, entende-se que é necessario investigar as concepgdes docentes sobre as

praticas avaliativas que permeiam o processo de ensino e aprendizagem.

A motivacdo para a escolha desse projeto de pesquisa veio ao encontro com a tematica
durante as leituras e atividades das disciplinas pedagodgicas do curso de Licenciatura em
Matematica, principalmente a disciplina de Didatica e os estagios curriculares supervisionados.
Além disso, o desejo de estudar sobre a pratica como forma de contribui¢do para o conjunto de
saberes docentes.

Diante do exposto, formulou-se a seguinte questao de pesquisa: Quais sdo as concepgdes
dos professores acerca dos critérios avaliativos para o ensino da Matematica no 6.° ano do

Ensino Fundamental?

Para responder a questao de pesquisa, definiu-se o objetivo geral: Identificar concepcdes
de professores acerca dos critérios avaliativos para o ensino da Matematica no 6.° ano do Ensino
Fundamental. A fim de alcancar o objetivo proposto, foram definidos os seguintes objetivos

especificos:
« Propiciar reflexdes sobre os dilemas e impasses da pratica avaliativa;

« Refletir sobre os métodos avaliativos adotados pelos professores no ensino da
Matematica no 6.° ano do Ensino Fundamental;

« Contribuir com os estudos a respeito da tematica por meio das analises feitas.

A pesquisa é de carater qualitativo e exploratorio. De acordo com Gil (2002), a pesquisa
pode ser classificada em relacdo aos objetivos e em relacdo aos procedimentos técnicos
utilizados. No que diz respeito aos objetivos é possivel categorizar a pesquisa como
exploratdria, pois tem o intuito de proporcionar maior familiaridade com o problema e torna-lo
mais explicito. A pesquisa exploratéria tem a finalidade de aprimorar ideias e na maioria das
vezes envolve “(a) levantamento bibliografico; (b) entrevistas com pessoas que tiveram
experiéncias praticas com o problema pesquisado; e (c) analise de exemplos que "estimulem a
compreensdo” (Selltiz et al, 1967, p. 63, apud Gil, 2002, p. 41).
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Em relacdo aos procedimentos, a pesquisa tem carater bibliogréafico, pois a intencéo foi
realizar um levantamento das principais bibliografias que regem as teméticas referentes a pratica
avaliativa. Posteriormente, coletar dados de individuos que fazem parte do cenario observado

através do questionario para, enfim, analisar e compreender 0s processos integrativos presentes.

O Trabalho de Conclusdo de Curso esta dividido em cinco capitulos: Introducéo,
Revisdo da Literatura, Procedimentos Metodoldgicos, Resultados e Discussdes e Consideragdes
Finais. O capitulo 1 inclui essa secdo. No capitulo 2 é destacado o ato avaliativo no contexto
escolar que inclui a escola e as préaticas avaliativas, a avaliagdo da aprendizagem no ensino da
Matematica, as estratégias de ensino e aprendizagem em Matematica e o erro como fonte de
desenvolvimento. Sdo abordados, ainda, os métodos avaliativos, os critérios avaliativos e as
pesquisas relacionadas ao estudo da tematica. O capitulo 3 apresenta os procedimentos
metodoldgicos. Para tanto, relatam-se o tipo de pesquisa, 0s instrumentos de coleta de dados, as
etapas, 0s sujeitos da pesquisa e o resultado do teste exploratério O capitulo 4 se destina a
apresentacdo dos resultados decorrentes da experimentacdo. Por fim, no capitulo 5, sdo tracadas
as consideracOes finais que trazem reflexfes da pesquisadora quanto ao desenvolvimento de
toda a pesquisa e os resultados obtidos no questionario.
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2 REVISAO DA LITERATURA

Neste capitulo é apresentado o aporte tedrico que fundamenta a pesquisa desenvolvida.
Esté subdividido em seis se¢Ges, que comtemplam: i) O ato avaliativo no contexto escolar; ii)
A avaliacdo da aprendizagem no ensino da Matematica; iii) O erro como fonte de
desenvolvimento; iv) Métodos avaliativos; v) Critérios avaliativos e vi) Trabalhos

Relacionados.

2.1 O ato avaliativo no contexto escolar

Segundo Mattos (2016), avaliar faz parte da pratica humana e se faz presente no
cotidiano, de forma que a sociedade é avaliada constantemente e historicamente através de
julgamento, atribuicdo de valores e comportamento social e cultural. Esta pratica ocorre de
forma natural, sem percepcdo dos atos, e acabou por ser aplicada no sistema educacional
(Mattos, 2016).

A avaliacdo escolar frequentemente conhecida e feita pelo professor é fundamentada
no processo de ensino e aprendizagem e na classificacao das respostas dos alunos, mediante um
padrdo predeterminado, relacionando o erro ao desconhecimento e o0 acerto ao saber (Esteban,
2008). Entende-se que este ato avaliativo impede que o processo de ensino eaprendizagem
valorize a diversidade de conhecimentos e limita as atuacdes tanto do professor quanto do aluno
no contexto escolar (Esteban, 2008). Posto isso, cabe analisar o sentido, a fonte e a préatica da
avaliacdo da aprendizagem.

No que se refere ao sentido da avaliagdo com o passar dos anos, Luckesi (2011, p.264)
afirma que “[...] no passado e em outros escritos, definimos a avaliagdo da aprendizagem como
um juizo de qualidade sobre dados relevantes, para uma tomada de decisdo”. O autor considera
que este conceito continua valido, mas que é preferivel defini-la atualmente como “[...] uma
atribuicdo de qualidade, com base em dados relevantes da aprendizagem dos educandos, para
uma tomada de decisao” (Luckesi, 2011, p.264).

Ainda sobre 0s sentidos atribuidos & avaliacdo no contexto historico, Chueiri (2008)
menciona a existéncia da avaliacdo como processo de medida. Segundo a autora, a origem desta
concepgdo se deu no inicio do século XX, nos Estados Unidos. Tais estudos prosperaram muito
e resultaram nos testes padronizados para medir as habilidades e aptidées dos alunos. Dessa
forma, a utilizacdo de testes como meio de mensuracdo de comportamentos propiciou a

expansdo de uma cultura dos testes e medidas na educacao.
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Em termos de fonte da avaliacdo da aprendizagem, Luckesi (2003, p.16) declara que
“[...] a tradicdo dos exames escolares, que conhecemos hoje, em nossas escolas, foi
sistematizada nos séculos XVI1 e XVII, com configura¢des da atividade pedagdgica produzidas
pelos padres jesuitas (séc. XVI)” Esta tradi¢ao de avaliagdo comecgou no Brasil através da
criagdo do Ratium Studiorum por estes padres, o qual possuia regras dos exames finais dos
alunos (Mattos, 2016).

Diante disso, compreende-se que o procedimento avaliativo caracterizado como exame
ndo deve ser caracterizado como avaliacdo, uma vez que o0 exame era constituido apenas como
teste e prova. Partindo deste pressuposto, a avaliagdo ndo pode ser confundida com exames,
uma vez que a avaliacdo inclui os alunos, ja os exames selecionam, excluem e os marginalizam
(Luckesi, 2000).

Nesse contexto historico, as praticas avaliativas no Brasil tiveram fortes influéncias da
pedagogia jesuitica, que segundo Muniz (2021) eram pedagogias consideradas tradicionais,
onde as provas e exames eram 0s meios de verificacdo da aprendizagem e atuavam como medida
de conhecimento adquirido pelos alunos. Além disso, essa medida era atribuida a partir da
quantidade e da exatiddo de informacdes reproduzidas pelos alunos (Muniz, 2021). Na metade
do século XX, ,no Brasil, a relacdo da avaliagdo com caracteristicas classificatorias perdurava,
uma vez que “[...] os alunos foram submetidos a exames de admissdo, que determinavam seu
progresso educacional e eram elaborados com o objetivo de aprovar 0 minimo possivel” (Muniz,
2021, p.10).

O conceito da avaliacdo sofreu algumas expansdes com o passar do tempo. Nas décadas
de 50 e 60 foi assumida com carater classificatorio, no fim das décadas de 70 e 80 comega a
assumir carater qualitativo, mas apenas nos anos 1990 ela comeca passar por uma
transformacéo, abrangendo caréater dialético e dialogico (Mattos, 2016). Nesse sentido, entende-
se que o foco da avaliagdo se modifica, antes mantendo-se somente nos objetivos propostos e
seus alcances, e atualmente tem procurado desenvolver perspectivas criticas referentes ao ensino

e a aprendizagem.

Sendo assim, acerca da avaliagdo sob a forma de exames, provas e o0 legado que ainda
persiste, Luckesi (2003) afirma que historicamente a pratica da avaliacdo da aprendizagem foi
denominada de avaliacdo da pratica escolar, mas que continuamos a praticar esses exames.

Segundo Muniz (2021), as praticas avaliativas escolares estdo em constante evolucao,
mas ainda ha muita influéncia dessas pedagogias no processo de ensino. Diante deste cenario,

a avaliacdo continua apresentando caracteristicas classificatorias e seletivas, tendo como Unica
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funcdo aprovar ou reprovar, até mesmo controlar o comportamento dos alunos mediante reforco
negativos e atribuicdes de puni¢do (Muniz, 2021).

A respeito desse assunto, Barros (2021) enfatiza sobre como o sistema educacional
vigente atribui a avaliacdo como parte fundamental da préatica do professor, porém, com o0s
processos centrados apenas nos resultados, acarretando acdes do proprio ato de examinare
abandonando o real significado de avaliar. Esta pratica centrada nos resultados sem qualquer
reflexdo das consequéncias permite a exclusdo de grandes potenciais humanos, além de
corroborar para uma cultura de julgamento e ndo-acolhimento. Tais concepgdes sao consideradas

opostas ao que de fato representa- ou deveria representar- avaliacdo escolar.

A fim de contribuir e regulamentar o sistema educacional brasileiro, na década de 1960
o0 presidente Jodo Goulart promulga a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo Nacional
(LDB). Entretanto, ap6s vérias reformas e regulamentacGes, apenas em 1996 o documento
apresentou tragcos de uma pratica avaliativa centrada de fato na promocao dos alunos. Em 1997,
0 Ministério da Educacdo elabora os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), com a
concepgdo de avaliacdo e orientagdes pedagodgicas voltadas para a pratica avaliativa. De acordo
com este documento, “[...] o professor deve trabalhar com avaliacdes do tipo investigativa
inicial e com avaliacBes continuas, também denominadas, respectivamente, de avaliacdo

diagnostica e avaliagdo formativa” (Muniz, 2021, p.13).

Diante disso, a medida que os documentos de regulamentacdo da educacdo foram
sendo implementados, a avaliagcdo passou a ser vista como uma ferramenta de diagnéstico das
deficiéncias dos alunos durante o processo de ensino, e ndo mais concebida como analise de

rendimento escolar (Muniz, 2021).

Em relacdo a pratica da avaliacdo da aprendizagem, é interessante primeiramente
pensar na funcdo da avaliacdo em si, para que haja reflexdo e mudanca desses conceitos
equivocados e antigos, mas que ainda continuam sendo repetidos dentro das institui¢cbes de
ensino. Por que avaliamos? Para que avaliamos? Existe sentido na minha prética avaliativa?

Barros salienta que:

Na prética, sabemos que esse indice de notas altas nem sempre condizem com
0 que os estudantes vivenciam, isto é, se adota uma conduta de técnicas de
memorizagdo que ndo se concretizam no estabelecimento da aprendizagem.
Essa cultura empregada e utilizada ainda nas escolas é fortalecida pelos pais,
comunidade, professores, sistema social e Instituicdes de Ensino que possuem
atencOes voltadas a promocdo das expectativas de aprovacdes de Sséries,
vestibulares, concursos etc. (Barros, 2021, p.32).
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Portanto, a associacdo existente entre nota, nivel de inteligéncia e aprendizado néo
deve ser um dado realistico do desempenho dos alunos, uma vez que essa associacdo pode sofrer
influéncias de diversas condutas durante a efetivacdo do aprendizado de cada pessoa, como é o
caso da memorizacédo (Barros, 2021).

Logo, as atribuigdes e as associa¢des que sao utilizadas no ambiente escolar dificultam
a realizacdo do processo de inclusdo e acolhimento que a avaliacdo deve fornecer. Estas
atribuicoes sdo evidenciadas quando hé relacdo entre a nota alta com nivel de inteligéncia, do
menos e do mais inteligente, do fracasso e do sucesso, entre outras. Sendo assim, uma nota alta
ndo determina um bom aprendizado, assim como uma nota baixa ndo esta relacionada a um mau
aprendizado, muito menos caracteriza um aluno de sucesso e outro de fracasso. E necesséria a
busca pela mudanca desses tipos de paradigmas quando se fala de uma avaliacdo democratica

e de uma pratica avaliativa que atenda as particularidades de cada aluno.

Hoffmann (2001) evidencia a realizacdo de mudancas essenciais em avaliacdo que
dizem respeito a finalidade dos procedimentos avaliativos, e ndo na mudanca destes
procedimentos, como alteracdo de normas e préticas avaliativas, sendo recomendado o
delineamento com os professores sobre os principios norteadores de suas préprias préaticas
(Hoffmann, 2001). Dessamaneira, € necessario realizar mudancas na forma de avaliar, para que
seja de fato umacompanhamento do desenvolvimento individualizado, ndo se resumindo a um

método comuma todos os alunos e para todas as turmas.

Para Perrenoud (1999), as praticas avaliativas sdo atravessadas por duas logicas ndo
necessariamente excludentes: a formativa e a somativa. Chueiri (2008) classifica a formativa
como os saberes adquiridos pelos proprios alunos, bem como os caminhos que tracam para
alcancar estes saberes, sob mediacdo ativa do professor. Por outro lado, a l6gica somativa apoia-
se em uma concepcdo classificatoria de avaliacdo, tendo como principio verificar se houve

aquisicéo de conhecimento ao final de um semestre ou ano letivo (Chueiri, 2008).

Ja para Luckesi (2000), avaliar implica dois processos articulados e indissociaveis:
diagnosticar e decidir. Para o autor, diagnosticar faz parte do primeiro processo para avaliar, e
constitui-se da coleta de dados sobre o que se quer avaliar, ou seja, diagnosticar é fazer uma
analise de como estd o estado de aprendizagem dos educandos. De acordo com Moreira e
Sanches (2016, p.5):
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O ato de diagnosticar acompanha o ato de decidir e intervir, pois ndo é um ato
neutro gue se encerra na constatacao, implica tomar uma deciséo sobre o que
fazer. Sem esse ato de decidir com atitudes posteriores, a avaliacdo ndo se
efetiva (Moreira; Sanches, 2016, p. 5).

Dessa forma, Luckesi (2000) aponta a realizacdo da coleta de dados da aprendizagem
dos educandos, a qual ocorre através dos instrumentos de avaliacdo da aprendizagem. Estes
instrumentos podem ser prova, teste, redacdo, exposicdo oral, entre outros. De acordo com o
autor, os alunos podem ser competentes para adquirir as habilidades, mas os instrumentos
escolhidos ndosdo os apropriados. Por fim, o aluno acaba recebendo julgamentos incoerentes
pelos resultadosdo mau uso dos instrumentos de coleta de dados (Luckesi, 2000).

De forma a qualificar a aprendizagem dos alunos e concebe-la como satisfatoria ou nao
satisfatoria, utiliza-se um padrao de qualificagdo. “O padrdo, ao qual vamoscomparar 0 estado
de aprendizagem do educando, é estabelecido no planejamento de ensino, que, por sua vez, esta
sustentado em uma teoria do ensino” (Luckesi, 2000, p.6).

Segundo Xavier (2017) a avaliacdo ndo pode ser concebida como um processo trivial,
como simples correcéo de provas e atribuicdo de notas. Na verdade, a avaliagcdo é um processo
de investigacdo que esta presente todos os dias, tanto das caracteristicas pessoais de cada aluno,
como das provas tradicionais (Xavier, 2017).

Sabendo disso, Vieira (2019) salienta que existe uma grande variedade de estratégias

e atividades para implementacdo dentro das salas de aula que podem ser adaptadas, onde o
professor seleciona tendo em vista a avaliagdo que vai fazendo das aprendizagens construidas
pelos seus alunos. Uma estratégia é compreendida como diferenciacdo pedagdgica. Segundo a
mesma autora, existe um caminho para percorrer e realizar a diferenciacdo nas escolas (Figura
1).

Figura 1 - Caminho da diferenciagéo pedagdgica

Que alunos temos? \ KQue praticas de ensirh f \

Onde devem chegar os

Avaliacédo diagnostica. promovem a alunos?
Identificacdo das diferenciacao? Examinar o conteddo dos
motivagdes, interesses e | > Clima positivo, confianca. | >programas curriculares.
preferéncias. Tempo e envolvimento de Identificar 0s topicos a
K / todos. Adequagdo das desenvolver. Elencar as metas

praticas de ensino as a alcangar.
Qaracterl’sticas dos alunoy \ J

Fonte: Adaptada de Vieira (2019).




19

Dessa forma, o caminho a percorrer € dependente das trés indagacdes: 1) Que alunos
temos? 2) Que praticas de ensino promovem a diferenciacdo? 3) Onde devem chegar os alunos?
Entende-se que a pratica avaliativa compreende a estratégia da diferenciacdo pedagogica, uma
vez que a reflexdo sobre essas préaticas estdo envolvidas no processo de diferenciacdo, bem como
de entender que as capacidades dos alunos sao individuais.

A partir disso, é necessario que a avaliacdo esteja no servico da aprendizagem e que
permita a participacdo ativa dos alunos por meio do acompanhamento nas praticas de ensino e
avaliacdo. Além disso, é fundamental que a escolha dos métodos avaliativos seja capaz de
promover melhorias no &mbito dos objetivos de aprendizagem propostos (Vieira, 2019).

Logo, entende-se que falar sobre o processo de avaliacdo escolar é também falar dos
componentes fundamentais embutidos para sua completa execucao. Este processo ndo pode ser
configurado como algo simples, Unico e imutavel, mas sim dependente de outros fatores
essenciais, como a escola e a sociedade que a cerca, o sentido de ensinar, 0s métodos e critérios

avaliativos estabelecidos mediante planejamento.

2.1.1 Aescola e as praticas avaliativas

O ambito da organizagdo do trabalho pedagdgico da escola e o da sala de aula estdo
relacionados diretamente as praticas avaliativas existentes, uma vez que a avaliagcdo escolar ndo
incorpora somente 0s objetivos escolares, mas também os objetivos ligados a funcédo social da
escola (Freitas, 2009).

De acordo com Mattos (2016), o maior desafio das escolas neste século é conseguir
uma equidade de aprendizagem para todos os alunos, difundida através de uma nova
possibilidade de ensino. Compreende-se que a escola ndo pode ser vista apenas como um
ambiente de aprendizagem, uma vez que o0s alunos crescem, se desenvolvem, criam
experiéncias, influenciam e séo influenciados enquanto estao aprendendo.

Para que esse desafio seja enfrentado, € necessario que a escola seja comprometida
com a humanizacgéo, que engloba as inter-relagdes das dimensdes cognitiva, afetiva, motora e
pessoal com o meio social (Mattos, 2016). Ainda segundo a autora, atualmente as escolas se
preocupam apenas com a dimens&o cognitiva em detrimento das demais.

A escola em que se pratica a avaliagcdo da aprendizagem adquire fungdes sociais da
sociedade na qual esta inserida, logo func¢Ges da sociedade capitalista. Segundo Freitas (20009,
p.18) “Esta funcdo social é incorporada aos objetivos da escola e repassada as praticas de

avaliagdo, e passa a fazer parte da propria organizagao do trabalho pedagogico”.
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Estas caracteristicas sdo resumidas a exclusdo, submisséo e tradigdes que servem para as
qualificagdes necessérias ao funcionamento da economia e controle politico.

Para Freitas (2009), existem dois grandes ambientes, composto da escola e da sala de
aula, e os objetivos que os compdem. Os objetivos da escola dizem respeito a funcdo social
seletiva e a natureza do projeto pedagdgico da escola. Por outro lado, os objetivos pedagdgicos
dizem respeito as matérias escolares, como a Matematica (Freitas, 2009). No entanto, o que
ocorre na préatica € a educacdo baseada na seletividade e homogeneizacao de forma desigual,
uma vez que é possivel obter igualdade de acesso, mas sem a garantia da igualdade de
desempenho, pois cada estudante possui ritmo de aprendizagem diferente (Freitas, 2009).

Sendo assim, “[...] nota-se, entdo, que estamos trabalhando com dois niveis
superpostos: um na forma de organizacdo do trabalho pedagodgico da sala de aula; outro na
forma de organizacdo do trabalho pedagogico da escola” (Freitas, 2009, p.19). O autor
evidencia a existéncia de dois niveis de avalia¢do na escola: a avaliacdo institucional com o foco
no Projeto-Politico-Pedagdgico e a avaliacdo na sala de aula, com foco na relagdo do professor
e aluno (Freitas, 2009). Seguindo esta tematica, o autor ainda argumenta sobre a necessidade
de questionar os objetivos da escola a favor de uma avaliacdo transformadora e sem
desigualdades. Dessa forma, entende-se que:

Auvaliar para promover significa assim, compreender a finalidade dessa pratica
a servico da aprendizagem, da melhoria da agdo pedagdgica, visando a
promogdo moral e intelectual dos alunos. O professor assume o papel de
investigador, de esclarecedor, de organizador de experiéncias significativas de
aprendizagem (Hoffmann, 2001, p.18).

Portanto, € interessante que os objetivos dos dois grandes ambientes andem em
consonancia, proporcionando sentido a atuacdo do docente no que diz respeito as suas praticas
avaliativas realizadas dentro da sala de aula.

Luckesi (2011) destaca que o primeiro mediador da avaliacdo escolar é a teoria
pedagogica da escola ser compativel com a préatica da avaliacdo da aprendizagem. Esta teoria
pedagdgica deve orientar o agir do professor no cotidiano escolar. Dessa forma, Luckesi (2011)
propde uma mudanca da pedagogia tradicional para uma pedagogia construtiva. Para ele, a
pedagogia tradicional estd baseada no pensamento de que o educando chega pronto ou deve
estar pronto no quesito do conhecimento. Entretanto, esta crenca esta incorreta, uma vez que
ndo faria sentido o uso da avaliacdo como recurso da construgdo dos resultados e da propria
aprendizagem. Por outro lado, a pedagogia construtiva baseia-se na visdo oposta a tradicional,
ou seja, € necessario desenvolvimento, o que implica crescimento e movimento dos proprios
alunos (Luckesi, 2011).
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Contudo, para trabalhar com a avaliacdo na préatica pedag6gica escolar (assim
como em outras), necessitamos de uma pedagogia cujo fundamento seja a
compreensdo do que o ser humano é um ser em processo de formacdo, em
movimento, sempre com a possibilidade de atingir um resultado mais
satisfatorio no caminho da vida (Luckesi, 2011, p.61).

O primeiro mediador da préatica da avaliacdo da aprendizagem anteriormente citado é
0 Projeto-Politico-Pedagdgico da escola (PPP). Este documento € o plano que dirige todas as
atividades da escola, sejam elas administrativas ou pedagdgicas. Sendo assim, no documento
estdo presentes todas as orientacGes para as acdes as quais a escola executa.

Dessa forma, entende-se que € necessario pensar nas metas das praticas educativas
para direcdo das acOes que serdo desenvolvidas. Segundo Vieira (2019), é importante esclarecer
que as metas curriculares ndo sdo o curriculo, mas sim um recurso de desenvolvimento do préprio
curriculo. Essas acOes podem ser definidas através da reflexdo sobre o futuro dos alunos, para
onde eles estdo sendo conduzidos com as préaticas realizadas dentro de sala e dentro da escola.
Segundo Luckesi (2011, p.28-29)

As metas da préatica educativa na escola sdo os pardmetros para a pratica de
atribuicdo de qualidade a aprendizagem. A avaliacdo, tendo por base esse
parametro, retratar-nos-4 se nossos atos educativos estdo ou ndo nos
conduzindo para as metas que escolhemos (Luckesi, 2011, p. 28-29).

Diante disso, percebe-se que ndo cabe somente ao professor as escolhas e métodos para
sua pratica, mas de todo um apoio da escola e comunidade escolar. Acerca deste assunto, Barros
(2021) salienta a importancia da parceria entre os professores e as familias dos estudantes, para
queaconteca um acompanhamento do desempenho de cada um, promovendo valorizacéo, apoio
e motivacao para os alunos.

Outra concepcao da avaliacdo proposta por Barros (2021) e direcionada aos professores
é a dialética. Segundo a autora, esta concepcao esta voltada para criacdo e estabelecimento de
dialogos, para que os estudantes sejam ativos na participacdo da prépria aprendizagem, dentro
de um contexto que ndo esgote e limite 0 conhecimento e 0 ensino.

Para mais, cabe ressaltar a importancia de estabelecer parceria entre os professores de
Matematica da escola, promovendo discussdes sobre o tema da avaliagdo da aprendizagem na
disciplina. Esta parceria é fundamental, uma vez que a troca de conhecimentos aprendidos por
cada professor no seu espaco de formagao fornece um leque de novas possibilidades, de anélise
e de mudancas sobre suas proprias préaticas. Barros (2021) aborda sobre a necessidade de pensar
sobre uma pratica pedagogica diferenciada, que nasca a partir de espacos de formacao de
professores, através da inser¢do de disciplinas que estejam comprometidas em preparar o

professor para avaliar.
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Compreende-se também que o envolvimento e as relagdes que surgem dentro da sala
de aula sdo fatores essenciais para aprendizagem e consequentemente para a pratica avaliativa.
Segundo Vieira (2019), a aprendizagem provem do que os professores e alunos fazem dentro
da sala de aula, sendo considerada para o professor como um processo de exigentes situacdes e
atitudes, onde envolve aspectos pessoais, emocionais e sociais.

O envolvimento dos alunos na sala de aula, onde passam uma parte
consideravel do seu dia, € um processo relacional que reflete as capacidades
cognitivas, emocionais, comportamentais e motivacionais dos alunos, mas as
mesmas sdo condicionadas pelas relagfes interpessoais que se estabelecem,
umas ativadoras e outras, pelo contrério, quebrando as liga¢des do aluno com
a aprendizagem (Vieira, 2019, p. 24).

Portanto, a presenca dos alunos em um ambiente que busque estimula-los é importante,
de forma que a criatividade, autonomia e motivacgéo estejam embutidas no processo de ensino e
aprendizagem. Se 0 ensino neste ambiente é rotineiro e sem variedade de situagdes, acaba por
tornar um processo pouco estimulante para os alunos, deslocando entdo a atencdo do mondétono

para outra qualquer dispersao dentro ou fora da sala de aula (Vieira, 2019).

2.2 Avaliacdo da aprendizagem no ensino da Matematica

A Matematica é responsavel pela maior parte da exclusdo escolar, resultando no
fracasso dos alunos, repeténcia e evasao (Lorenzato, 2010). Por esse motivo, os alunos acabam
atribuindo a Matematica como uma matéria dificil, o que acaba acarretando alguns anseios e
blogueios do ponto de vista do ensino e avaliacdo da Matematica.

De acordo com Lorenzato (2010), o professor possui papel fundamental na
aprendizagem da Matematica, tendo sua metodologia e principios determinantes para o
comportamento dos alunos e como objetivo de tornar a disciplina mais compreensivel, simples
e agradavel aos educandos (Lorenzato, 2010). “O professor que vai desenvolver conteidos em
qualquer disciplina precisa ficar atento as decisdes que toma em seu planejamento,
direcionando-o, primeiramente, para as experiéncias vividas e trazidas pelo aluno” (Mattos,
2016, p.30).

Considera-se 0 conhecimento matematico como uma fonte valiosa de saberes. Vieira
(2020) declara que a Matematica é algo que deve ser disponibilizado a todo ser humano, para
gue possa fazer uso como ferramenta de sobrevivéncia em sociedade. Ao lidar com ela,
fundamentamos o pensamento em um conjunto de axiomas, na formulagéo e validacdo de

hipdteses, no desenvolvimento de algoritmos e procedimentos de resolucao de problemas.
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Assim, é possivel construir estruturas de pensamentos Uteis em situa¢fes ndo
matematicas da vida em sociedade. No que diz respeito aos saberes matematicos relacionados a
cidadania, os PCN declaram que:

[...] a Matematica pode dar sua contribuicdo a formacdo do cidaddo ao
desenvolver metodologias que enfatizem a construcdo de estratégias, a
comprovacdo e justificativa de resultados, a criatividade, a iniciativa pessoal,
o trabalho coletivo e a autonomia advinda da confianca na propria capacidade
para enfrentar desafios (Brasil, 1998, p.27).

Sabendo desta importancia, declara-se a avaliagdo da aprendizagem possui uma das
fungBes de garantia destes e outros conhecimentos matematicos, essencial na formacéao de seres
e cidaddos. Seguindo este raciocinio, cabe visualizar o ensino e o0 método utilizado para ensinar
Matematica dentro da sala de aula como fatores integrantes da préatica avaliativa.

Neste ambito, entende-se necessario realizar reflexdes sobre a disciplina, a forma como
é ensinada e qual a finalidade de ensinar a Matemaética. Para Vieira (2020), o desenvolvimento
do aluno em relacdo a disciplina esta associado ao método de ensino. No tocante a Matematica,
0 ensino precisa ser pautado no contexto no qual o aluno esté inserido, de forma a valorizar a
realidade da turma, para que o contetdo ensinado faca sentido e seja Util para as necessidades que
0 cerca.

Segundo Xavier (2017), a avaliacdo da aprendizagem em Matematica ndo pode ser
considerada como uma receita pronta, bem como seguir um modelo ou prova para avaliar todos
os alunos. O professor precisa conhecer a turma e os alunos, bem como a forma quecada um tende
a expressar 0s seus conhecimentos e o que aprendeu, para que de fato o roteiro deavaliagéo criado
contemple todas as diferencas (Xavier, 2017). Da mesma maneira, Vieira (2020) argumenta sobre
a atuacdo do professor como pesquisador diario da realidade da sala de aula, e ndo como mero
transmissor dos conteddos.

Tendo isto posto, cabe analisar os processos avaliativos e os seus direcionamentos
especificos para o ensino da Matematica. Primeiramente, é importante evidenciar o0s saberes e
habilidades matematicas que os alunos precisam adquirir no ensino fundamental. A BNCC
apresenta as competéncias especificas de Matematica para o ensino fundamental, as quais servem
de base para o professor durante o processo avaliativo, e de apoio para aulas e contetdo. Sao oito
competéncias a serem desenvolvidas ao longo do ensino fundamental. Destaca-se a competéncia
trés, a qual propde compreender as relagBes entre os campos da Matematica e outras areas, bem
comoo sentido de seguranca e capacidade do aluno para construir conhecimentos matematicos
(Brasil, 2018).
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Segundo os PCN, os instrumentos avaliativos mais conhecidos pelos professores,
compreende-se 0s testes padronizados, provas, conjunto de atividades avaliativas, entre outros.
Ha& ainda as praticas avaliativas que estdo relacionadas a ordem na sala de aula, bem como as
avaliacGes de valores e atitudes. Sobre a funcdo da avaliacdo, os PCN declaram que na

perspectiva de um curriculo de Matematica para o ensino fundamental, referente a dimenséo

pedagogica, cabe a avaliacdo:

[...] fornecer aos professores as informacdes sobre como esta ocorrendo a
aprendizagem: os conhecimentos adquiridos, os raciocinios desenvolvidos, as
crencas, habitos e valores incorporados, 0 dominio de certas estratégias, para
que ele possa propor revisdes e reelaboracfes de conceitos e procedimentos
ainda parcialmente consolidados (Brasil, 1998, p.54).

No que se refere aos objetivos, os PCN trazem os objetivos de Matematica para o
terceiro ciclo (compreendendo a 5.° e 6.° séries do ensino fundamental, que atualmente sdo
representados por 6.° e 7.° anos). As linhas do documento discorrem sobre objetivos para o
desenvolvimento do pensamento numeérico, algébrico, geométrico e os de competéncia métrica.
Por fim, sdo apresentados 0s objetivos de raciocinio envolvendo proporcionalidade e
probabilidade e estatistica. Observa-se 0s aspectos mais apontados nos objetivos: a construcao
e a resolucdo de situacdes-problema (Brasil, 1998). Arespeito dos instrumentos de avaliacdo

utilizados em Matematica, os PCN sugerem provas, trabalhos e registro das atitudes dos alunos.

Os resultados destes instrumentos avaliativos devem fornecer aos professores
informacdes sobre as competéncias de cada aluno “[...] em resolver problemas, em utilizar a
linguagem Matematica adequadamente para comunicar suas idéias, em desenvolver raciocinios
e analises e em integrar todos esses aspectos no seu conhecimento matematico” (Brasil, 1998,
p.55). Segundo 0 mesmo documento, devem ser considerados como formas de avaliagdo as
explicacdes e justificativas orais feitas pelos alunos em sala, pois muitas vezes podem revelar

aspectos de raciocinio diferentes feitos por eles nas avaliacdes escritas (Brasil, 1998).

Entretanto, apesar dos objetivos e direcionamentos para 0 ensino da Matematica,
Muniz (2022) declara que na maioria das instituicbes de ensino a préatica avaliativa é baseada
na producgdo escrita, individual, com tempo limitado, restringindo & aprovacao e reprovacao.
Além disso, o sistema de ensino prioriza a memorizacdo de conceitos mecanicos e teoremas
estudados durante as aulas, ao invés de fazer bom uso dos diversos instrumentos avaliativos
para o aluno demonstrar suas habilidades. Para mais, a autora aponta que ha muitos instrumentos
e métodos avaliativos, mas a do tipo somativa (provas e testes finais) continua como modalidade

Unica e principal nos casos de avaliacdo pelos professores de Matematica (Muniz, 2022).
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Dessa forma, entende-se que é necessario existir uma intencéo e uma reflexo sobre o
proposito da Matemaética e como o sistema de ensino atua, para tragcar mudancas satisfatorias
que favorecam o ensino e a aprendizagem. Muniz (2022) acrescenta que a prova deve ser
condizente com o que foi ensinado, e que o professor deve conversar com os alunos sobre as
compreensdes e incompreensdes e preparad-los para o tipo de avaliagdo que serd utilizada no

processo de ensino.

Nesse sentido, Muniz (2022) argumenta sobre a necessidade de diversificar 0s
instrumentos avaliativos, para que sejam adequados as demandas dos alunos. Além disso,
utilizar os métodos avaliativos conjuntamente, mediar o conhecimento do aluno, os erros e

acertos e o desenvolvimento do pensamento matematico (Muniz, 2022).
Em relacdo aos momentos para avaliar as aprendizagens em Matematica, é sugerido:

a) no inicio da aprendizagem: uma avaliacéo inicial/diagnostica;

b) durante o processo de aprendizagem: uma avaliacdo formativa que indique
ao professor o ritmo e o processo de aprendizagem em Matematica de cada
aluno, reorientando e regulando o processo; e

¢) no final de cada unidade didatica ou de um determinado periodo de tempo:
uma avaliagdo final ou somativa para conhecer a aprendizagem adquirida no
fim de cada periodo estabelecido, servindo de ponto de partida inicial para
sucessivos periodos avaliadores (Arredondo; Diago, 2009 apud Santos,
2015,p. 64).

Entretanto, no ponto de vista da elaboracdo das provas, Gatti (2003) argumenta sobre
a importancia atribuida pelos professores as provas em dois casos extremos. O primeiro caso
diz respeito a construcdo de provas dificeis e o orgulho do professor perante os resultados, o
que acaba refletindo na ansiedade, medo e frustracdo nos alunos, interferindo de forma negativa
no processo de aprendizagem. Por outro lado, o segundo caso diz respeito a elaboracédo de
provas muito simples, as quais sdo desenvolvidas com pouco empenho pessoal e interesse,

apenas sdo realizadas como cumprimento do trabalho (Gatti, 2003).

Dessa forma, a autora sugere que sentimentos negativos e desestimulantes em relagéo
as provas podem ser mudados, mas que se leva algum tempo para que esta modificacdo
aconteca. De forma a refletir e discutir sobre os aspectos relativos as provas e as praticas
avaliativas, Gatti (2003) apresenta algumas atitudes para que essa visao desenvolvida ao longo

dos anos possa passar por uma transformacao.

A primeira atitude é preparar bem as provas e o0s alunos para realiza-las, de forma que

a prova apresente caracteristicas trabalhadas em sala de aula e determine o que sera avaliado.
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A segunda atitude € dar provas com certa frequéncia, pois permite a diminui¢do da pressao e
dossentimentos negativos relacionados a ela, além de informar o desenvolvimento dos alunos e
acompanhamento da programacao pessoal de estudos. A terceira e Gltima atitude é usar a prova
corrigida como meio de ensino. Esta atitude € muito produtiva, pois ndo fornece apenas o
resultado da avaliagdo, mas também os comentarios e discussdo de cada questdo e das

dificuldades encontradas pelos alunos para respondé-las (Gatti, 2003).

2.2.1 Estratégias de ensino e aprendizagem da Matematica

As estratégias de ensino estdo relacionadas as praticas avaliativas, uma vez que fazem
parte do planejamento do professor, de aulas e atividades, tendo como finalidade os objetivos
de aprendizagem propostos. As estratégias servem de apoio para o professor, pois proporcionam
um ensino diversificado da Matematica, que por sua vez afeta diretamente as avaliagdes e seus

modelos.

A visdo que o professor possui a respeito da Matematica e da tendéncia de ensino que
utiliza também determinam o caminho da pratica avaliativa que buscaré seguir. Para Mattos
(2016), como o professor concebe a Matematica e entende a finalidade do proprio ensino, como
vé a relacdo professor-aluno e a aprendizagem que os alunos desenvolvem fazem parte dos seus
proprios valores e crengas. “O professor, ao desenvolver seu trabalho organiza os contetdos,
seleciona recursos, materiais e projeta um tipo de avaliacdo, tendo por base a concepgédo que
tem de Matematica” (Mattos, 2016, p. 74).

Atualmente, estudos sobre tendéncias em educacdo Matematica, como a Educacdo
Matematica critica, Etnomatematica, Modelagem Matematica, Resolugdo de problemas, Jogos,
entre outros, ganham espaco no ambito escolar devido a possibilidade de contextualizacéo e
criatividade. H& ainda outras tendéncias de ensino da Matematica, estas com énfase nas
perspectivas do ensino da Matematica segundo cada tendéncia. Fiorentini (1995) discorre sobre
as seguintes tendéncias: Formalista Classica; Empirico- Ativista; Formalista Moderna;
Tecnicista e suas variagOes; Construtivista; Socioetnocultural; Histérico-critica e

Sociointeracionista-semantica.

Segundo Mattos (2016) a tendéncia construtivista é focada no raciocinio e pensamento
I6gico-matematico, priorizando o processo de constru¢cdo do conhecimento matematico
desenvolvido pelo aluno, j4 a tendéncia socioetnocultural possui bases de D’ Ambrosio e Paulo
Freire, e utiliza a problematizacdo e modelagem Mateméatica como métodos de ensino. A

abordagem utilizada dentro de sala depende da visao de tendéncia escolhida pelo professor.
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Posto isso, cabe mencionar que aplicar a estratégia ndo pode ser considerado como
uma tarefa facil ou obrigatdria, uma vez que depende da realidade em que a escola se encontra
e das proprias demandas do professor. N&o ha regras ou um caminho correto a ser seguido para
chegar os resultados, mas € interessante que o ensino da Matematica seja discutido, até para que

praticas tradicionais sejam reconsideradas.

Para isso, Mattos (2016) discorre sobre alguns desafios referentes a préatica docente. O
primeiro desafio esta relacionado a contextualizacdo dos conceitos matematicos e sua aplicacdo
na realidade. Esta pratica depende da compreensdo das vivéncias e interesses dos alunos.O
segundo desafio diz respeito a comunicacdo em sala de aula e como o dialogo entre professore
aluno afeta a aprendizagem. O terceiro refere-se a elaboracdo de tarefas e atividades,sendo estas
contextualizadas e motivadas pelos alunos. O quarto diz respeito a realizacdo da avaliagdo da
aprendizagem voltada para a analise de erros.

Mattos (2016) argumenta sobre como os alunos do ensino fundamental Il encontram-
se em profundas transformacdes, tanto no sentido de experimentar diversos sentimentos como
na busca pela autonomia e amizade. Este cenario, segundo a autora, faz com que o professor se
transforme em uma figura importante para os adolescentes em transformacéo, mas para isso é

necessario tratar estes alunos com respeito, justica e igualdade (Mattos, 2016).

Além disso, existe a transi¢cdo do 5.° ano para 0 6.° ano do ensino fundamental, que
também significa uma passagem do Ensino Fundamental | para o Ensino Fundamental I,
periodo em que os alunos encaram mais tempo de aula, mais professores e mudancgas no ambito
da afetividade, amizade e novas metodologias em comparagdo com o EF | (Seibert, 2019). Essa
transicdo impacta o desempenho, interesse e envolvimento com os conteudos escolares, mas as

adaptaces sdo possiveis, apesar dos desafios (Cassoni, 2017).

De acordo com Perrenoud (1999) a maneira como se procederd para avaliar 0s
conhecimentos dos alunos pode surgir e ser caracterizadas como “perversao” e impedimento. O
primeiro define-se 0 ensino como preparacdo para a proxima prova. Ou seja, as atividades
propostas em sala de aula se assemelham as provas escritas, 0 que resulta em um treinamento
intensivo para ser aprovado no dia da “competicdo”. Esta compreensao evita introduzir rupturas

entre os contetdos e 0 que se exige nas avaliagdes.

Por outro lado, o impedimento é caracterizado pelas incertezas, medo e angustia por

parte dos professores em distanciar-se dos exercicios escolares e provas escritas tradicionais e
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propor mais rupturas e atividades amplas envolvendo trabalhos em grupos, situactes
problemas, procedimentos de projeto, entre outros (Perrenoud, 1999). Este motivo ocorre

porque:

[...] o professor ndo vé muito bem como poderia validar essas aprendizagens
por meio de uma nota que seja imparcial e , a0 mesmo tempo, individual. Em
uma pedagogia ativa, nem todo mundo aprende a mesma coisa N0 mesmo
momento, nem se prepara para a mesma prova. Uma parte do que se aprende
ndo encontra nenhum equivalente em questdes de mudltipla escolha ou
exercicios escritos... Ainda aqui, a avalia¢do tradicional impede a inovagao
pedagogica, empobrecendo consideravelmente o leque de atividades
praticaveis em aula (Perrenoud, 1999, p.72).

“Em nossa sociedade, os alunos necessitam ter o desejo de aprender. Entretanto, para
que isso ocorra, a escola precisa modificar-se. Olhar os alunos que recebem sob uma nova 6tica,
ou seja, diferentes dos moldes preconizados ha muito tempo” (Mattos, 2016, p. 62). Dessa
forma, considera-se a contextualizagdo dos conceitos, a comunicacao, elaboracao deatividades
e andlise de erros como estratégias de ensino da Matematica. Ademais, compreende-se a reflexdo
sobre as praticas e o uso dos critérios de avaliacdo como componentes essenciais da pratica

avaliativa, uma vez que praticas de ensino e de avaliagdo sdo indissociaveis.

2.3 O erro como fonte de desenvolvimento

Pensar em avaliacdo de aprendizagem €é pensar na relagdo intrinseca entre duas
atribuices utilizadas no &mbito do ensino e aprendizagem nas escolas com o passar dos tempos:
0 erro e o castigo escolar. As duas atribuicdes vém sendo repetidas por anos, tanto de forma
intencional ou apenas como reprodutoras das praticas passadas, mas sem a devida reflexdo dos
atos e consequéncias deles.

Para Luckesi (2011), a préatica do castigo escolar estd fundamentada nas condutas dos
erros dos alunos, ou seja, 0s erros provenientes tém dado margem aos castigos visiveis e até
mesmo os sutis. Durante o passado, o castigo era aplicado fisicamente como forma de exposicéo
publica do erro, na utilizacdo das réguas, palmadas, a permanéncia do aluno sobre os graos de
milho, ou mesmo deixando-o em pé durante a aula, todos caracterizados de castigos visiveis
(Luckesi,2011). Atualmente, as formas de castigos sdo mais sutis, porém ndo deixam de ser
manifestacdo desmascarada de castigo visivel. Os castigos sutis sdo manifestados atraves do
medo, tensdo e ansiedade impostos aos alunos, atingindo as suas personalidades (Luckesi,
2011).

De uma forma ou de outra, € necessario a busca pelo sentido do erro e a intencdo do
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aluno por tras dele, para que de fato o erro contribua como fonte de desenvolvimento e ndo
como forma de castigo, vergonha e fracasso. O medo e a vergonha de errar propiciam bloqueio
nos alunos e o0s impedem de expressarem seus conhecimentos, ddvidas e opinides,
principalmente sobre conteldos da Matematica.

O que pode ser considerado como ideal para Lorenzato (2010) € que os estudantes
tenham a capacidade de evoluir com autonomia e sem medo de errar. Dessa forma, o erro
demonstra que mesmo errando, o aluno esta evoluindo, pois € errando que se aprende. Além
disso, o erro cometido por ele pode significar o melhor caminho encontrado para demonstrar e
encontrar a resposta durante a resolucao das questdes, prova ou explicacéo.

Sabendo da importancia do erro e da necessidade da sua aceitagdo no ambiente escolar,
basta encontrar as causas desses erros, que segundo Lorenzato (2010, p.50) podem ser: falta de
atencdo; pressa; “chute” ; falha de raciocinio; falta de estudo; mau uso ou ma interpretacdo da
linguagem oral ou escrita matematica; deficiéncia de conhecimento da lingua materna ou de
conceitos matematicos.

Dessa forma, é importante diagnosticar como o erro se deu. Entretanto, detectar as
causas de cada erro ndo é uma tarefa facil. Vieira (2020) salienta sobre a importancia da analise
de erros nas avaliacOes escolares. Segundo a autora, esta analise ndo pode ser compreendida
como assinalar uma questdo com certo ou errado, mas sim localizar o erro e refletir sobre o
mesmo com o0 estudante, ai sim temos uma oportunidade de aprendizagem de grande
significado.

Vieira (2020) argumenta sobre ndo somente apontar as questfes certas e as erradas,
pois esse método nao favorece a aprendizagem e a reflex@o dos alunos acerca das atitudes. Para
a concretizacdo de uma aprendizagem de grande significado, compreende-se como essencial
uma avaliacdo apoiada em critérios e expressa em dados qualitativos. Além disso, a evidéncia
do erro pela avaliacdo escolar passa a ter um valor pedagogico significativo, partindo, nesse
sentido, para a obtencdo de novas aprendizagens (Amaral; Costa, 2017).

Como forma de analisar minuciosamente a aprendizagem de cada aluno, os PCN
evidenciam a consideracao dos erros dos alunos, uma vez que o0 erro compreende a tentativa e
a justificativa da solugcdo quando o aluno ndo sabe como acertar (Brasil, 1998). Assim, o
professor avalia individualmente e ndo apresenta comparagGes com a media do resto da turma,
tendo apenas o aluno como proéprio referencial dos seus resultados (Brasil, 1998). Segundo
Xavier (2017), para coerente investigacdo da aprendizagem dos educandos, € necessario 0
professor reconhecer 0s objetivos de ensino, além de empregar a avaliagdo com as
caracteristicas formativas, ou seja, que valorize os saberes dos alunos e que também faca sentido

para eles.
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Ademais, Vieira (2019) argumenta sobre a importancia de elaborar os erros de forma
consciente na aprendizagem e compartilhar com os alunos os conhecimentos prévios dos
critérios de avaliacdo e a obtengdo do didlogo permanente com o professor, de forma que
favorecam aspectos fundamentais no processo de constru¢do do conhecimento,
desenvolvimento, capacidade de autorregulacao e analise critica do proprio aprendizado (Vieira,
2019).

Nesse interim, utilizar-se do erro como forma de punicdo e adverténcia ndo promove
sentido & aprendizagem, nem mesmo faz com que os alunos aprendam mais ou melhor. E
necessario diagnosticar o erro e buscar melhorias no ensino e aprendizagem. Ha formas de
encontrar a fonte desse erro, ou mesmo analisé-las. Sendo assim, o erro para de passar
despercebido e comeca a ser visto como fonte de desenvolvimento, tanto para o aluno quanto
para o professor em sua préatica avaliativa. Uma forma de trabalhar esses erros, com foco nas

melhorias, é através da analise de erros e da implementacéo de feedbacks.

2.3.1 Andlise de erros e feedbacks

Partindo deste principio, Cury (2013) amplia uma metodologia de ensino denominada
analise de erros. De acordo com a autora, esta metodologia consiste na analise das producdes
trazidas pelos alunos através das atividades propostas. Cury (2013) defende sobre como esta
analise ndo deve ser vista como fato isolado na préatica do professor, mas que deve ser um dos
componentes dos planos pedagdgicos e dos planos de aula dos docentes, baseados
preferencialmente nos objetivos do ensino de cada disciplina.

Segundo Vieira (2019), o erro representa uma fonte de informacéo para o professor,
uma vez que permite formular hip6teses da explicacdo e raciocinio do aluno, resultando na
orientacdo e identificacdo do erro, tendo como objetivo a correcao.

Os feedbacks sdo os meios que contribuem para a analise de erros. O feedback se
constitui como componente fundamental da avaliacdo formativa, pois possibilita a troca de
informacdes sobre como esta o percurso para alcancar os objetivos de aprendizagem. Sendo
assim, “[...] sera necessario desenvolver nos professores essa competéncia de serem capazes de
proporcionar aos seus alunos bons feedbacks e dessa forma influenciar positivamente as praticas
avaliativas” (Vieira, 2019, p.112).

E indispensavel que o professor tenha conhecimento de cada aluno de forma especifica,
para que selecione o feedback que mais se adequa a cada individuo naquela situacdo (Vieira,

2019). E necessario também que a escolha do momento do feedback n&o seja no fim de um
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semestre ou ano, mas que seja parte integrante do processo de ensino, para que traga melhorias
nas préaticas avaliativas do aluno e professor, uma vez que proporciona mudancgas a partir da
compreensdo dos erros. Dessa forma, ndo faz sentido ser realizado no fim de um semestre letivo,
porque ndo havera tempo para planejar mudancas e verificar as analises.

E essencial que os feedbacks sejam pautados nos critérios de avaliagio e objetivos da
aprendizagem, os quais 0s alunos devem conhecer.

Considerando que o grande objetivo do processo de aprendizagem e ensino é
construir alunos autbnomos e autorregulados, que a partir dos objetivos de
aprendizagem estabelecem o0s seus proprios objetivos, é fundamental que os
alunos tenham a informacéo, através do feedback, que Ihes permitira realizar
a autoavaliacéo (Vieira, 2019, p.117).

Segundo Vieira (2019), a autoavaliacdo é essencial no processo de avaliacdo, pois faz
com que o aluno assuma a responsabilidade pela propria aprendizagem, ocasionando
envolvimento no processo de ensino e reflexdo sobre a qualidade dos trabalhos feitos, que por
sua vez sdo orientados pelos critérios de avaliacdo estabelecidos.

De acordo com Hattie e Timperley (2007), um feedback é eficaz quando permite que
o0 aluno responda as trés questdes fundamentais: Onde devo chegar? Como estou a aprender? O
que fazer a seguir? Estes questionamentos sdo essenciais, uma vez que nem sempre o aluno
conhece 0s objetivos e os caminhos de aprendizagem que deve percorrer, em que ponto se
encontra a sua aprendizagem e como conduzi-la (apud, Vieira, 2019).

Além disso, Dean, Hubbell, Pitler e Stone (2012) apontam quatro caracteristicas
essenciais para que o feedback tenha aspectos positivos na aprendizagem. A primeira é que deve
ter um papel essencialmente corretivo, no sentido de identificar o que os alunos fazem
corretamente e 0 que ainda ndo fazem bem. A segunda caracteristica é que deve ser oportuno,
ou seja, o feedback dado no momento da ocorréncia. A terceira diz que deve ser especifico para
cada critério, e a Gltima caracteristica propde que os alunos sejam incentivados a realizar os seus
préprios comentarios (apud Vieira, 2019, p. 120).

Para Feltes (2007), ndo é necessario corrigir incansavelmente os erros, mas 0 mais
importante é saber que alguns aspectos vdo ser melhorados e corrigidos, ja outros serdo
mantidos. Ainda segundo a autora, a analise de erros torna-se mais interessante quando o proprio
aluno entende e corrige seu erro, podendo ser mais proveitoso para ele, professor e turma, alem
de poder mudar sua propria aprendizagem.

No entanto:

O professor deve estar atento as condi¢cdes em que 0S erros acontecem e quais
as maneiras e as estratégias para supera-los. Nessas condi¢des, pretende-se que
o professor também possa desenvolver com alunos essa observacao, a fim de
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gue tome consciéncia da fragilidade de um suposto fracasso escolar diante
dele (Feltes, 2007, p. 30).

De acordo com Feltes (2007), o erro pode acontecer por diversos motivos: falta de
atencdo; dificuldades com os conteudos ainda ndo dominados e resolucdes inadequadas. A
autora ainda apresenta os seguintes caminhos utilizado por muitos professores para analisar 0s
erros nas provas e testes dos alunos: i) Atribuir uma nota de acordo com o nimero de erros e
acertos por cada instrumento avaliativo. ii) Destacar os erros mais cometidos e retomar 0s
contetdos com a revisdo a partir desse ponto. iii) Construir com os alunos estratégias de
validacdo que impulse construcdo de hipoteses e discussdes, tendo por fim a construcdo do
ensino e a aprendizagem.

Nesse interim, para que o erro ndo seja caracterizado como fracasso escolar, as
seguintes situacdes podem ser invertidas no papel das resolucGes das questdes em Matematica
(Feltes, 2007, p.32):

e Dar a resposta do problema e pedir para que seja explicado o que falta;

e Pedir para que os alunos corrijam as respostas dos colegas com justificativas;

e Aceitar varias solu¢des encontradas para que os alunos descubram as corretas, com a
finalidade de valorizar o caminho da resolucéo de problemas e ndo somente a resposta

final correta.

2.4 Métodos avaliativos

Sabendo que a avaliagéo escolar deve estar centrada na investigacdo da aprendizagem
do aluno e também ser caracterizada como um processo continuo e dindmico, ha métodos ou
modalidades de avaliagdo. Os métodos avaliativos mais conhecidos dentro de sala de aula
compreendem a avaliacdo diagnostica; avaliagdo mediadora; avaliacdo formativa e avaliacdo
somativa. Muniz (2022) salienta que os métodos apresentam caracteristicas individuais, ndo
podem ser vistos como opostos e distanciados durante a pratica avaliativa, mas sim como
elementos complementares no processo de ensino e aprendizagem.

Acerca dos instrumentos para avaliar, utilizam-se provas orais ou escritas, testes,
relatorios, questionarios, debates, autoavaliacdo, relatos de experiéncias, mapa mental, entre
outros. Segundo a autora, a escolha dos métodos e dos instrumentos depende dos componentes
curriculares e dos objetivos, além da obtencdo de tempo e sua relacdo com a quantidade de
alunos nas turmas, sendo estes fatores essenciais para a selecdo e construcdo, e

consequentemente, para uma aprendizagem mais satisfatoria (Muniz, 2022).
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A avaliacao diagnostica pode ser compreendida como o inicio do processo avaliativo,
na qual o professor avalia diagnosticamente os alunos, objetivando conhecer os saberes
anteriores e 0 que cada um possui de conhecimento matematico. Durante a avaliagdo
diagnostica, o professor também possui a capacidade de identificar as principais dificuldades e
as habilidades dos educandos em relacdo a um conteddo matematico especifico analisado.
Segundo Luckesi (2011) o primeiro passo do diagndstico é a configuracdo do objeto de estudo,
implicando a descricdo da realidade investigada. Dessa forma, ndo hé& possibilidade da avaliagdo
da aprendizagem ser concretizada sem a descricdo do que se quer avaliar. Ainda segundo
Luckesi (2011), a descricdo no meio escolar corresponde ao desempenho cognitivo, afetivo e
motor dos educandos em sua aprendizagem.

Portanto, através dos instrumentos avaliativos, o professor tem a capacidade de obter
os resultados individualizados de cada aluno mediante aplicacdo da avaliagdo diagnostica. Para
Luckesi (2011), os instrumentos avaliativos do diagndstico podem ser questionarios com
perguntas abertas ou fechadas, testes, redacfes, monografias, arguicdes, demonstracdes
praticas, fichas de observacdo, entre outros. O autor ainda analisa a utilidade e importancia dos
instrumentos de coleta de dados, destacando a necessidade do uso adequado aos objetivos, para
que seja de fato um instrumento satisfatorio.

Acerca da avaliacdo mediadora, Xavier (2017) apresenta trés passos essenciais para
sua execucdo: observacdo; reflexdo e acdo. A observacdo é 0 momento de conhecer e entenderas
necessidades de cada um para que uma relacdo mais proxima seja estabelecida entre o professor
e 0 aluno. O momento de reflex&@o diz respeito ao questionamento e reflexdo sobre asdiferentes
maneiras de aprender. A acdo é o momento dedicado a mediacdo e a tomada de decisdo do
professor, também chamada de intervencdo pedagdgica. Para Xavier (2017), esses passos
referentes a avaliacdo mediadora ndo sdo necessariamente lineares, ou seja, ndo possuemuma
sequéncia cronoldgica de acontecimentos, os passos podem ocorrer de forma simultanea ou
paralela.

A avaliacdo formativa tem como objetivo fornecer informacgdes sobre o processo de
ensino e aprendizagem. Para Perrenoud (1999, p.77), “[...] uma avaliagdo é formativa se, ao
menos na mente do professor, supostamente contribuir para a regulagéo das aprendizagens em
curso no sentido dos dominios visados” Seguindo o mesmo raciocinio, Xavier (2017) aponta
sobre a caracteristica fundamental da avaliacdo formativa, que consiste em coletar as
informacdes sobre a aprendizagem do aluno e interpreté-las, que por fim consiste na intervencdo

objetivando propiciar a aprendizagem do que ndo foi satisfeito.
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De acordo com Hadji (2001), a avaliacdo formativa deve possibilitar, juntamente com
a dupla operacdo de coleta de informacdes e de andlise dos erros, a situacdo de aprendizagem
em que se encontra o aluno.

Para Muniz (2022) a avaliacdo somativa esta ligada a ideia de classificagdo, exclusao,
visto que sua principal funcéo é verificar e classificar o aluno. Além disso, é considerado como
0 Unico método avaliativo ndo continuo.

Acerca da comparacéo entre a avaliagcdo somativa e a formativa, Vieira (2019) aponta
que a avaliacdo formativa informa onde € necessario apoiar os alunos a aprender mais e melhor,
e a somativa informa o que os alunos ja aprenderam. Os dois métodos possuem focos diferentes,
uma vez que a avaliacdo formativa foca no apoio a aprendizagem e fornece informac6es aos
alunos e professores, onde o erro tem um papel fundamental. Por outro lado, a somativa possui
o foco baseado nas metas e desempenhos (Vieira, 2019).

Para mais, o papel do aluno na avaliacdo formativa é identificar e corrigir os erros e
ser o proprio condutor da sua aprendizagem, para que na somativa obtenha o melhor resultado
e evite falhas e erros (Vieira, 2019).

O quadro a seguir apresenta os aspectos fundamentais de cada método avaliativo, além

de apresentar o erro e a nota e suas respectivas relacdes quando sdo associadas a cada método.

Quadro 1- Métodos avaliativos e seus aspectos

Meétodos Diagnostica Formativa Somativa
Propdsito - Investigar em que | -Informar ao -Classificagéo e
estagio se encontraa | professor excluséo dos alunos

aprendizagem, seja | informaces sobre o | mediante
em relacdo a novos | processo de ensinoe | rendimentos pré-

conhecimentos, ou aprendizagem. estabelecidos.
aos que deveriam ser | -Localizar

adquiridos deficiéncias e

anteriormente. realizar mudancas

- ldentificar causas para promover a

de dificuldade na aprendizagem.

aprendizagem.

E usada -No inicio de um -Durante  toda a | -No final de um
semestre ou ano pratica avaliativa e | bimestre ou ano
letivo. processo de ensino. letivo.

- Durante o processo
de ensino, quando o
aluno demonstra
incapacidade.
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Instrumentos
avaliativos

-Ficha de
observacao,
questionarios ou
entrevistas, pré-teste

-Autoavaliacédo
-Rever cadernos,
dever de casa,
participagao nas
aulas

-Projetos e outros.

-Provas, testes e
exames.

A visdo do erro

- O erro serve como
oportunidade para
mudancas nas
estratégias de ensino.

-O erro foi produzido
como parte
integrante do
processo de
aprendizagem

-Oerro é a falta de
conhecimento.

A nota

-Nao apresenta
notas, pois tem como
objetivo final
referéncias para
tomada de decisdes
sobre o processo de
ensino e a pratica
avaliativa.

-Notas e
comentarios sobre as
observac0es feitas.

-A nota é
compreendida como
objetivo final do
processo de ensino.

Fonte: Adaptada de Muniz (2022).

Cabe ressaltar que a avaliagdo mediadora ndo se encontra no quadro pois se equipara
a avaliacdo diagnostica. Entretanto, a avaliacdo mediadora pode ser uma préatica ativa de
observacdo da aprendizagem, enquanto a diagnostica é concentrada como uma verificacéo,
normalmente aplicada no inicio do processo, tendo como objetivo “[...] investigar em que
estagio se encontra a aprendizagem dos alunos, seja em relacdo a novos conhecimentos ou a

conhecimentos que deveriam ter sido adquiridos anteriormente” (Muniz, 2022, p. 18).

2.5 Critérios avaliativos

Como previamente analisado, os objetivos que se pretende alcancar com a pratica
avaliativa ndo atendem a todos os alunos (Brasil, 1998). Sendo assim, surgem os critérios, que
segundo Moreira e Sanches (2016), sdo baseados a partir dos objetivos pré-definidos pelo
professor. Dessa forma:

Cabe ao professor definir os critérios que serdo utilizados para avaliar o
conhecimento do aluno. Para tanto, eles devem ser pensados no momento da
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elaboracdo do plano de trabalho docente e acompanhar a préatica pedagogica,
sendo valorados pelo respectivo sistema de avaliacdo (Moreira; Sanches,
2016, p.7).

Nesse ambito, os critérios avaliativos tém como finalidade orientar o professor em sua
pratica avaliativa, bem como acompanhar de forma paralela o processo de ensino e
aprendizagem da Matematica. Para Vieira (2019), os critérios avaliativos sdo resultados das
reflexdes e estruturas dos documentos da escola, coordenacgéo, gestdo e do conselho pedagdgico.
Os critérios gerais sdo compartilhados para todas as disciplinas, mas permitem que cada uma
defina seus critérios especificos (Vieira, 2019).

Os PCN indicam a flexibilidade dos critérios de avaliacdo de forma individualizada
para cadaaluno e que compreendam as particularidades e as condigdes de ensino e aprendizagem
de cada turma em que o aluno faz parte (Brasil, 1998).

Segundo Muniz (2022), é importante definir os critérios avaliativos previamente,
contando que sejam bem estabelecidos, pois sendo assim a corre¢ao ndo € praticada tendo como
base dados inventados pelo professor, sem interferéncias de fatores externos como
comportamento, subjetividades e humor do professor no momento da correcdo. Seguindo esta
linha de pensamento, Barros (2021) aponta sobre como os métodos escolhidos para julgar os
alunos (relacionado a juizo de qualidade e ndo como apontamento de erros) precisam estar de
acordo com as estratégias pedagogicas e com o0s objetivos escolhidos, pois sem a existéncia
desta relacéo, serdo processos avaliativos baseados em superficialidade e sem fins de melhoria
no ensino e aprendizagem.

De acordo com Barros (2021), para determinacdo dos critérios, é necessario refletir
sobre as escolhas. Por isso, as seguintes indagac6es devem ser realizadas:

O que deve ser considerado? Quais sdo as minhas inten¢es? O que pretendo
atingir? Qual a légica da escolha de determinados critérios? Estas indagagdes
poderdo ressignificar todos os processos avaliativos, bem como valorizar e
aproximar da realidade onde os estudantes estdo imersos (Barros, 2021, p. 58).

Sabendo disso, para a busca de critérios avaliativos objetivos, os quais implicam em
aspectos essenciais no planejamento e na tomada de decisdo, € necessario realizar o diagnéstico
na fase inicial (Barros, 2021). Portanto, os critérios ndo sao fixos, mas sim variaveis, uma vez
que dependem dos tipos de alunos que temos, dos conteudos que serdo trabalhados, dos
instrumentos avaliativos escolhidos, entre outros, que serdo determinados mediante tomada de
decisdo apds andlise dos resultados da avaliacdo diagndstica (Barros, 2021).

Os critérios de avaliacdo podem ser definidos de acordo com os instrumentos

avaliativos utilizados durante a pratica de ensino, como exemplifica o Quadro 2. Portanto, os



37

critérios podem e devem ser utilizados durante todo o processo avaliativo, seja nos trabalhos e

nas provas, como também mediante acompanhamento nas atividades em aula.

Quadro 2- Critérios avaliativos para cada instrumento avaliativo

Instrumento Critérios

Prova objetiva Conhecimentos especificos sobre o assunto.
Conhecimentos basicos sobre o assunto.
Capacidade de interpretar as questes.

Prova subjetiva Capacidade de argumentacao.
Capacidade de sequéncia logica do pensamento.
Capacidade de alinhamento do tema.

Seminério Anélise critica dos conteudos.

Desenvolvimento das capacidades de oralidade.
Apresentacdo das agdes para os colegas.

Trabalho em grupo

Desenvolvimento das competéncias e habilidades pessoais e
em grupo.

Seguiram com todas as instrugdes.

Entregaram dentro do prazo estabelecido.

Debate

Capacidade de estabelecer informacdes pertinentes sobre o
tema.

Participacdo ativa no projeto.

Apresentacdo e argumentacdo para a comunidade escolar.

Autoavaliacao

Integracdo dos aspectos sociais e tecnoldgicos da disciplina.
Reconhecimento da importancia de interagir de forma
autdnoma com os conteudos assimilados na disciplina.
Desenvolvimento das habilidades sociais no relacionamento
com os colegas.

Fonte: Barros (2021, p. 60).

O quadro abaixo representa um modelo de critérios que norteara a pratica avaliativa do

professor tendo como base as notas e a aprovacdo. Percebe-se que este modelo é direcionado

somente para o professor na busca de analises satisfatdrias perante a sua pratica. Este modelo

de critério € interessante, pois faz com que o professor reflita se os critérios estdo ou ndo sendo

efetivos, e 0 que pode ser feito caso a aprendizagem de alguns ndo esteja acontecendo.
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Quadro 3- Critérios de notas e de aprovacao

CRITERIOS DE NOTAS E DE APROVACAO SIM NAO

Os alunos tiveram clareza sobre o modo como os resultados da aplicacio dos instrumentos
de avaliagio contribuiram para configurar a nota que lhe foi conferida?

Os alunos tiveram clareza do procedimento pelo qual se chegou a essa nota?

Os alunos tiveram clareza dos critérios que determinaram, quando concluiram a matéria e,
portanto, sua aprovagdo?

As notas obtidas ao longo do ano escolar foram baseadas nesses critérios?

Tendo em vista os resultados obtidos, seria necessario reavaliar os critérios de aprovagio?

Fonte: Arredondo e Diago (2009, p.48).

Acerca do assunto de notas e aprovacao, Luckesi (2014) aponta sobre como existe a
tradicdo de representar a nota escolar como desempenho do estudante em sua aprendizagem,
tendo papel determinante na vida dos professores, dos alunos e institui¢cdes de ensino no Brasil
e em outras partes do mundo. Para o autor, o sistema escolar exige que a qualidade da
aprendizagem dos alunos seja plena e ndo média, ou seja, o0 estudante necessita aprender todos
os detalhes de uma determinada unidade de conhecimento e ndo pode deixar nenhum detalhe
de fora. No entanto, atualmente as escolas ndo cumprem com esta exigéncia e néo revelam a
busca pela aprendizagem plena (Luckesi, 2014).

Na verdade, acontece que as escolas atribuem a qualidade média de aprendizagem, a
média final, o que corresponde a aprovacao ou reprovacdo. Dessa forma, ndo € possivel
estabelecer se a qualidade apresentada foi plenamente satisfatéria, se de fato aprenderam todos
os detalhes de uma disciplina. Nesse sentido, Luckesi (2014) sugere que o professor planeje
suas atividades de ensino e que atribua 0 minimo necessario de conhecimento a ser aprendido
efetivamente pelo educando, contribuindo para uma verdadeira aprendizagem plena.

Além disso, Luckesi (2014) exemplifica esta obtencdo de medias com uma histéria de
um aluno de pilotagem de avido. Ele aprendeu a ligar o avido muito bem, por isso recebeu nota
dez, mas aprendeu a aterrissar muito mal, por isso obteve nota dois. Somando os resultados e
efetuando a média aritmética, o aluno consegue atingir uma nota final de seis pontos, o que é
suficiente para ser aprovado. O resumo da historia é que ninguém seria capaz de voar com esse
piloto de avido, uma vez que a qualidade de aprendizagem dele ndo foi plena em todas as

atividades realizadas, mesmo sendo aprovado na escola de pilotagem.
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Dessa forma, os critérios avaliativos servem de alcance para essa aprendizagem plena,
pois sdo trabalhados minuciosamente cada conhecimento que cada aluno estd adquirindo, ou
seja, a aprendizagem vai sendo analisada durante o processo de aprendizagem, podendo
contribuir com melhorias e ajustes do que ndo esta sendo atingido antes mesmo da nota media
final ser atribuida.

Outro aspecto importante da préatica dos critérios de avaliagcdo é a compreensdo de que
em uma turma existem varios alunos com ritmos de aprendizagem diferentes, bagagens de
conhecimentos e condic¢es sociais diferentes, aspectos estes que devem ser levados em
consideracdo na pratica avaliativa. Sendo assim, um determinado aluno pode alcancar a
aprendizagem plena, ja outro conseguira 0 minimo necessario, mas que sejam avaliados com
critérios especificos e particulares, pois ndo é de se esperar uma turma que entregue 0 mesmo
nivel de qualidade. Portanto, ndo é possivel estabelecer critérios iguais para todos sem antes
conhecer suas especificidades, ou pré-determinar aprendizagem plena sem antes diagnostica-

los.

2.5.1 Modelos de apresentacdo dos critérios avaliativos no ensino da Matematica

Sabendo da importancia significativa da elaboracao dos critérios, sdo apresentados nos
PCN exemplos para os professores de Matematica, de forma a auxiliar a pratica avaliativa.
Sendo assim:

Na tentativa de mudar os rumos do que habitualmente acontece nas avaliagfes
em Matematica, alguns professores tém procurado elaborar instrumentos para
registrar observacGes sobre os alunos. Um exemplo sdo as fichas para o
mapeamento do desenvolvimento de atitudes, que incluem questbes como:
Procura resolver problemas por seus préprios meios? Faz perguntas? Usa
estratégias criativas ou apenas as convencionais? Justifica as respostas
obtidas? (Brasil, 1998, p. 55).

De forma semelhante, Moreira e Sanches (2016) discorrem sobre o uso de alguns
instrumentos para registrar as observacdes sobre os alunos. Para Hoffmann (2001), os
instrumentos de avaliacdo ora sdo compreendidos como registro, ora como tarefas e testes
aplicados pelo professor. Considera-se, neste momento, o termo “instrumento” ou “modelo”
posto como registro do desempenho dos alunos. O significado dos instrumentos e dos critérios
avaliativos precisam ser reconhecidos pelos professores, pois segundo Costa e Albuquerque
(2015), os docentes acabam por confundir os dois e passam a atribui-los como a mesma coisa,

ou seja, quando néo estabelecem os critérios, utilizam os instrumentos pelo caminho arbitrario.



40

Os trés modelos de instrumentos apresentados por Moreira e Sanches (2016) indicam
uma abordagem que contempla a avaliagdo por meio de critérios em forma de listas de
comparacao, escalas de valoragéo e matrizes de valoragdo. Os modelos sdo baseados nos do
livro dos autores Anijovich e Gonzalez (2011).

A lista de comparacdo (ou observancia de critérios) é formada por uma tabela com trés
colunas contendo os critérios desejados na primeira coluna e mais duas colunas para marcar se
0 aluno cumpriu ou se ndo cumpriu. Dessa forma, o professor realiza a avaliacdo criteriosa,
podendo ajustar o processo de ensino e aprendizagem a partir dos resultados, pois este modelo
revela, “[...] de uma maneira simples, a presenca ou auséncia de desempenho do aluno, seus
avancos ou ndo, mediante uma préatica pedagogica” (Moreira; Sanches, 2016, p.8). Alguns dos
critérios exibidos nesta lista (Quadro 4).

Quadro 4- Lista de comparagéo

Critérios Cumpriu N&o cumpriu

Explica o procedimento que usou.

Acompanha as etapas da acao.

Responde aos questionamentos do professor.

Dialoga com os colegas sobre o tema.

Demonstra interesse em aprofundar o tema.
Fonte: Adaptada de Moreira e Sanches (2016).

O segundo modelo, chamado de escalas de valoragéo (Quadro 5), segue a mesma forma
de tabela, porém, adiciona-se as escalas “sempre”, "as vezes" e “nunca” nas colunas. Segundo
Moreira e Sanches (2016, p. 9), “[...] a avaliacdo por meio de matriz com escala de valoragdo é
uma forma diferente do tradicional relatério final, por enfatizar as conclusdes do experimento
e sua frequéncia”

Para este modelo, segue um exemplo na prética de um critério de avaliacdo definido
nos PCN: “Decidir sobre os procedimentos matematicos adequados para construir solugdes num
contexto de resolug@o de problemas numéricos, geométricos ou métricos” (Brasil, 1998, p.76).
Por meio deste objetivo, o professor verifica se 0 aluno é capaz de adquirir os critérios abaixo e
mencionar a frequéncia atingida.

Quadro 5- Escalas de valoragéo

Critérios Sempre | Asvezes | Nunca

Interpreta uma situagcdo-problema.
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Decide sobre os procedimentos de resolucao a serem
utilizados.

Investiga e justifica.

Comprova a validade de resultados.

Apresenta os resultados de forma organizada e clara.
Fonte: Adaptada de Moreira e Sanches (2016).

As matrizes de valoracdo sdo “[...] documentos publicos, compartilhados por
professores e alunos, oportunizando anélises coletivas sobre o desempenho dos alunos e suas
producdes ao longo do processo de ensino ¢ aprendizagem” (Moreira; Sanches, 2016, p.10).
Este modelo (Quadro 6) segue 0 mesmo tipo de construcdo por tabela, no entanto apresenta trés
elementos essenciais: critérios de avaliacdo norteados pelos objetivos; niveis de cada critério
(bésico, intermediario, avancado) ou (baixo, médio baixo, médio, médio-alto, alto e alto-alto);
e os indicadores que expdem a qualidade de cada um dos critérios (Moreira; Sanches, 2016).

O modelo de critério no exemplo de matriz abaixo também é um objetivo dos PCN:
“Analisar, classificar e construir figuras geométricas bidimensionais e tridimensionais,
utilizando as no¢bes geométricas como angulos, paralelismo, perpendicularismo, estabelecendo
relagdes ¢ identificando propriedades” (Brasil, 1998, p.77). Da mesma forma, o professor
verifica se a capacidade do aluno mediante aos critérios listados no quadro da matriz.

Quadro 6- Matriz de valoragdo

Conhecimentos

Obijetivos
Prévios Basicos | Intermediario | Avancado

Identificar figuras planas e
espaciais.

Descrever elementos das figuras
bidimensionais e tridimensionais.

Construir modelos dessas figuras.

Interpretar e obter representacdes
planas de figuras tridimensionais.

Realizar classificagdes utilizando-
se das nocdes de paralelismo,
perpendicularismo e de angulo.

Fonte: Adaptada de Moreira e Sanches (2016).
As matrizes de valoragdo devem ser construidas em conjunto com os alunos, de modo

gue eles compreendam o objetivo de aprendizagem e da propria matriz, servindo até mesmo
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como um método de autoavaliacdo (Moreira; Sanches, 2016). Além disso, € necessario
completar a tabela para o0 acompanhamento da aprendizagem, o que pode ser fornecido desde
0 inicio de um bimestre, por exemplo. Entretanto, este modelo ndo € indicado para avalia¢fes
somativas, mas sim “[...] na avaliacdo de projetos, tarefas, experiéncias, investigacdes e
formacéo de opinidao” (Moreira; Sanches, 2016, p.11).

Os PCN listam uma série de critérios de avaliagcdo para o terceiro ciclo da disciplina de
Matematica. De acordo com o documento, os critérios apresentados ndo compdem todos 0s
conteddos da disciplina, somente os fundamentais, para que se possa considerar o que o aluno
desenvolveu a partir das capacidades previstas. Dessa forma, o aluno pode continuar
aprendendo no ciclo seguinte algum critério fundamental que nao foi desenvolvido no anterior
(Brasil, 1998). Os PCN apontam que esses critérios:

[...] procuram refletir de forma equilibrada os diferentes tipos de capacidades
e as trés dimensdes dos contetdos (conceitos, procedimentos e atitudes) de
modo que o professor possa identificar assuntos que necessitam ser retomados
e organizar novas situacdes que possibilitem sua efetiva aprendizagem (Brasil,
1998, p. 75).

As trés dimensbes sdo divididas em duas partes. A primeira parte sdo 0s conceitos e
procedimentos. Dessa forma, essa primeira dimensdo € dividida em quatro areas (NUmeros e
operacdes; Espaco e forma; Grandezas e medidas; Tratamento da informagdo) com suas
respectivas capacidades a serem adquiridas. A segunda parte diz respeito as atitudes pretendidas
neste ciclo na disciplina. Seguindo esta logica, os PCN apontam que “[...] os critérios de
avaliacdo sdo experiéncias educativas a que os alunos devem ter acesso e que sdo consideradas
essenciais para o seu desenvolvimento e socializagdo” (Brasil, 1998, p.75).

Os critérios avaliativos para o ensino da Matematica no terceiro ciclo (6.° e 7.° anos do
ensino fundamental) sdo exibidos no documento, juntamente com a forma de verifica-los.
Destaca-se um critério apresentado: “construir, ler e interpretar tabelas e graficos e escolher o
tipo de representacao grafica mais adequada para expressar dados estatisticos” (Brasil, 1998, p.
76). Através deste critério, o professor analisa a capacidade do aluno de recolher e organizaros
dados nas tabelas e graficos (Brasil, 1998).

Assim como o PCN, a BNCC oferece possibilidades para orientagdo e criagdo dos
critérios avaliativos atraves da apresentacdo das habilidades que precisam ser alcangadas pelos
alunos em cada unidade tematica desenvolvida para o 6.° ano levando em consideracdo 0s
objetos de conhecimento de cada unidade.

Deste modo, os critérios sdo constituidos como grandes aliados durante a préatica
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avaliativa do professor, pois segundo Moreira e Sanches (2016), o docente € capaz de
acompanhar de forma detalhada o desempenho de cada aluno, mesmo durante as atividades,
basta marcar um X nas tabelas ou fazer o uso de anotacGes para posteriormente analisar na lista
ou matriz utilizada. A partir dai, o professor pode dar continuidade ao processo educacional ou
retomar o conteddo se os critérios ndo foram atingidos.

Uma avaliagdo transparente, sustentada em critérios claros e perceptiveis,
ajudard os alunos a organizar o seu estudo, ndo s6 pela motivacdo que
promovem para a aprendizagem mas também no desenhar de estratégias de
aprendizagem e de envolvimento nas tarefas, quer sejam propostas pelo
professor quer pelo préprio aluno (Vieira, 2019, p.107)

Esta mudanca no processo de ensino e aprendizagem promove um dialogo permanente
entre professor e aluno sobre os critérios de avaliacdo desejados e 0s niveis que foram
alcancados pelos alunos. Dessa forma, tanto o professor quanto o aluno monitoram juntos 0s
niveis de qualificacdo alcancados, permitindo ao aluno o acompanhamento do seu préprio
desempenho e a percepcdo sobre o funcionamento da prética avaliativa escolar (Moreira;
Sanches, 2016).

Por outro lado, Hoffmann (2001) deixa claro que ndo é necessario apontar os critérios
utilizados em uma tarefa para os alunos para que a tarefa seja melhor realizada. Para ela, ha
critérios que ndo podem ser enunciados ao educando, visto que ele ndo ir4 entendé-los até
alcancar. Somente através do processo acdo-reflexdo-agdo o aluno descobre a competéncia e o
critério que precisava alcancar.

Portanto, cabe ao professor decidir qual modelo de apresentacdo dos critérios utilizar
em sua prética, tendo em vista que ndo ha regras e ndo é necessario a utilizacdo de todos, mas
sim o0 melhor que se aplica a realidade do professor e aos objetivos de ensino. Além disso, 0s
modelos podem ser combinados com os instrumentos utilizados e com a analise de erros,

promovendo juntos uma préatica avaliativa eficaz para todos os alunos especificamente.

2.6 Trabalhos Relacionados

Com a finalidade de aprofundar os estudos da tematica escolhida, buscas por trabalhos
semelhantes foram realizadas nos portais Google Académico e Catalogo de Teses e
Dissertactes da CAPES nos dias 30 e 31 de Marco de 2022.

As primeiras palavras chaves foram <“critérios avaliativos” e "concepgdo dos
professores” no Google académico. Foram encontrados aproximadamente 5430 trabalhos. Foi
adicionado a palavra “Matematica” e o periodo especifico de 2018 em diante. A partir dai, os

trabalhos foram reduzidos para 978. Percebe-se 0 grande nimero de textos encontrados, por isso
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foi realizada uma nova pesquisa no mesmo site de busca, agora com as palavras “concepg¢ao da
avaliacdo" e "professores de matematica”, em busca de trabalhos de 2018 em diante.

Neste momento, foram obtidos 17 resultados. Dos 17, a tese intitulada “Avaliagdo da
aprendizagem —da concepcdo a pratica: um estudo fenomenoldgico sobre as préaticas avaliativas
de professores de Matematica da educacdo basica egressos dos Institutos Federais de Educacéo
do Ceara e da Paraiba” foi escolhida para analise devido as similaridades com a tematica do
Trabalho de Concluséo de Curso.

Com objetivo de encontrar uma nova tese que ja havia visto antes, foi pesquisado no
Google Académico a frase “praticas sobre avaliacao de matematica”, apenas com o filtro do ano
em 2017, pois foi possivel recordar a data de publicacdo. Dessa forma, o presente trabalho
procurado intitulado “Concepgdes e praticas sobre avaliacdo na perspectiva de professoras de
matematica” foi encontrado na primeira opcao da lista de resultados e separado para analise.

Com o intuito de buscar trabalhos em outro portal de busca, no dia 31 de mar¢o ocorreu
uma pesquisa no Catalogo de Teses e Dissertacbes da CAPES. Utilizando-se as seguintes
palavras-chaves "concepcdes dos professores™ e “critérios avaliativos em Matematica”. Foram
encontrados 220 resultados. Para tornar a busca mais especifica, os filtros do ano de 2021 e o
ensino de ciéncias e Matematica como area do conhecimento foram listados. No entanto, foram
encontrados apenas 3 trabalhos que ndo faziam relacdo com a temaética e a matematica.

Em uma outra pesquisa no Catalogo, foram utilizadas “avalia¢do da aprendizagem”
AND “matematica” no campo de busca, resultando 319 teses. De forma a refinar a busca por
textos mais recentes, apenas o ano de 2020 foi selecionado. Dos 319, restaram 33 textos. Por
fim, duas dissertagdes foram escolhidas para analise, intituladas “Sentidos da Avaliagdo da
Aprendizagem em um Processo de Formacdo Continuada de Professores de Matematica:
contribuigdes da teoria da atividade” e “A pratica docente e a avaliagdo escolar de Matematica
no ensino médio”, visto que ambas possuem visdes € praticas sobre avaliacdo escolar por
professores.

Cabe ressaltar a dificuldade em encontrar pesquisas muito semelhantes e que possuiam
professores do sexto ano do ensino fundamental como publico alvo. Sabendo disso, trabalhos
mais especificos em concepgdes docentes referentes a pratica avaliativa foram levados em

consideracao.

2.6.1 Avaliacédo da aprendizagem — da concepg¢do a pratica: um estudo fenomenoldgico
sobre as praticas avaliativas de professores de Matematica da educacdo basica egressos

dos Institutos Federais de Educacéo do Ceard e da Paraiba.
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Esta pesquisa é uma tese de doutorado, desenvolvida por Antdnia Edivaneide de Sousa
Gonzaga, orientada pelo professor Dr. Raimundo Hélio Leite. A pesquisa tem como objetivo
analisar as concepcdes e praticas avaliativas dos professores de Matematica egressos dos cursos
de licenciatura em Mateméatica do IFCE e do IFPB e sua relacdo com a formacao docente.

A pesquisa caracteriza-se por uma abordagem qualitativa. A introducéo da tese € feita sobre a
avaliacdo da aprendizagem, as resolucbes e documentos necessarios e relacionados paraa
discussdo do tema.

Dessa forma, Gonzaga (2020) aponta em sua introducdo as principais capacidades que
um licenciando em Matematica deve garantir, como perceber a pratica docente como processo
dindmico, desenvolver estratégias de ensino que favorecam a criatividade, a autonomia e
flexibilidade do pensamento matematico dos educandos. Além disso, a autora aborda que
trabalhar esses aspectos necessarios no exercicio da docéncia sem estabelecer uma viséo clara
e objetiva do que seja o processo avaliativo, torna praticamente invidvel a regulacéo consciente
das aprendizagens.

Nos procedimentos metodoldgicos, a proposta foi a utilizacdo de abordagens
associadas ao paradigma qualitativo, utilizando-se dos fundamentos filosoficos propostos pela
fenomenologia hermenéutica a partir das ideias de Heigehher e Gadamer. Para atingir 0s
objetivos da pesquisa, foi realizada uma analise mais complexa a partir dos dados coletados,
tanto nas entrevistas como nos documentos.

Dessa forma, estabeleceu-se um processo de triangulacdo com base na realidade
apreendida. As relagdes foram as seguintes: A formacdo dos professores pesquisados e as
experiéncias com as quais tiveram contato em praticas docentes diversas; as concep¢des de
formacdo docente e de avaliacdo da aprendizagem desses professores; e, por fim, as praticas
gue se constituem no universo investigado no ambito da formacéo dos futuros professores de
Matematica e a influéncia destas nas praticas avaliativas dos egressos desses cursos.

A amostra é constituida por professores de Matematica dos institutos de Fortaleza e
Juazeiro do Norte, no Ceard, e de Cajazeiras e Campina Grande, na Paraiba; professores de
Matematica (egressos dos cursos de licenciatura em Matematica dos campi contemplados na
presente pesquisa) que atuam na educagdo basica. Foi elaborado um roteiro de entrevista
seguido de um questionario, que, por sua vez, evidenciou as formas dadas as praticas de
avaliacdo da aprendizagem nos contextos abordados, além de possibilitar constituir um perfil
dos professores participantes da pesquisa. Os dados coletados foram necessarios para analise
das concepcoes e préaticas avaliativas dos professores formadores e dos professores egressos.

A autora apresenta algumas consideragdes parciais sobre o olhar dos professores
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egressos acerca da avaliagdo, quando diz que ha reflexos gerados pelas praticas avaliativas as
quais tiveram acesso na formacdo inicial. Em suas considerag0es, Gonzaga (2020) apresenta
ainda a pratica de avaliacdo na abordagem tradicional. Além disso, constatou-se que a falta da
abordagem mais direcionada sobre a avaliagdo na formacdo inicial acaba por acarretar
dificuldades em se realizar a avaliacao.

De modo semelhante a esse Trabalho de Conclusdo de Curso, a autora busca

compreender as concepgdes e as praticas avaliativas dos professores de Matematica.

2.6.2 Concepcoes e praticas sobre avaliacdo na perspectiva de professoras de Matematica.

Este trabalho é uma dissertacdo, desenvolvida por Laura Rodrigues Xavier e orientada
pela professora Dra.Carmen Ldcia Brancaglion Passos. A pesquisa teve como objetivo principal
identificar se 0 bom desempenho dos alunos em Matematica nas avaliacdes externas, como o
Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB) e o Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM), de algum modo, é reflexo das praticas avaliativas realizadas pelos professores no
ambito da sala de aula. A dissertacdo caracteriza-se de natureza etnogréfica, com pesquisa de
campo. Os dados foram constituidos na escola, local de investigacdo do problema. Como
sujeitos da pesquisa, foram selecionadas trés professoras de Matematica do Ensino Fundamental
Il de uma escola publica estadual do municipio de Bauru — SP.

A construcdo da investigacao teve como premissa que a avaliacdo educacional € pouco
abordada na formacao inicial e que sdo poucos os estudos que revelam préaticas de avaliacdo
para além das que sdo respaldadas em notas, conceitos e medidas que deram certo. Dessa forma,
procedeu-se: i) revisdo bibliografica sobre avaliacdo educacional; ii) identificacdo de aspectos
relacionados a avaliacdo que sdo praticados na escola, cenario da investigacdo; iii) identificacdo
de concepcdes sobre avaliacdo educacional reveladas pelos participantes da pesquisa; iiii)
identificacdo de relacdes entre o que se avalia em sala de aula e o que se avalia externamente.

A pesquisa caracteriza-se por abordagem qualitativa. Foi realizada a constituicdo dos
dados, a aproximacdo com a escola e a entrevista do tipo semiestruturada com as professoras.
Sendo assim, foram coletadas as concepcdes sobre avaliacdo, maneiras de avaliar e percepcdes
sobre as avalia¢Oes externas. Como resultados, foi possivel concluir que o processo avaliativo
formativo engloba muito mais do que a realizacdo de provas, e quando o professor avalia em
uma perspectiva com tendéncia formativa, o processo avaliativo torna-se em um bom
desempenho em avaliagdes externas.

A pesquisa de Xavier (2017) assemelha-se com o presente trabalho em relacdo a
concepcao dos professores de Matematica sobre avaliagcdo e suas praticas. Alem disso, a
pesquisa foi realizada com professoras do Ensino Fundamental I1.
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2.6.3 Sentidos da Avaliacdo da Aprendizagem em um Processo de Formacéo Continuada

de Professores de Matematica: contribuicdes da teoria da atividade.

Este trabalho consiste em uma dissertacdo produzida por Luiz Alberto Calado e
orientada pela professora Dra. Flavia Dias de Souza. O objetivo da pesquisa é investigar o
movimento dos sentidos pessoais sobre a avaliacdo da aprendizagem em um grupo de
professores de Matematica em formacao continuada. Para a captagdo dos dados na pesquisa,
adotou-se 0s seguintes instrumentos: diario de campo, gravacgdes de audio, sessdes reflexivas e
fichas proprias organizadas pelo autor.

O experimento contou com a participacdo de 15 professores. A primeira ideia inicial
foi responder: O que é avaliar? Outro assunto abordado foi o sentido atribuido por eles a respeito
da avaliacdo. Em seguida foi realizado um registro de trés palavras que representam o que €
avaliar. Observando as escolhas, o autor notou como os sentidos estdo voltados as ideias de
classificar ou orientar/acompanhar. Durante os encontros também houve outras interacdes entre
0s grupos de professores que contribuiram para o experimento.

A partir dos resultados obtidos, foi evidenciado uma distancia entre os sentidos que 0s
sujeitos da pesquisa atribuiam a avaliacdo, quando comparamos a préatica de sala de aula e
o discurso. Além disso, as interacfes entre os professores, as leituras, as sessdes reflexivas e
as tarefas realizadas possibilitaram aos professores evidenciar novos sentidos a respeito da
avaliacdo, quando comparados aqueles que eles revelaram no inicio da pesquisa.

De modo semelhante a esse Trabalho de Conclusdo de Curso, o autor busca
compreender as concepgdes e as praticas avaliativas dos professores de Matematica.

2.6.4 A pratica docente e a avaliacdo escolar de Matematica no ensino médio.

A dissertagdo de Maria das Gragas Arantes Vieira, orientada pelo professor Dr.
Leandro de Oliveira Souza, tem como objetivo

[...] discutir qual papel desempenha a avaliagcdo no processo de aprendizagem;
levantar as caracteristicas consideradas desejaveis para uma prova escrita,
como instrumento de avaliagdo da aprendizagem de Matematica; discutir o que
deve ser considerado para a elaboracdo e correcdo de uma prova escrita;
elencar a importancia dos indicadores de aprendizagem presentes na avalia¢éo
escolar; observar o modo de resolugéo, pelos participantes, das questdes da
Avaliacdo da Aprendizagem Escolar Escrita Individual apresentada para
elaboracdo dos critérios de correcdo a serem considerados na correcao;
apresentar consideracdes pertinentes sobre a resolucdo proposta pelo
estudante; fomentar a discussdo sobre as corre¢des; analisar as resolugdes
propostas pelos estudantes (Vieira, 2020 p.69).
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Tragou-se uma pesquisa a partir das avaliacdes escritas de Matematica elaboradas para
turmas do 3.° ano do ensino médio no ano letivo de 2019. O processo de pesquisa envolveu um
historico sobre o tema, bem como as concepg¢des docentes, com destaque aos documentos e
questdes politicas.

A pesquisa caracteriza-se como qualitativa e ocorreu em salade aula com 22 alunos
participantes. Sendo assim, foram realizadas trés avaliacGes escritas (diagnostica, bimestral e
situacdo-problema). O contetdo utilizado na pesquisa foi Geometria Analitica: Reta. A anélise
aponta que os erros nas avaliaches escolares como metodologia deensino sdo fontes de
informacdes com grande potencial para modificar a metodologia utilizada pelo professor. O
trabalho ainda considera o emprego de metodologias ativas, mais especificamente a resolucéo
de problemas.

Como resultado, foi possivel comparar as médias das notas dos 1.° e do 2.° periodo, as
quais mostraram um aumento consideravel nas trés turmas que participaram do projeto de
pesquisa. Além disso, foi reforcado a necessidade de uma interacdo permanente entre professor
e estudante, na qual o professor deve atuar de forma mediadora.

A pesquisa de Vieira (2020) coincide com o presente trabalho no que diz respeito a
avaliacdo da aprendizagem em Matematica e por apresentar questdes e impasses relacionados

a avaliacdo escolar e métodos avaliativos.
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3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

O presente capitulo aborda a descricdo dos procedimentos metodoldgicos utilizados
no desenvolvimento desta pesquisa e a elaboracéo do instrumento de coleta de dados, bem

como os resultados das respostas do teste exploratorio e suas alteracoes.

3.1 Caracterizacao da pesquisa

Visando cumprir com 0 objetivo proposto que € identificar as concepgdes que 0S
professores tém acerca dos critérios avaliativos para o ensino da Matematica no 6.° ano do
Ensino Fundamental, desenvolveu-se uma pesquisa de abordagem qualitativa. No que se refere
a pesquisa qualitativa ¢ a sua fungdo, Minayo (2012, p.623) diz que “[...] o verbo principal da
analise qualitativa é compreender. Compreender é exercer a capacidade de colocar-se no lugar
do outro, tendo em vista que, como seres humanos, temos condi¢Oes de exercitar esse
entendimento”. Essa metodologia se adequa a este trabalno monografico, pois o objeto de
pesquisa sdo professores que possuem particularidades quanto a forma de pensar e agir, ndo
sendo possivel quantificar esses aspectos e sim analisar subjetivamente.

De acordo com Gil (2002), a pesquisa pode ser classificada em relagcdo aos objetivos e
em relacdo aos procedimentos técnicos utilizados. No que diz respeito aos objetivos, é possivel
categorizar a pesquisa como exploratoria, e, em relacdo aos procedimentos técnicos, a pesquisa
tem como modalidade bibliografica.

Em relacdo a pesquisa exploratoria, Gerhardt e Silveira (2009, p.35) apresentam que
“[...] este tipo de pesquisa tem como objetivo proporcionarmaior familiaridade com o problema,
com vistas a torna-lo mais explicito ou a construir hipoteses” Segundo Gil (1999, p.37), "[...] as
pesquisas exploratérias tém como principal finalidade desenvolver, esclarecer e modificar
conceitos e idéias, tendo em vista a formulacdo de problemas mais precisos ou hipoteses
pesquisaveis para estudos posteriores”

Ja a pesquisa bibliografica tem como caracteristica a revisdo da literatura das principais

13

teorias que norteiam o trabalho cientifico, e dessa forma permite “[...] ao investigador a
cobertura de uma gama de fendmenos muito mais ampla do que aquela que poderia pesquisar
diretamente” (Gil, 2002, p. 45). As fontes desse tipo de pesquisa sdo constituidas por material

impresso ou digital localizado em acervos.

Dessa forma, a pesquisa constituiu-se de oito momentos: i) Reviséo bibliogréfica; ii)
Elaboracdo do questionario; iii) Realizacdo do teste exploratério; iv) Andlise do teste

exploratério; v) Aplicacdo do questionario para os professores; vi) Analise dos dados coletados;
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vii) Escrita monogréfica; viii) Defesa.

Como instrumento de coleta de dados, utilizou-se o questionario direcionado aos
professores de Matematica do 6.° ano do ensino fundamental. Gil (2008) define o questionario
como uma técnica de investigacdo, contendo um conjunto de questdes direcionadas a um
publico, com objetivo de alcancar conhecimentos sobre interesses, comportamento,
expectativas, entre outras finalidades. Dessa forma, o questionério tem como funcéo coletar
informacdes e as concepgdes dos professores participantes da presente pesquisa, de forma que

contribua para a conclusao dos objetivos propostos e compreensdo acerca da tematica.

Realizou-se o teste exploratério com professores do curso de Licenciatura em
Matematica do Instituto Federal Fluminense campus campos centro, de forma a colher
informacdes sobre a estrutura do questionario, contribuindo para mudancas na melhoria do
instrumento, tendo como finalidade a aplicacdo direcionada aos professores de Matematica do

6.° ano do ensino fundamental em escolas publicas de Campos dos Goytacazes.

ApoOs o teste, 0 questionario foi enviado via Google Forms para os professores de
Matematica do 6.° ano do ensino fundamental das escolas publicas estaduais € municipais de
Campos dos Goytacazes que possuem vinculo com o Instituto Federal Fluminense através do
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) e Residéncia Pedagdgica.
Portanto, as seguintes escolas foram selecionadas: Julido Nogueira; Olga Linhares; Rotary II;

Ciep Arnaldo Rosa Viana; Escola Municipal Pequeno jornaleiro; Isepam; Nilo Pecanha e Liceu.

Dessa forma, através do uso do questionario, a pesquisa qualitativa foi de grande
utilidade, pois “[...] a pesquisa qualitativa ndo se preocupa com representatividade numérica,
mas, sim, com o aprofundamento da compreensdo de um grupo social, de uma organizagéo,
etc.” (Gerhardt; Silveira, 2009, p. 31).

A escolha do publico alvo para a aplicacdo do questionario concretizou-se apés a
pesquisa nos Parametros Curriculares Nacionais, no que diz respeito ao ensino e aprendizagem
de Matematica para o terceiro ciclo (6.° e 7.° anos do ensino fundamental). O documento aponta
a necessidade de refletir sobre os problemas que caracterizam a passagem dos alunos para este
ciclo. E necessério analisar a bagagem de conhecimentos que chegam com esses alunos. “Por
isso, é fundamental diagnosticar o dominio que cada aluno tem sobre os diferentes contetdos
que serdo explorados e identificar quais sdo suas possibilidades e dificuldades diante da

aprendizagem desses conteudos” (Brasil, 1998, p. 62).
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3.2 Elaboragdo do instrumento de coleta de dados

O questionario busca analisar as préaticas avaliativas dos professores de Matematica do
6.° ano do Ensino Fundamental. A pesquisa tem como objetivo geral identificar as concepgdes
que os professores tém acerca dos critérios avaliativos para o ensino da Matematica no 6.° ano
do Ensino Fundamental.

Os objetivos especificos sdo: Propiciar reflexdes sobre os dilemas e impasses da préatica
avaliativa; Apresentar e refletir sobre os métodos avaliativos adotados pelos professores no
ensino da Matematica no 6.° Ano Ensino Fundamental; Contribuir com os estudos a respeito da
temética por meio das analises feitas. Portanto, os objetivos de cada questdo do questionario
estdo relacionados com o intuito de concluir os objetivos geral e especificos tragados.

O questionario foi desenvolvido no Google Forms e possui 23 perguntas divididas nas
seguintes partes especificas, nessa ordem: pessoal (4 questbes); ambiente de trabalho (5
questdes); praticas avaliativas (14 questBes). As questdes voltadas para compreensao do perfil
tém como objetivo analisar a idade, o tempo de atuacdo, nivel de escolaridade e entendimento
sobre 0 assunto que 0s sujeitos da pesquisa possuem. As questdes com o intuito de compreender
0 ambiente de trabalho buscam analisar de que forma os métodos avaliativos sdo utilizados na
escola dos professores, se a escola busca discutir sobre o tema de forma geral e se o trabalho
pedagogico influencia no formato da avaliacdo do professor. Além disso, busca entender se ha
troca de conhecimento sobre o assunto entre os préoprios professores de Matematica na
instituicao.

As questdes da parte “praticas avaliativas” buscam compreender e analisar de que
forma os sujeitos da pesquisa enxergam a préatica avaliativa e de que forma esta préatica é
trabalhada por eles. As questbes possuem assuntos referentes aos instrumentos avaliativos; o
significado de avaliacdo escolar; empecilhos da pratica de avaliacdo efetiva; didlogo do

professor com o aluno; sentido de ensinar Matematica; o erro e os critérios avaliativos.

3.3 Teste Exploratorio

O teste exploratério foi enviado no dia 05 de maio de 2023 para os professores de
Matematica da licenciatura em Matematica do Instituto Federal Fluminense campus Campos-
Centro que atuavam ou ja atuaram no ensino fundamental ou médio. O teste foi enviado pelo e-
mail atraves do link do Google Formulario, além de acompanhar o questionario no formato
PDF. O link do questionario do teste exploratdrio apresentava as questdes e 0 espago para

comentarios de forma individual em cada questéo.
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Cabe mencionar a mudanca no publico-alvo do teste exploratorio, que na fase inicial
do projeto era direcionado aos alunos do curso de licenciatura em Matematica, mas depois foi
alterado para os professores da Licenciatura em Matematica do Instituto Federal Fluminense
campus Centro que atuam ou atuaram no Ensino Fundamental ou Médio. Esta mudanca foi
realizada com o propdsito de trazer mais sentido, ja que o publico-alvo da pesquisa sdo 0s

professores e ndo os licenciandos.

O teste exploratorio ficou disponivel até o dia 30 de maio de 2023 e contou com a
resposta de duas professoras, que serdo nomeados por professora A e professora B. Estas
fizeram importantes consideracdes acerca das perguntas do questionario, as quais foram

detalhadamente analisadas levando em consideragdo o objetivo da pesquisa.

Dentre as sugestdes feitas, destaca-se as principais: i) Dividir o questionario em partes
ou secdes com objetivos especificados, de modo que facilite os dados coletados e a escrita do
TCC; ii) Diminuir a quantidade de perguntas do questionario; iii) Acrescentar referenciais
tedricos de conceitos importantes apresentados nas questdes, como métodos avaliativos,

critérios e instrumentos; iv) Mudancas de reescrita, palavras e posicdes das questdes.

A divisdo do questionario em partes foi especificada na parte de elaboracdo do
instrumento de coleta de dados, mas ndo foi acrescentada no teste exploratério por motivos de
simplificacdo e visualizacdo de todas as perguntas. A sugestdo dada pela professora B foi
adicionar a secdo 1: ldentificacdo (questdes de 1 a 4), com o objetivo de tracar o perfil dos
sujeitos da pesquisa. A secdo 2: Pratica avaliativa, com o objetivo de identificar as praticas
avaliativas vivenciadas pelos sujeitos da pesquisa. Outra sugestéo foi adicionar uma se¢ao sobre

os instrumentos avaliativos e critérios avaliativos.

A sugestdo da professora A foi dividir nas seguintes secdes: Perfil académico;
Instrumentos avaliativos; Orientacdes sobre o processo avaliativo; etc. Dessa forma, apds
analises, o questionario que estava dividido da seguinte forma: pessoal; ambiente de trabalho;
praticas avaliativas, passa a ser dividido em quatro secfes: ldentificacdo; Orientacdo sobre o

processo avaliativo; Préticas avaliativas e critérios de avaliagdo.

A secdo 1 “Identificacdo” tem como objetivo tragar o perfil dos sujeitos da pesquisa,
ou seja, os professores atuantes no 6.° ano do ensino fundamental. Esta se¢do permanece com
as mesmas quatro questdes, sendo sugerida pela professora A apenas a reescrita do ultimo item
da questao 4, de “ainda ndo me aprofundei no assunto" para “ainda nao estudei o assunto”. A

mudanca na reescrita foi acatada, pois dessa forma sera possivel abranger os professores que
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ainda ndo estudaram o assunto e apresentar mais um dado nas analises. Além disso, a questao 2

foi transformada em uma questdo fechada com o objetivo de facilitar a analise.

Figura 2 - Questdo 4 ap6s modificacdo

4. Em qual momento vocé estudou sobre avaliagdo escolar pela primeira vez? *

[j Durante a graduagao
[] Na pés-graduagao
D Durante a atuagdo como professor(a)

[] Ainda nZo estudei o assunto

Fonte: Elaborada pela autora da pesquisa.
A secdo 2 diz respeito as orienta¢fes sobre o processo avaliativo e tem como objetivo
analisar as concepgdes que antecedem a pratica avaliativa. Dessa forma, busca-se entender sobre

as acoes escolares frente aos processos avaliativos e a concepcao do professor sobre a avaliagéo.

A professora A prop6s mudanca na pergunta da questdo 5 (Figura 3), pois segundo ela
0s metodos relacionados a avaliacdo sao particulares, cabendo a cada professor a escolha dos
métodos. De fato, a questdo buscava conhecer os métodos avaliativos adotados pela escola em
que o professor atua, 0 que ndo acrescentaria muito nos objetivos da pesquisa, uma vez que ndo

seria possivel identificar as praticas adotadas pelos respondentes, mas sim pela escola.

Figura 3 - Questdo 5 antes da modificagéo

5. Dentre os métodos avaliativos, quais sdo adotados na escola em que vocé atua?

Avaliagdo Diagndstica (Inicio do processo avaliativo)

Avaliagd@o Formativa (Coletar as informagdes sobre a aprendizagem do aluno e
interpreta-las)

Avaliacao Mediadora (Observacao; reflexao; acédo)
Avaliagao Somativa (Ocorre no fim do ciclo da aprendizagem)

Outro:

OOo00 0O 0O

Fonte: Elaborada pela autora da pesquisa.
Além disso, a professora A sugeriu adicionar uma escrita completa e referenciada sobre
cada um dos métodos. Os comentarios sugeridos foram de extrema importancia, uma vez que
ndo pode ser admitido que todos os respondentes tenham compreensdo do assunto, o que pode

comprometer todo o trabalho da pesquisa por falta de clareza nos conceitos apresentados.
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Sendo assim, ficou decidido acrescentar nas descrigdes das se¢des 0s conceitos dos
métodos avaliativos e dos demais conceitos utilizados nas questdes das respectivas se¢des, como
instrumentos e critérios. Além disso, optou-se por trocar a questdo 5 para a secdo “praticas
avaliativas”, uma vez que ndo possui mais como objetivo os métodos da escola, mas uma
percepcao particular do professor sobre sua pratica. A questao apds as modificacGes se encontra

adiante, na parte das descri¢des das mudancas da secdo 3.

Diante disso, a se¢do 2 “Orientacdo sobre o processo avaliativo” passa a ser iniciada
com a nova quinta questdo: A escola que vocé atua busca discutir sobre as préaticas avaliativas
no trabalho pedagdgico? Se sim, de que forma? No entanto, a professora A sugeriu a mudanca
na escrita da pergunta. Foi proposto a retirada do termo “trabalho pedagodgico”, pois quem
discute sobre as praticas sdo os professores, coordenadores etc. Sabendo disso, e tendo como
objetivo diminuir o tamanho do questionéario, a sugestdo foi acatada e as questdes 7 e 8 foram
incluidas nesta pergunta, uma vez que todas possuiam o tema “discussdo” em comum. Sendo
assim, tanto a discussdo em torno dos coordenadores e professores seriam abrangidos em uma

questdo, permitindo que o respondente comente sobre 0s dois aspectos.

Ademais, a questdo 7 recebeu uma sugestdo da professora A sobre o sentido no item
“as vezes”. Por esse motivo, também ficou decidido acrescentar esse assunto na questao 6, pois
dessa forma este assunto permanece mais concentrado e se torna bem mais aproveitado, tendo
em vista os objetivos da pesquisa. As figuras 4 e 5 e apresentam as questdes antes e depois

das modificacGes realizadas.
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Figura 4- Questdes 6, 7 e 8 antes das modificacdes
6. Aescola que vocé atua busca discutir sobre as praticas avaliativas no trabalho *
pedagdgico? Se sim, de que forma?

7. Vocé considera importante ter discussdes com outros professores de %
matematica sobre a avaliagcdo da aprendizagem na disciplina?

Marcar apenas uma oval.
Sim
Nao

) As vezes

8. Vocé tem o habito de conversar com outros professores de matematica sobre  *
as avaliacdes de aprendizagem na disciplina?

Marcar apenas uma oval.
Sim

Nao

Fonte: Elaboradas pela autora da pesquisa.

Figura 5 - Questdes 6,7 e 8 modificadas e incluidas na quinta questa

5. Na escola que vocé atua, sao feitas discussdes sobre as praticas avaliativas
entre os coordenadores e professores, ou entre os professores de Matematica? Se
sim, de que forma?

Sua resposta

Fonte: Elaborada pela autora da pesquisa.

Tendo em vista as mudancas realizadas, a questao 9 passa a ser a questdo 6, com uma
pequena modificacdo de escrita sugerida pela professora A. A modificagéo foi de “A forma de
organizacéo do trabalho pedagdgico influencia no formato da sua avaliagdo?” para “A forma de
organizacédo do trabalho pedagogico na(s) escola(s) em que atua influencia no formato da sua
avaliacdo?” Em relagdo a questdo 7, apenas foi acrescentado um ponto final que faltava, mas

permanece no mesmo formato.
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Ap0s analises, ficou decidido incluir a questdo 12 para finalizar a segunda secéo, pois
a questdo tem como objetivo compreender a associacdo que o professor tem da avaliagcdo
escolar. Dessa forma, torna-se mais interessante antecipar a questdo para obter esse
conhecimento antes de ser introduzida a se¢édo das praticas avaliativas. Além disso, a professora
A propds mudangas nos itens da questdo. A primeira sugestdao foi ndo iniciar os itens com
verbos, pois se trata de um conceito. A segunda sugestdo foi reescrever no primeiro item “[...]

ao final de um periodo letivo” e retirar “[...] ao final de um bimestre ou ano letivo”.

Diante disso, as sugestdes foram consideradas e as questdes foram modificadas. As

figuras mostram a questao antes e apds as modificagdes.

Figura 6- Questdo 12 antes da modificacéo

12. Dentre os conceitos abaixo, qual vocé mais associa ao significado da
avaliacao escolar:

Marcar apenas uma oval.
Verificar se houve aquisigdo de conhecimento ao final de um bimestre ou ano
letivo.
Testes padronizados para medir as habilidades e aptidées dos alunos.

Avaliar apenas se os alunos memorizam o conteudo, visando aprovagao ou
reprovagao.

Atribuigcdo de nota pelas atividades desenvolvidas pelos alunos.

Acolhimento dos alunos e permanente analise do desenvolvimento escolar
especifico de cada um.

Fonte: Elaborada pela autora da pesquisa.
Figura 7- Questdo 12 apos as modificagdes

8. Dentre os conceitos abaixo, qual vocé mais associa ao significado da "
avaliagao escolar?

Marcar apenas uma oval.

Aquisi¢do do conhecimento ao final de um periodo letivo.

Testes padronizados para medir as habilidades e aptidées dos alunos.
Aprovacao ou reprovagao mediante avaliagao e memorizagdo do conteudo.
Atribuigao de nota pelas atividades desenvolvidas pelos alunos.

Acolhimento dos alunos e permanente analise do desenvolvimento escolar
especifico de cada um.

Fonte: Elaborada pela autora da pesquisa.

A secdo 3 “Praticas avaliativas” tem como objetivo analisar as praticas realizadas pelos
professores de forma particular, ou seja, quais instrumentos e métodos avaliativos 0s
professores utilizam e como realizam as avaliacdes em suas turmas. Em relacdo a primeira
questdo desta secao (questdo 9), foi alterada a pergunta, tornando-a mais particular, e os itens,
pois as referéncias dos conceitos passam a estar na descricdo da secdo correspondente. As

figuras 8 e 9 mostram a descri¢éo criada e a alteracdo realizada na questdo 9 (antiga questéo 5).
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Figura 8 - Descrigéo da secédo 3

Praticas avaliativas.

Para melhor compreenséo das questdes desta segédo, seguem as referéncias de conceitos
importantes:

Avaliacao diagndstica: Diagnosticar faz parte do primeiro processo para avaliar, e constitui-
se da coleta de dados sobre o que se quer avaliar, ou seja, diagnosticar é fazer uma analise
de como estéd o estado de aprendizagem dos educandos (LUCKESI, 2000).

Avaliagdo mediadora: E 0o momento de conhecer e entender as necessidades de cada um
para que uma relagdo mais préoxima seja estabelecida entre o professor e o aluno através
do questionamento e intervencdo pedagdgica (XAVIER, 2017).

Avaliagao formativa: Possui o propdsito de informar ao professor informacgdes sobre o
processo de ensino e aprendizagem para localizar deficiéncias e realizar mudangas para
promover a aprendizagem (MUNIZ, 2022).

Avaliagdao somativa: Informa o que os alunos ja aprenderam (VIEIRA, 2019). Esta ligada a
ideia de classificagao, exclusao, visto que sua principal fungéo é verificar e classificar o
aluno (MUNIZ, 2022).

Instrumentos avaliativos: A realizagdo da coleta de dados da aprendizagem dos
educandos, a qual ocorre através dos instrumentos de avaliacdo da aprendizagem. Podem
ser prova, teste, redagao, exposic¢ao oral, etc (LUCKESI, 2000).

Critérios avaliativos: "Possui a fungao de indicarem as expectativas de aprendizagem
possiveis de serem desenvolvidas pelos alunos ao final de cada ciclo, com respeito as
capacidades indicadas.” (BRASIL, 1998, p.56).

Fonte: Elaborada pela autora da pesquisa.

Figura 9- Questdo 5 apds as modificacdes

9. Dentre os métodos avaliativos, quais sao adotados em sua pratica?

[] Avaliaggo diagnéstica.
[] Avaliaggo formativa.
[] Avaliagdo somativa.

[] Avaligdo mediadora.

[] outro:

Fonte: Elaborada pela autora da pesquisa.

Na questdo seguinte, a professora A sugeriu a relagdo dos instrumentos avaliativos com
0s métodos avaliativos da questdo anterior, até para que seja feito alguma correlagéo entre essas
duas questdes. Alguns instrumentos ja estdo descritos e outros, talvez possam ser acrescentados.

As figuras 10 e 11 apresentam a questdo 11 (atualmente 10) antes a ap6s as modificacgdes.
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Figura 10 - Questdo 11 antes da modificacdo
11. Ao longo do ano letivo, quais instrumentos avaliativos vocé utiliza para avaliar
o aluno?

D Teste e prova escritas
Seminario
Autoavaliacdo

Teste e prova orais

Debates

O0000

Outro:

Fonte: Elaborada pela autora da pesquisa.

Figura 11- Questdo 11 ap6s as modificacoes
10. Ao longo do ano letivo, quais instrumentos avaliativos voce utiliza para *

avaliar o aluno?

Marque todas que se aplicam.

Teste e prova escritas (Avaliagdo somativa)

Seminario (Avaliagdo formativa)

Autoavaliagao (Avaliagdao formativa)

Teste e prova orais (Avaliagdo somativa)

Debates (Avaliagdo formativa)

Questionarios ou entrevistas (Avaliagao diagnostica)
| Projetos (Avaliagdo formativa)

Trabalhos em grupo (Avaliagao formativa)

Outro:

Fonte: Elaborada pela autora da pesquisa.

A questdo 13 buscava analisar quais fatores impedem a pratica avaliativa efetiva.
Acerca desta questdo, tanto a professora A quanto a B apresentaram boas sugestdes de reescrita

dos itens. As sugestdes foram sobre a reescrita do quarto e quintos itens (Figura 12).



59
Figura 12 - Questdo 13 antes das modificacdes

13. Na sua opiniao, quais fatores impedem a concretizagdo de uma pratica
avaliativa efetiva?

[] Falta de recurso

[] Falta de tempo

[] Falta de planejamento
[] Asgrandes turmas

C] A falta de disciplinas sobre o tema na graduacéo

(] outro:

Fonte: Elaborada pela autora da pesquisa.

As professoras propuseram modificar para "Turmas com grande nimero de alunos™ e
"Falta de disciplinas que abordem o tema na formacao inicial do professor”. As modificacdes
foram consideradas, pois tiveram como proposito trazer mais clareza e entendimento para a
questdo. Ademais, o Ultimo item foi questionado, sendo sujeito a modificacdes devido a
incompreensdo sobre a falta de discussdes ou de disciplinas, uma vez que as discussdes podem
acontecer em qualquer etapa da formacdo académica e ndo somente na graduacao. Por esse
motivo, mais um item foi adicionado a questdo, pois considera-se que tanto a falta de disciplinas
como discussdes sdo aspectos que merecem atencdo. Além disso, a questdo 13 passa a ser

questdo 11 em vista da diminuicdo da secdo 2 (Figura 13).

Figura 13 - Questdo 13 apds as modificacdes

11. Na sua opinido, quais fatores impedem a concretizacdo de uma pratica
avaliativa efetiva?

Falta de recurso.

Falta de tempo.

Falta de planejamento.

Turmas com grande nimero de alunos.

Falta de disciplinas que abordem o tema na formacao inicial do professor.
Falta de discussdes sobre o tema.

QOutro:

OO0 00000

Fonte: Elaborada pela autora da pesquisa.
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Em relacdo a questdo 14, que tem como objetivo identificar a importancia do dialogo
entre professor e aluno, a professora A prop6s a mudanca no formato da questéo. Os itens eram
apresentados em formato matriz, de extremos “desnecessario” e “necessario”. No entanto, a
sugestdo foi mudar este formato, para que dividas sejam evitadas no momento da marcacao.
Apobs analises, ficou decidido nao retirar o assunto desta questdo do questionario, mas modifica-
la juntamente com outra questao para que traga mais sentido e “enxugue’ mais o questionario.

O assunto referente a este topico foi transferido para a questéo 12.

A questdo 15 tem como objetivo analisar os propdésitos de ensinar a Matematica na
visdo dos professores. No entanto, foi recomendado pela professora A a mudanca na escrita,
pois da forma como esta permite respostas muito amplas, as quais podem dificultar as analises,
justamente por ndo se tratar de um tema especifico sobre a avaliacdo. Desse modo, apds esta
observacdo, conclui-se que de fato ndo iriamos obter relacbes da questdo com o tema das
praticas avaliativas. Portanto, ficou decidido retirar a questdo do questionario e inclui-la na
questdo 12 em forma de item.

As questdes 17 e 18 apresentam o tema “erro”. Acerca da questdo 18, a professora A
sugeriu deixar claro se o erro esta associado as avaliagdes tedricas ou ndo. Além disso, propds
retirar o final da frase “[...]Je aprimorar o conhecimento do aluno?”, pois acredita que este trecho
induz a uma resposta afirmativa. Apés as analises, a sugestdo foi acatada, tendo em vista a falta

da especificacdo, e até mesmo para diminuir o questionario, optou-se por juntar as questdes.

Figura 14 - Questdes 17 e 18 antes das modificagdes

17. Vocé consegue identificar as causas do erro do seu aluno? *
Marcar apenas uma oval.
) Sim
Nao

As vezes

18. Vocé tem o habito de retomar o contetdo para relatar o erro e aprimorar o
conhecimento do aluno?

Marcar apenas uma oval.
Sim

Nao

Fonte: Elaborada pela autora da pesquisa.
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Figura 15 - Questdes 17 e 18 apos as modificacdes

14. Vocé consegue identificar as causas dos erros dos seus alunos durante as
aulas e nas avaliagoes escritas? Se sim, de que forma?

Sua resposta

Fonte: Elaborada pela autora da pesquisa.

A préoxima secao diz respeito aos critérios avaliativos e tem como objetivo analisar o
uso e o propdsito dos critérios na pratica avaliativa dos respondentes. Acerca desta secéo,
sugestdes sobre a falta de referéncias dos conceitos das questdes foram feitas, além da opcéo de
retirada das questfes 19, 22 e 23 do questionario. A questdo 19 perguntava se o respondente
utilizava os critérios avaliativos, mas ja € possivel encontrar esse item na questdo 12, portanto
ndo faz sentido perguntar novamente. Em relacao aos referenciais tedricos, a descri¢do da se¢do

foi criada e a figura 16 mostra o resultado.

Figura 16 - Descricdo da se¢do 3: Critérios avaliativos

Critérios avaliativos.

Os critérios avaliativos servem para que se possa considerar o que o aluno desenvolveu a
partir das capacidades previstas (BRASIL, 1998).

"Cabe ao professor definir os critérios que serao utilizados para avaliar o conhecimento do
aluno. Para tanto, eles devem ser pensados no momento da elaboragéo do plano de
trabalho docente e acompanhar a pratica pedagégica, sendo valorados pelo respectivo
sistema de avaliagdo.”" (MOREIRA; SANCHES, 2016, p.7).

Para a questdo 15:

Os trés modelos apresentados por Moreira e Sanches (2016) indicam uma abordagem que
contempla a avaliag@o por meio de critérios em forma de listas de comparacao, escalas de
valoracdo e matrizes de valorag&o. O professor realiza o acompanhamento dos critérios
através da marcacéao nas tabelas.

Fonte: Elaborada pela autora da pesquisa.

A questdo 20 foi retirada do questionario, tendo em vista que nao possuia mais vinculo
com a questdo 19, e porque foi necessario reescrevé-la. Sendo assim, a primeira questdo da
secdao passa a ser a questdo 15 e diz respeito aos trés modelos de critérios. A principal mudanca
foi 0 acréscimo das figuras de apresentacédo dos trés modelos, o que realmente foi sugerido pelas
professoras. Esta medida foi necessaria para melhor compreensdo dos respondentes sobre 0s

modelos perguntados. A figura 17 mostra o resultado ap6s a modificagéo.



62

Figura 17- Questdo 15 ap6s as modificagdes

15. Vocé conhece alguns dos modelos abaixo de utilizagdo dos critérios durante a *
pratica avaliativa?

Marque todas que se aplicam

Lista de comparagao. Escalas de valoragao.

Matriz de valoragao. Nao conhego.

Outro:

Fonte: Elaborada pela autora da pesquisa.

A antiga questdo 21 passa a ser a 15 com as devidas modificacbes mostradas e a questdo
22 foi retirada do questionario, tendo em vista a sugestao das professoras. A questdo perguntava
se para 0 respondente existia diferenca entre os instrumentos e critérios avaliativos,mas o
questionario ja apresenta ambos 0s conceitos e nao faz sentido realizar este questionamento,
pois mesmo sem conhecer 0 tema em questdo, 0s entrevistados responderiam positivamente a

questéo.

A questdo 23 perguntava se os critérios avaliativos sdo fundamentais na disciplina de
Matematica. Entretanto, a questdo também foi retirada do questionario, uma vez que as
sugestdes dadas enfatizavam se o respondente teria condigdo de responder esta pergunta sem
saber a diferenca entre os critérios e instrumentos, e pela falta dos referenciais teodricos
especificos. Sendo assim, as referéncias foram adicionadas e a Gltima pergunta foi acrescentada

sobre o assunto, tendo em vista o objetivo da pesquisa.
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Figura 18 - Questdo 17

17. Em relagao a pratica dos critérios avaliativos, vocé utiliza: *
Marque todas que se aplicam.

Critérios diferentes para cada aluno.
Critérios iguais para todos os alunos.
| Critérios de nota.
Critérios de aprovacgao.
| Conversas com os alunos sobre os critérios estabelecidos.
Critérios pautados nos Parametros Curriculares Nacionais.
Critérios avaliativos fornecidos pela escola.
Critérios avaliativos apenas nas avaliacoes.
Acompanhamento continuo dos alunos com os critérios avaliativos durante as

aulas e atividades.

Qutro:

Fonte: Elaborada pela autora da pesquisa.

Portanto, compreende-se que o teste exploratério serviu como um grande aliado para
a pesquisa, pois os topicos sugeridos foram analisados e modificados. Dessa forma, através das
mudancas realizadas, 0 questionario passa a ser dividido em 4 sec¢des; 0 nimero de questdes
diminui de 23 para 17; os referenciais tedricos foram adicionados nas se¢fes e outras mudancas
na reescrita foram realizadas com o propoésito de trazer mais clareza e objetividade ao

instrumento de coleta de dados.
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4 RESULTADOS E DISCUSSOES
Este capitulo diz respeito a apresentacédo e analise dos dados coletados por meio do

questionario com os professores das escolas.

4.1 Analise dos questionarios

A analise inicia-se pela secdo um, que corresponde a identificacédo (questdes 1 a 4),com
0 objetivo de tragar o perfil dos sujeitos da pesquisa. Na questéo 1, busca-se identificar a idade
de cada professor. A questdo 2 tem como objetivo compreender o tempo de atuacéo no 6.° ano
do Ensino Fundamental. Na questdo 3, busca-se analisar o nivel de escolaridade dos sujeitos da
pesquisa. A questao 4, por sua vez, aborda sobre 0 momento em que o topico avaliacdo escolar
foi estudado pelos professores.

Dentre as escolas selecionadas, a pesquisa contou com a participagdo de oito
professores, estes foram numerados durante esta analise. Portanto, as respostas dos professores
sobre a secdo de identificacdo foram as seguintes:

e Professor 1: 29 anos, atua de dois a cinco anos no 6.° ano, possui graduagdo completa e
estudou pela primeira vez sobre avaliagdo na graduagéo.

e Professor 2: 31 anos, atua a menos de dois anos no 6.° ano, possui graduacdo completa e
estudou pela primeira vez sobre avaliacdo na graduacao.

e Professor 3: 26 anos, atua a menos de dois anos no 6.° ano, possui graduacdo completa e
estudou pela primeira vez sobre avaliacdo na graduacao.

e Professor 4: 35 anos, atua a mais de dez anos no 6.° ano, possui graduacdo completa e
estudou pela primeira vez sobre avaliacdo na graduacao.

e Professor 5: 35 anos, atua a mais de dez anos no 6.° ano, possui mestrado completo e
estudou pela primeira vez sobre avaliagcdo na graduacéo.

e Professor 6: 48 anos, atua a mais de dez anos no 6.° ano, possui mestrado completo e
estudou pela primeira vez sobre avaliagcdo durante a atuagdo como professor.

e Professor 7: 54 anos, atua a mais de dez anos no 6.° ano, possui graduacdo completa e
estudou pela primeira sobre avaliagdo durante a atuagdo como professor.

e Professor 8: 59 anos, atua a menos de dois anos no 6.° ano, possui graduagdo completa e

estudou pela primeira vez sobre avaliagcdo durante a atuagdo como professor.

Acerca dos dados apresentados, nota-se que trés dos oito professores estudaram sobre

avaliacdo escolar pela primeira vez durante a pratica como professor. Além disso, os professores
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que estudaram pela primeira vez na graduacao sdo mais novos em comparacdo com a idade dos
que ndo estudaram sobre a temética na graduacéo. De acordo com Barbosa (2011), na formacao
de futuros professores o foco central deve ser na educacéo, mais especificamente na avaliacao

e na instrucdo de préticas avaliativas favoraveis ao ato de aprender.

Além disso, Gonzaga (2020) aponta que muitas situa¢fes vivenciadas dentro das salas
de aulas néo sdo exigéncias contempladas nos cursos de formacao de professores, o que implica
ao enfrentamento de situag@es atipicas durante a pratica. Essa falta de discussdes sobre o tema
é enfatizado por Barros (2021), onde ela propde a insercdo de disciplinas que preparem para
avaliar na formacao de professores, até para que ocorra uma pratica pedagogica diferenciada e
provoque mudangas tanto no ambito escolar como também no universitario. Dessa forma, as
analises mostram que os cursos de licenciatura em Matemética mais atuais tém buscado
introduzir assuntos ou disciplinas referentes a avaliacdo escolar, mas ainda ha professores

atuantes que ndo tiveram acesso a esse importante conhecimento na graduacao.

A segunda se¢do “orientagdes sobre o processo avaliativo” (questdes 5 a 8) tem como
objetivo compreender aspectos que antecedem a pratica da avaliacdo. Portanto, na questéo
5 busca-se conhecer de que forma as escolas realizam discussdes sobre as praticas avaliativas
entre coordenadores e professores e entre os proprios professores de Matematica. Aquestao 6
procura responder se o trabalho pedagdégico da escola influencia no formato da avaliacdo. Na
questdo 7, o objetivo é analisar se 0s sujeitos da pesquisa consideram os instrumentos, como
prova, testes e exames, suficientes para avaliar a aprendizagem dos alunos.Na questao 8 busca-
se identificar qual é o conceito de avaliacdo escolar para os professores.

Acerca da questdo 5, tem como questionamento: “Na escola que vocé atua, sao feitas
discussbes sobre as praticas avaliativas entre os coordenadores e professores, ou entre 0s
professores de Matematica? Se sim, de que forma?”. As respostas obtidas foram as seguintes:
Professor 1: Nao, a forma avaliativa € definida pela instituicdo, porém com 20% voltado para

a autonomia do professor.

Professor 2: Os objetos avaliativos jé estdo definidos pela coordenagdo pedagogica mas o

professor pode fazer pequenas mudancas se assim preferir.
Professor 3: N&o ha discusséo sobre esse assunto. Os modelos avaliativos ja séo preé definidos.
Professor 4: N&o.

Professor 5: Sim, na forma de esclarecer os diversos tipos de Avaliacdo considerando, por
exemplo, prova e teste como um unico tipo de instrumento avaliativo, tendo em vista que o

aluno estuda em casa para responder perguntas em uma folha de papel.
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Professor 6: Nao.
Professor 7: Sim. Conversas formais e informais.

Professor 8: Por vezes. Quando ocorre a oportunidade de encontro na sala de professores,

quando ocorre algum intervalo. Nunca uma reunido com todos os professores e coordenadores.

Percebe-se que as escolas, em sua maioria, ndo realizam discussdes voltadas para a
reflexdo em si acerca da avaliacdo escolar e suas particularidades, apenas séo pré definidos pela
coordenacao pedagogica um caminho pelo qual o professor precisa seguir. Corroborando com
este pensamento, na questao 6, ¢ perguntado “A forma de organizagao do trabalho pedagogico
na(s) escola(s) em que atua influencia no formato da sua avaliagao?”. Em relagdo a este assunto,
todos os sujeitos da pesquisa responderam que a forma de organizagdo do trabalho pedagdgico

da escola influencia no formato da sua avaliacao.

De fato, Luckesi (2011) argumenta que a avaliacdo da aprendizagem deve estar a
servico do projeto pedagdgico em que esta inserida, e que seja considerada como um ato de
investigacdo, e se necessario de intervencdo. Segundo o autor, a teoria educativa que da base
ao Projeto-Politico-Pedagogico orienta a coleta de dados e serve de critério para qualificacdo

dos resultados no ambito da avaliagéo da aprendizagem escolar.

Para Freitas (2009), existem dois grandes ambientes, compostos da escola e da sala de
aula, e os objetivos da escola e os pedagdgicos. Os objetivos da escola dizem respeito a natureza
do projeto pedagdgico. Por outro lado, os objetivos pedagdgicos dizem respeito as matérias
escolares. Essa falta de reflexdes sobre a propria pratica entre os membros da escola édefendida
por Freitas (2009), quando ele propde a necessidade de questionar os objetivos da escola a favor

de uma avaliagdo transformadora e sem desigualdades.

Segundo Albuquerque (2012), cabe ao professor ser responsavel pela avaliacdo da
aprendizagem e realizar funcdes para o desenvolvimento da avaliagdo em sala de aula. Duas
dessas fungdes sao definir os objetivos educacionais que orientardo o trabalho pedagdgico que
sera desenvolvido e definir os instrumentos de avalia¢do utilizados durante o processo. As ideias
da autora vdo contra ao que se refere as andlises feitas, uma vez que as funcdes ja estdo pré-
definidas. Ou seja, 0 docente ndo possui funcao principal, sendo proposto somente a realizacéo

de pequenas mudangas, como responderam os professores 1 e 2.

Ademais, essa ndo disponibilidade de grandes mudancas, no que diz respeito a préatica
avaliativa, possui relacdo direta com a autonomia do professor, no sentido de ser critico e

reflexivo sobre as praticas e compreender que ensinar ndo é somente transferir conhecimento,
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mas criar possibilidades para construi-lo tendo como propdsito professores e alunos autbnomos
(Freire,1996).

Acerca da questdo 7, que questiona: “Vocé acredita que os instrumentos avaliativos,
como prova, testes e exames, sdo suficientes para avaliar as habilidades e o nivel de

aprendizagem do aluno? Comente”. As respostas obtidas foram as seguintes:

Professor 1: N&o. H& diversos tipos de alunos. Alunos mais ouvintes, alunos mais visuais,
alunos que s6 aprendem escrevendo. Padronizar a avaliagdo nem sempre engloba os diversos

tipos de aprendizado.

Professor 2: Acredito que sim, além destes meus alunos também fazem trabalhos e listas de

exercicios em casa gque contam para a nota.

Professor 3: N&o. Acredito que esses modelos avaliativos "tradicionais™ servem apenas para
gerar uma nota para os alunos. A aprendizagem efetiva dos alunos precisa ser avaliada de uma
outra forma. Pois os alunos muitas vezes decoram determinados conceitos para fazer a prova
e depois esquecem. Avaliar a aprendizagem de um individuo vai muito mais além do que

determinar um valor em ndmero.

Professor 4: Nao, existem formas de avaliacdo que ndo precisam desses instrumentos
avaliativos, com apresentacéo de trabalho, desenvolvimento das atividades feitas, em aula ou

em casa, as atividades em grupo, na troca de conhecimento um com o outro.

Professor 5: N&o. Sempre considero outros tipos de Avaliacdo como trabalho, participacao,

feiras...

Professor 6: N&o, pois num Gnico momento os fatores externos influenciam muito no resultado
obtido.

Professor 7: N&o, as avaliacdes sdo feitas continuas no dia a dia.

Professor 8: Nao. Nao considero provas e/ou testes instrumentos avaliativos. Estamos vindo de
aprovagdes por decreto e a defasagem é muito grande. Além disso um aluno num mau dia,
coloca sua avaliagdo em risco. Além de testes e avaliagdes obrigatorias, utilizo o dia a dia do

aluno na sala de aula como parametro.

Percebe-se que apenas o professor 2 declara em sua resposta sobre a suficiéncia dos
instrumentos avaliativos citados e menciona o uso das listas de exercicios como um meio de
obtencdo das notas, o que ndo deixa de ser um método tradicional comumente utilizado. Os

demais professores consideram que provas, testes e exames sdo insuficientes para avaliar as
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aprendizagens dos alunos.

Para o professor 1, existem diversos tipos de alunos, portanto padronizar a avaliacéo
ndo é justo para com todos, uma vez que nem todos os alunos possuem a mesma forma de
aprender. Este motivo é enfatizado por Luckesi (2000), onde ele argumenta que os alunos
podem ser competentes para adquirir determinadas habilidades, mas que os instrumentos
escolhidos ndo sdo os apropriados. Por esse motivo, € importante conhecer os alunos, seja
através da avaliacdo diagnostica como também pelo didlogo em sala de aula, para que os
instrumentos escolhidos contemplem todos os alunos e sejam coerentes com a aprendizagem de

cada um.

Barros (2021) salienta que as notas recebidas pelos alunos muitas vezes ndo
correspondem ao que ocorre na realidade, uma vez que existe uma cultura de técnicas de
memorizagdo utilizada nos ambientes escolares que impede o alcance de uma pratica avaliativa
e aprendizagem efetiva. Esta ideia é apontada pelo professor 3, pois ele escreve que os alunos
decoram 0s conceitos apenas para fazerem as provas e esquecem, logo uma nota ndo pode

determinar o nivel da aprendizagem de um individuo.

Os professores 4 e 5 citaram que testes, provas e exames ndo sdo suficientes para
avaliar o nivel de aprendizagem dos alunos, mas que outros instrumentos como atividades em
grupos, apresentacdo de trabalhos e participacdo sdo utilizados em suas praticas. As respostas
citadas vao de acordo com o que propdem Muniz (2022) e Gonzaga (2020) sobre a proposta da
diversificacdo dos instrumentos avaliativos. “O processo avaliativo deve respeitar o principio
da diversidade (abordagens e instrumentos), que deve ter como funcdes primordiais a melhoria
e a regulacdo das aprendizagens” (Gonzaga, 2020, p.68).

Segundo os PCN, devem ser consideradas como formas de avaliacdo as explicacdes e
justificativas orais feitas pelos alunos em sala, pois muitas vezes podem revelar aspectos de
raciocinio diferentes feitas por eles nas avalia¢fes escritas (Brasil, 1998). Isto esta atrelado ao
fato de existirem dias ruins em que os fatores emocionais influenciam nos resultados obtidos,bem
como escreveram os professores 6 e 8. Ademais, este fato so intensifica a ideia de uma avaliagéo

continua em sala de aula, apontada pelos professores 7 e 8.

Portanto, os professores reforcam o uso dos diversos instrumentos a favor de uma
pratica avaliativa de qualidade, que consequentemente reflete nas praticas de ensino e
aprendizagem. No entanto, este uso ndo € feito com maestria no ambito escolar, uma vez que

recebe influéncias de um sistema que prioriza memorizagdes, notas e aprovagdes (Muniz, 2022).
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Além disso, essa cultura “[...] é fortalecida pelos pais, comunidade, professores, sistema
social elnstituicdes de Ensino que possuem suas atencdes voltadas a promocéo das expectativas
de aprovacdes de séries, vestibulares, concursos, etc.” (Barros, 2021, p.32). Acerca da questdo
8, que indaga “Dentre os conceitos abaixo, qual vocé mais associa ao significado da avaliacdo

escolar?”, as respostas estdo representadas no gréfico 1.

Gréfico 1- Resposta da questdo 8

@ Aquisicdo do conhecimento ao final de
um periodo letivo.

@ Testes padronizados para medir as
habilidades e aptidées dos alunos.
Aprovacdo ou reprovacao mediante

avaliacdo e memorizacdo do conteldo.
@ Atribuicio de nota pelas atividades
desenvolvidas pelos alunos.
@® Acolhimento dos alunos e permanente

analise do desenvolvimento escolar
especifico de cada um

Fonte: Elaborado pela autora da pesquisa.

A figura acima mostra que metade dos professores (3,6,7 e 8) consideram que a
avaliacdo escolar estd associada ao acolhimento dos alunos, retratando assim, uma visdo de
avaliacdo que eles gostariam que fosse. Para Luckesi (2000), a avaliacao escolar ndo pode estar
associada a aprovacao ou reprovacdo dos alunos, mas sim a orientacdo permanente para 0 seu
desenvolvimento. No entanto, a outra metade dos professores ainda atribuem a avaliagdo com
um viés tradicional e prevaléncia dos aspectos quantitativos sobre os qualitativos, o que condiz

com o retrato da avaliacdo na realidade dos sujeitos da pesquisa.

Essas ideias também estdo relacionadas a avaliagdo em Matematica, pois muitos
consideram suficiente avaliar somente se 0s alunos memorizaram e ndo compreendem o
desenvolvimento das solugdes (Brasil, 1998). Nesse contexto, Albuquerque (2012) aborda sobre
dois movimentos envolvendo aprendizagem e avaliagdo: movimento unidirecional e
bidirecional. No movimento unidirecional a aprendizagem é entendida como absorcdo de
conhecimento de uma forma mecénica através da memorizagdo. J& a avaliacdo mede a

quantidade de conhecimento absorvido ao final.

Por outro lado, no movimento bidirecional a avaliagéo e a aprendizagem ocorrem de

forma dindmica e de maneira significativa, abrangendo todo o processo de ensino e apredizagem
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(Albuquerque, 2012). De certa forma, metade dos sujeitos da pesquisa concordam com o
movimento unidirecional entre aprendizagem e avaliacdo, tendo em vista queo professor 1
selecionou aprovagdo ou reprovacdo mediante avaliacdo e memorizagdo do conteudo e o
professor 2 considera como aquisi¢ao do conhecimento ao final de um periodo letivo.

Para Muniz (2021), as praticas avaliativas escolares estdo em constante evolucao, mas
atualmente ainda had muita influéncia de pedagogias passadas, de carater classificatorio no
processo de ensino, mantendo a fungdo de aprovar e reprovar os alunos. Isso pode justificar as
respostas dos professores 4 e 5, uma vez que concebem a avaliagdo como atribuicdo de notas e
testes padronizados para medir as habilidades dos alunos.

A terceira secdo “praticas avaliativas” (questdes 9 a 14) tem como objetivo analisar as
préaticas realizadas pelos professores de forma particular. A questdo 9 objetiva identificar os
métodos avaliativos utilizados pelos professores. Na questdo 10, busca-se compreender quais
instrumentos avaliativos sdo adotados e correlacionar aos métodos da questéo 9.

As respostas da nona questao, que tem como pergunta “Dentre 0s métodos avaliativos,

quais sdo adotados em sua pratica?”, serdo apresentadas no grafico 2.

Gréfico 2 - respostas da questao 9

Avaliacdo diagnostica. 4 (50%)
Avaliacdo formativa.
Avaliacdo somativa.

5 (62,5%)

Avaliacio mediadora.

Fonte: Elaborado pela autora da pesquisa.

Acerca dos dados apresentados, percebe-se que a avaliacdo somativa corresponde a
maioria. No entanto, muitos professores ndo marcaram os métodos da questdo 9 de acordo com
os instrumentos avaliativos da questdo 10. Ou seja, alguns professores selecionaramum método,
mas um instrumento correspondente a um outro método avaliativo ndo escolhido (Quadro 7).
Cabe mencionar que os conceitos dos métodos e instrumentos foram referenciadosna secéo do

questionario, e havia espago para responder “outros” nas devidas questdes.

A décima questéo, que tem como pergunta “Ao longo do ano letivo, quais instrumentos
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avaliativos vocé utiliza para avaliar o aluno?”, apresentou nove opgdes de respostas. A relacao

entre as opcdes e 0s métodos avaliativos da questdo 9 sdo dispostos no quadro a seguir.

Quadro 7 - Métodos e instrumentos avaliativos utilizados pelos professores

Professores Métodos Instrumentos avaliativos

Professor 1 Formativa e Testes e provas escritas (somativa);
somativa Trabalhos em grupo (formativa)

Professor 2 Avaliacgéo Teste e provas escritas (somativa)
diagndstica

Professor 3 Avaliacéo Teste e provas escritas (somativa);
diagndstica e Questionarios ou entrevistas
somativa (diagnostica); Projetos (formativa)

Professor 4 Avaliagdo somativa | Teste e provas escritas (somativa)

Professor 5 Avaliacéo Teste e provas escritas (somativa);
diagnostica e Seminario, debates, projetos, trabalhos
mediadora em grupo (formativas).

Professor 6 Avaliacdo somativa | Teste e provas escritas (somativa);

Projetos (formativa)

Professor 7 Avaliacdo Questionarios ou entrevistas (diagndstica)
diagndstica, Teste e prova escritas e orais (somativas);
formativa, somativa | semindrio, autoavaliacdo, debates,

e mediadora projetos e trabalhos em grupo
(formativas)
Professor 8 Formativa Teste e provas escritas (somativa);
Debates (formativa)

Fonte: Elaborada pela autora da pesquisa.

Percebe-se que a maioria dos professores utilizam mais de um instrumento avaliativo,
0 que por sua vez faz sentido com as respostas dadas por eles na questdo 7 da se¢édo 2 sobre a
ndo suficiéncia do uso de apenas testes e provas como forma de avaliagdo. Por outro lado, apenas
um professor trabalha com a avaliacdo diagndstica tdo defendida por Luckesi (2000) como o
primeiro processo indispensavel ao ato de avaliar. Além disso, a avaliacdo diagnosticaserve de
base para a diferenciacdo pedagdgica, em busca de conhecer os alunos e o que eles ja sabem
(Vieira, 2019).

Todos os sujeitos da pesquisa utilizam testes e provas escritas como instrumento
avaliativo em suas praticas, mesmo alguns ndo estando relacionados aos métodos selecionados.

Por exemplo, o professor 2 diz realizar avaliacdo diagnostica, mas selecionou um instrumento
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de avaliagcéo somativa e ndo especificou nenhum na opgéo “outros”. Portanto, observa-se que
alguns professores ndo se dao conta da associa¢do entre os instrumentos e as fases dos métodos

avaliativos, ou utilizam certos instrumentos com outros propositos.

Acerca deste assunto, Vieira (2019) argumenta que a avaliacdo formativa continua
ainda hoje a ocasionar confusdes entre os professores, principalmente pelos diferentes conceitos
atribuidos a ela pelos autores. “Se é certo que a avaliagdo somativa tem mantido o seu
significado ao longo dos anos, o0 mesmo ja ndo pode ser dito sobre a avaliacdo formativa”

(Santos et al., 2010, apud Vieira, 2019, p.74).

A questdo 11 objetiva conhecer os fatores que impedem a efetiva préatica avaliativa. O
grafico apresenta os resultados obtidos. O terceiro, quarto e quinto fatores dizem respeito a
turmas com grande nimero de alunos; falta de disciplinas que abordem o tema na formacéo

inicial doprofessor e falta de discussdes sobre o tema.

Grafico 3 - Resultados da questdo 11

11. Na sua opiniao, quais fatores impedem a concretizacdo de uma pratica avaliativa efetiva?
8 respostas

Falta de recurso.

Falta de tempo. 6 (75%)

Falta de planejamento. 2 (25%)

Turmas com grande nimero d... 7 (87,5%)
Falta de disciplinas que aborde... 2 (25%)

Falta de discussées sobre o te... 5 (62,5%)

Fonte: Elaborado pela autora da pesquisa.

Vieira (2019) argumenta que o numero de alunos em cada turma, bem como o
curriculo, séo aspectos que impedem a valorizac&o individual dos alunos e permitem que praticas
pedagogicas diferenciadas ndo acontecam. De fato, turmas com grande nimero de alunos e falta
de tempo foram os dois fatores mais mencionados pelos professores como empecilho de uma

préatica avaliativa efetiva.

Além disso, a falta de tempo também é justificada pela carga horaria dos professores,
onde, neste “mundo real”, a pratica de uma avaliagdo com caracteristicas formativas e

individuais é dificultada, bastando para um “mundo ideal” praticas diferenciadas e que dé tempo
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de contemplar o ensino e a aprendizagem de todos os alunos pela sua totalidade.

Estes dois fatores contribuem também para uma vantagem da avaliacdo somativa,
método mais utilizado pelos sujeitos da pesquisa, pois segundo Vieira (2019), é mais facil de
realizar e é considerada menos trabalhosa em comparacdo com a elaboracdo de avaliagBes
formativas e diagndsticas.

Cabe destacar que a falta de discussdes sobre o tema continua repercutindo nesta
questdo, o que se faz necessario o cumprimento da funcéo social da avaliacdo defendida por
Gonzaga (2020). Para o autor, esta fun¢do ndo enxerga a avaliacdo afastada em sala de aula,
mas como algo integrado entre os professores, alunos e comunidade escolar. Ou seja, a

avaliacdo precisa ser dialogica.

A questdo 12, por sua vez, busca analisar as estratégias inseridas na pratica avaliativa
e no processo de ensino e aprendizagem do professor. O grafico 4 representa o quantitativo de

respostas por cada estratégia apresentada.

Gréfico 4 - Resultados da questdo 12

12. Dentre as estratégias abaixo, qual ou quais vocé utiliza em sua pratica avaliativa e no processo
de ensino e aprendizagem?

8 respostas

Didlogo com os alunos scbre a... 4 (50%)

Reflexao sobre as praticas aval... 4 (50%)

Reflexao sobre os propositos d... 5 (62,5%)

Anélise de erros das atividades... 8 (100%)

2 (25%)

Critérios avaliativos.
Elaboragao de tarefas e ativida... 6 (75%)

1(12,5%)

0 2 - 6 8

Fonte: Elaborado pela autora da pesquisa.

Percebe-se que a “Analise de erros das atividades e avaliagdes™ foi a op¢ao mais marcada

pelos professores. O Quadro 8 mostra a relacdo das estratégias com a opiniéo de cadaprofessor.

Quadro 8 - Estratégias utilizadas pelos professores na pratica avaliativa e no ensino e

aprendizagem.

Didlogo com os alunos sobre as| Professor 1; Professor 4; Professor 5; Professor 7
praticas avaliativas envolvidas no
processo de aprendizagem.

Reflexéo sobre as praticas realizadas | Professor 5; Professor 6; Professor 7; Professor 8.
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Reflexdo sobre os propositos de
ensinar a Matematica.

Professor 1; Professor 4; Professor 5; Professor 6;
Professor 7.

IAnalise de erros das atividades e
avaliacOes.

Professor 1; Professor 2; Professor 3; Professor 4:
Professor 5; Professor 6; Professor 7; Professor 8.

Critérios avaliativos.

Professor 5; Professor 7.

Elaboracéo de tarefas e atividades
contextualizadas

Professor 1; Professor 3; Professor 5; Professor 6;
Professor 7; Professor 8.

Fonte: Elaborada pela autora da pesquisa.

Nota-se que todos os professores realizam a analise de erros nas atividades, mas apenas
dois utilizam os critérios avaliativos. Para Feltes (2007, p.30), “analisar os erros nas provas e
testes dos alunos fazem parte da rotina do professor de Matematica, é um habito”. Ainda assim,
embora quase todos os professores elaborem tarefas contextualizadas, considerada por Mattos
(2016) como uma préatica complexa e um desafio a pratica docente, metade ndo dialoga com os
alunos sobre as préaticas avaliativas pelas quais estdo envolvidos. Além disso, houve um

professor que marcou “outros”, mas nao especificou qual estratégia seria.

Segundo Mattos (2016), as estratégias de ensino estdo relacionadas diretamente com
cada professor. Ou seja, cada um escolhe mediante planejamento e com a finalidade de
promover o conhecimento pelo aluno. Entende-se, portanto, que fatores que impedem a
concretizacdo de uma pratica avaliativa efetiva relatados pelos professores, como turmas com
grande namero de alunos e falta de tempo, também interferem nas possibilidades de uso destas

estratégias em sala de aula.

Na questdo 13, objetiva-se compreender o que o professor leva em consideracdo nas
respostas das atividades e avaliagcBes. O grafico 5 representa 0 quantitativo de respostas por

cada item apresentado.

Grafico 5 - Resultados da questdo 13

13. Como professor de Matematica, o que leva em consideragao nas respostas dos alunos no

momento da corregao?
8 respostas

A utilizagdo do mesmo método

5
ministrado nas aulas. 2 (25%)

3(37,5%)

A resposta final correta.
8 (100%)

O desenvolvimento do raciocinio.

O erro dos alunos 4 (50%)

Os critérios avaliativos

0,
estabelecidos. 3 (37,5%)

0 2 4 6 8

Fonte: Elaborado pela autora da pesquisa.
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Acerca dos resultados, nota-se que todos 0s sujeitos da pesquisa levam em
consideracdo o desenvolvimento do raciocinio dos alunos. Outro destaque diz respeito a
quantidade de respostas sobre o erro dos alunos (4), tendo em vista a maior escolha referente a
estratégia de anélise de erros na questao anterior (8).

Os professores 1, 2, 3 e 4 responderam que utilizam a analise de erros como estratégia
de ensino durante a préatica avaliativa e no processo de ensino e aprendizagem, mas nao levam
os erros dos alunos em considera¢do no momento da correcao das atividades e avaliagcdes. Além
disso, o professor 1 diz utilizar os critérios como estratégia, mas também ndo leva em

consideragdo enquanto corrige.

Essa discrepancia dos resultados tem consequéncia nos desafios de realizar uma
avaliacdo voltada para a analise de erros e de olha-la como um aspecto construtivo para a
aprendizagem dos alunos (Mattos, 2016). Por isso, muitos professores tendem a apoiar as teorias
de préticas diferenciadas, mas que nem sempre se justificam nos atos devido as dificuldades de

manutencdo, entre outros fatores.

Ademais, dois professores levam o mesmo metodo ministrado na aula em
consideracdo, o que para Feltes (2007) é considerado como um consenso por parte do professor
de Matematica, de que as resolucdes devem ser fiéis ao contetdo estudado, ndo permitindo
caminhos diferentes dos feitos em aula e encontrados nos livros da disciplina. Esse consenso
inibe a criatividade e a possibilidade de compartilhar saberes essenciais tanto para o professor
guanto para o aluno, fazendo com que eles se acostumem com o padrdo de respostas e

conhecimentos e ndo explorem a diversidade de resolugdes.

Na questdo 14 € questionado se e como os professores identificam as causas dos erros

dos alunos nas avaliac@es escritas. As respostas obtidas foram as seguintes:
Professor 1: Por vezes, falta de atencdo ou pouco estudo.
Professor 2: Nas aulas por meio da correcéo dos exercicios, assim como nas avaliacdes

Professor 3: Sim. Na maior parte dos casos, 0s alunos erram por falta de atencéo e por falta

de estudo em casa.

Professor 4: Sim, a falta de estudo do conteudo dado além da dificuldade que trazem na
matematica basica, que deveria ser aprendido em anos anteriores. Os alunos estdo chegando
ao 6 ano sem noc¢do das quatro operacgdes basicas, 0 que me assusta e me faco as seguintes

perguntas: Como conseguiu chegar aqui? Como sera daqui em diante?

Professor 5: A falta de conhecimentos prévios evidenciados pela pandemia.
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Professor 6: Na maior parte das vezes. Solicitando a explica¢do do raciocinio, ndo deixando
que apaguem as questdes erradas durante as aulas antes que eu olhe, conversando com eles

sobre o entendimento.
Professor 7: Sim através do raciocinio légico.

Professor 8: Na préatica de resolu¢cdo de problemas, quando lancada discussGes sobre
determinado assunto, buscando dessa forma, entender o que impede a conclus@o do raciocinio

matematico.

Nota-se que todos os professores identificam as causas dos erros dos alunos, mesmo
que o professor 1 tenha respondido “por vezes” e o professor 6 “na maior parte das vezes”. O
estudo de erros tem como base auxiliar os alunos, professor e o sistema de ensino, mas nem
sempre existe um culpado pela ocorréncia do erro, tendo em vista ser considerado como uma
falha escolar (Feltes, 2007).

No que diz respeito as respostas mais especificas das causas, o professor 1 cita falta de
atencdo ou pouco estudo, o que também foi relatado pelo professor 3. Ja os professores 4 e 5
associaram os erros a falta de conhecimentos prévios. De fato, Feltes (2007) e Lorenzato (2010)
citam estes exemplos como causas dos erros dos alunos, como também justificam a existéncia
de outras diversas causas. Nesse sentido, percebe-se que os professores identificam as causas
dos erros durante as aulas e nas avaliacOes escritas e especificam as causas mais apontadas, mas

ndo informam a forma de identificacdo desses erros.

Essa identificacdo sem o processo de andlise e feedback néo surte efeito no sentido de
trazer beneficios para a pratica avaliativa e para o processo de ensino e aprendizagem, pois se
os alunos ndo sabem os motivos pelos quais estdo errando, esse erro continuara ocorrendo nas
proximas etapas de ensino. Além disso, pode permitir a sensacdo de fracasso, desanimo e

impedi-los de avancar nos contetdos.

Por exemplo, os professores 1, 3, 4, 5 e 7 apresentaram apenas as causas dos erros mais
comuns, mas ndo foram especificadas as formas de identificacdo. Por outro lado, o professor 2
especificou que identifica os erros através da correcdo de exercicios e avaliagbes, sendo
constituido como um caminho utilizado pelos professores para analisar os erros segundo Feltes
(2007), que € basicamente atribuir uma nota de acordo com o nimero de erros e acertos em cada
instrumento avaliativo utilizado. O professor 8, por sua vez, identifica os erros através da
discussdo em torno das praticas de resolucdo de problemas. Além disso, evidencia-se o foco

somente no raciocinio descrito pelos professores 6, 7 e 8.
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Destaca-se a resposta do professor 6, em que ele diz seguir o caminho de solicitar aos
alunos como se deu o processo de resolugcdo e ndo deixar apagar 0s erros antes de serem
analisados. Essa atitude pode contribuir como uma inversdao no papel das resolugdes em
Matematica proposto por Feltes (2007), de modo que visdes de fracasso relacionadas ao erro e
0 medo de errar possam ser evitadas. Para mais, esse tipo de atitude promove nos educandos a
responsabilidade pela propria aprendizagem e ocasiona envolvimento e entendimento sobre as

avaliacdes feitas (Vieira, 2019).

Por fim, cabe ressaltar as respostas dos professores 4 e 5, em que 0s erros séo atribuidos
por eles como a dificuldade que trazem em Matematica basica e a falta de conhecimento prévio
evidenciado pela pandemia. De fato, a pandemia da covid-19 afetou muito a educacdo em
termos de avaliacdo da aprendizagem, principalmente porque os professores e alunos
sobreviveram em conjunto as dificuldades passadas no periodo de aulas remotas, em que as
avaliacGes foram desproporcionais e os métodos avaliativos tradicionais utilizados nas escolas
tiveram de ser transformados em uma avaliacdo que os professores e alunos ndo conheciam e

nem estavam habituados (Moraes, 2021).

Além disso, muitos educandos terdo de dar conta de assuntos que foram trabalhados
neste periodo de aulas remotas, sendo necessario para isso a implementacdo de avaliacGes
diagnosticas com o objetivo de analisar o desenvolvimento dos alunos para que sirvam de

orientacdo para o periodo p6s pandémico (Moraes, 2021).

A secdo 4 “critérios avaliativos” (questdes de 15 a 17) tem como objetivo analisar o
uso e o proposito dos critérios na pratica avaliativa dos respondentes. A questdo 15 busca
entender se os professores conhecem os modelos de utilizacdo dos critérios, como lista de
comparacéo, escala de valoracéo e matriz de valoracéo. As respostas obtidas foram as seguintes:

Professor 1: Conhece 0 modelo de escala de valoracéo.
Professor 2: Desconhece 0s trés modelos.

Professor 3: Desconhece os trés modelos.

Professor 4: Desconhece os trés modelos.

Professor 5: Desconhece os trés modelos

Professor 6: Conhece os trés modelos.

Professor 7: Conhece os trés modelos.

Professor 8: Conhece o modelo lista de comparagéo e escalas de valoragao.
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Na questdo 16 busca-se questionar se os professores utilizam os modelos apresentados
na questdo 15, e se ndo, como eles realizam o acompanhamento da aprendizagem dos alunos

com os referidos critérios avaliativos. As justificativas foram as seguintes:
Professor 1: N&o.
Professor 2: Sem resposta

Professor 3: Ndo. O acompanhamento da aprendizagem dos alunos é feita por meio da

observacao durante as aulas e com as orientacdes da escola.

Professor 4: Infelizmente, pela nota que tiram ao final da disciplina, pois € esse que o sistema

que as escolas usam..

Professor 5: N&o.

Professor 6: N&o.

Professor 7: Sim.

Professor 8: Sim. Utilizo a lista de comparagéo.

Nota-se que quatro professores conhecem pelo menos um dos modelos apresentados
no questionario. Entre os quatro, dois utilizam como acompanhamento da aprendizagem dos
alunos. No entanto, dois professores (5 e 7) responderam na questdo 12 sobre a utilizacdo dos
critérios avaliativos como estratégia, mas nao especificaram na questdo 16 de que forma
trabalha com os critérios avaliativos e como realiza esse acompanhamento. O professor 7

escreveu que utiliza um dos modelos, mas ndo especificou qual.

Além disso, outros professores responderam que ndo utilizam os modelos como
acompanhamento dos critérios, mas também ndo foram detalhadas a outra forma de uso.
Atitudes que, por sua vez, dificultam compreender as concepgfes dos docentes acerca dos
critérios avaliativos. Apesar disso, 0 professor 3 escreveu que nao realiza a pratica dos critérios,
sendo indicada a observacdo mediante orientages da escola. Esta orientacéo é valida e comum
no &mbito da sala de aula, mas ndo representa o que os modelos de representagdo dos critérios
propdem, que é justamente acompanhar de forma detalhada o desempenho de cada aluno, como
tambeém de serem construidos e debatidos com eles (Moreira; Sanches, 2016).

O professor 4 relatou que nédo realiza 0 acompanhamento dos alunos com os critérios
avaliativos porque infelizmente o sistema que a escola segue prioriza somente a nota obtida no
final da disciplina. Essas ideias vao ao encontro das argumentaces feitas por Moraes (2021)
acerca das influéncias das avaliacOes externas da educacdo basica nas rotinas de professores

que ensinam Matematica.
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Segundo a autora, essa influéncia promove um discurso dentro das escolas publicas em
torno da qualidade da educacdo, em que o curriculo é abandonado e visdes de avaliacao
formativa, somativa e diagnostica sao menosprezadas, dando espaco a cobranca e controle no
meio escolar e provocando pressdo nos professores de Matematica, que passam a buscar
melhores resultados a qualquer custo (Moraes, 2021). Além disso, esta avaliagcdo externa
padronizada de maltipla escolha coloca as escolas em concorréncia, pois decide se uma escola é
desqualificada ou desvalorizada atraves da nota recebida e estampada nos rankings do indicede

desenvolvimento da educacéo basica (IDEB) (Moraes, 2021).

Na questdo 17 objetiva-se analisar como os critérios avaliativos sdo utilizados. O
gréafico abaixo representa o quantitativo de respostas em cada item.

Graéfico 6 - Resultados da questdo 17

Critérios diferentes para cada aluno.

Critérios iguais para todos os alunos.

Critérios de nota.

Critérios de aprovacéo.

Conversas com os alunos sobre os critérios.

Critérios pautados nos Parametros Curriculares Nacionais.

Critérios avaliativos fornecidos pela escola.

Critérios avaliativos apenas nas avaliagdes.
Acompanhamento continuo dos alunos com os

critérios avaliativos durante as aulas e atividades. g 1 2 3 4 5 6

3(37,5%)
4 (50%)
5 (62,5%)
5 (62,5%)
4 (50%)

6 (75%)
1(12,5%)

Fonte: Elaborado pela autora da pesquisa.

De forma geral, os resultados mostram maior prevaléncia dos critérios avaliativos
fornecidos pela escola (6) e nos critérios de nota e aprovacdo (5). No entanto, alguns professores
disseram ndo adotar estratégias de critérios avaliativos na questdo 12, mas escolheram opcdes
na questdo 17 que dizem respeito ao uso dos critérios. Apenas 0s professores 5 e 7 citaram

adotaras estratégias de critérios avaliativos na questdo 12.

Por exemplo, o professor 1 disse ndo adotar os critérios em sua pratica, mas respondeu
utilizar critérios diferentes para cada aluno, critérios de nota e aprovagdo e acompanhamento
continuo dos alunos. O professor 2, por sua vez, diz usar somente critérios de nota e aprovacao,
modelo apontado por Arredondo e Diago (2009) e direcionado apenas para o professor. Este
modelo tambem € utilizado pelos professores 3, 5, 6 e 8.

Destaca-se que 0s critérios iguais para todos os alunos sdo mais comuns em
comparagdo com os critérios individualizados. Para Barros (2021), os critérios ndo sao fixos,
mas variaveis e dependem do tipo de alunos que se tem. Os professores 1, 7 e 8 utilizam critérios
diferentes para cada aluno, ja os professores 4, 5, 6 e 7 apontam critérios iguais para todos 0s

alunos. Os PCN também indicam a flexibilidade dos critérios para os diferentes tipos de alunos.
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Em relacdo as conversas com 0s alunos sobre os critérios, os professores 6, 7 e 8 citam
utilizar em suas préticas. Segundo Moreira e Sanches (2016), esta atitude possibilita o
monitoramento dos niveis de qualificacdo alcangados pelos alunos e o que eles ainda precisam

alcancar, bem como a mudanca na percepcao deles sobre o funcionamento da préatica avaliativa.

Os PCN apresentam os critérios e a forma de verificacdo, sendo utilizado pelos
professores 7 e 8. J& os professores 3, 4, 5, 6, 7 e 8 utilizam os critérios fornecidos pela escola.
Acerca deste assunto, entende-se que os critérios fornecidos pela escola ndo compreendem o
uso da forma individualizada e criado pelos professores, nem incentivam o uso dos métodos de

lista, escala e matriz como acompanhamento.

Entende-se também que os critérios utilizados pela escola ndo sdo relacionados ao
instrumento avaliativo utilizado. Ou seja, a pratica dos critérios avaliativos acontece de forma
mais “informal”, por meio de observacdes acerca dos objetivos a serem cumpridos pela escola
e sistema, que consequentemente reflete a énfase dos critérios iguais para todos os alunos e a

auséncia de avaliacdes diagnosticas.

Por fim, o professor 3 cita utilizar os critérios avaliativos apenas nas avaliacfes
(somativas). E os professores 5, 7 e 8 realizam o acompanhamento continuo dos alunos durante
as aulas e atividades. Portanto, compreende-se que a préatica avaliativa ainda ndo € vista como
um processo de investigacdo continua presente todos os dias, tanto das caracteristicas pessoais
de cada aluno, como das provas tradicionais, como defende Xavier (2017).
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa foi estruturada a partir de uma pesquisa bibliogréfica tendo como
instrumento de coleta de dados um questionério que teve o objetivo de analisar as préaticas
avaliativas dos professores de Matematica do 6.° ano do Ensino Fundamental. Sendo assim, foi

possivel realizar as devidas consideracdes em cada etapa de analise do questionario.

Na secdo 2.1 sdo apresentados os sentidos, fonte e pratica da avaliacdo escolar, bem
como as funcgdes da escola acerca da avaliacdo da aprendizagem. Na secdo 2.2 analisou-se a
avaliacdo da Matematica, seus direcionamentos especificos e as estratégias de ensino e
aprendizagem da disciplina. Na segcdo 2.3 refletiu-se sobre o erro como fonte de
desenvolvimento e a contribuicdo da analise de erros e feedbacks para as praticas avaliativas.
Na secdo 2.4 sdo apresentados os métodos avaliativos e 0s seus propdsitos. A secao 2.5 discorre
sobre 0 uso dos critérios de avaliacdo e os modelos de apresentacdo no ensino da Matematica.
Por fim, a se¢do 2.6 diz respeito a quatro trabalhados relacionados a tematica desenvolvida na
pesquisa.

Através dos estudos e pesquisas realizadas, foi possivel construir e aplicar o
questionario para os professores de Matematica que atuam no 6.° ano. Cabe ressaltar que durante
essa fase de planejamento, a aplicacéo do teste exploratério foi essencial para testar e aprimorar
o instrumento de coleta de dados construido. Sendo assim, os topicos sugeridos para modificacdo
contribuiram para que o objetivo do teste exploratorio fosse alcancado e, posteriormente, o do

questionario.

O questionario contou com a participacao de oito professores, estes foram numerados
de 1 a8 nasecdo das analises. Em relacdo aos resultados do questionério, a se¢do “identificagdo”
mostrou que os cursos de licenciatura em Matematica mais atuais tém buscado discutir acerca
da avaliacdo escolar. As respostas da segcdo “orientagdes sobre o processo avaliativo”
demonstraram que a maioria das escolas analisadas ndo realizam discussdes formais voltadas
para a pratica avaliativa dos professores de matematica. Ainda assim, sete professoresnao
acreditam que os instrumentos avaliativos mais tradicionais, como prova teste e exames, sdo
suficientes para avaliar as habilidades e o nivel de aprendizagem dos alunos. O professor 3, por
exemplo, escreveu que a aprendizagem efetiva dos alunos precisa ser avaliada de uma outra

forma.

Ademais, o professor 8 citou as aprovagdes por decreto e a defasagem dos alunos como
processos que dificultam a pratica da avaliacdo e aprendizagem. No entanto, as analises

mostraram que metade dos sujeitos da pesquisa ainda associam o termo “avaliagdo escolar” a
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conceitos tradicionais e seletivos, aos que supostamente ndo representam (ou ndo deveriam
representar) o significado da avaliacdo atualmente. Portanto, o primeiro objetivo especifico, que
é “propiciar reflexdes sobre os dilemas e impasses da pratica avaliativa” foi atingido, pois além

destes, outras reflexdes e impasses foram apresentados na analise do questionario.

Os resultados da se¢do “praticas avaliativas” demonstraram maior prevaléncia do uso
dos métodos de avaliagbes somativas e pouca avaliacdo diagndstica em Matematica no 6.° ano.
Além disso, percebeu-se que os métodos avaliativos sdo utilizados sem associacdo com 0s
instrumentos. Considera-se, portanto, o0 segundo objetivo especifico alcancado, que é
“apresentare refletir sobre os métodos avaliativos adotados pelos professores no ensino da

Matematica no 6.° ano do Ensino Fundamental”.

Compreende-se que o ultimo objetivo especifico, que ¢ “contribuir com os estudos a
respeito da tematica por meio das andlises feitas” também foi atingido, uma vez que nunca ¢
demais propiciar discussoes e realizar pesquisas acerca das concepgdes docentes sobre as
praticas avaliativas. Por isso, para trabalhos futuros, deixa-se como sugestdo pesquisas com
foco na producdo de avaliacdes diagndsticas e formativas em Matematica no 6.° ano do ensino

fundamental.

Considera-se que o objetivo geral da pesquisa, que é “identificar as concepcbes que 0s
professores tém acerca dos critérios avaliativos para o ensino da Matemaética no 6.° ano do
Ensino Fundamental” foi alcangado, uma vez que os resultados demonstraram que as praticas
analisadas ndo utilizam os critérios avaliativos de maneira formal, investigativa e individual,
mas o atribuem como observacdes eventuais, sem muita reflexdo das suas causas. Estas
concepcdes sdo consequéncias de um sistema que prioriza notas, aprovacdes e aparéncias, em
que a avaliacdo como um processo de diferenciacdo pedagdgica e com foco no desenvolvimento
da aprendizagem é deixada em segundo plano.

Nesse sentido, tendo alcancado todos os objetivos propostos, pode-se responder a
questdo de pesquisa, que ¢ “quais as concepcdes que os professores tém acerca dos critérios
avaliativos para o ensino da Matematica no 6.° ano do Ensino Fundamental?”, afirmando que
os critérios de avaliagdo sdo vistos como o cumprimento ou ndo dos objetivos propostos pela
escola mediante expectativa do sistema de ensino. Afirma-se também que uma pratica avaliativa
que ndo apresente foco em avaliagdes diagnosticas, acompanhamento nas avaliagdes formativas
e discussdes acerca da tematica, ndo vai encontrar sentido em ampliar os conhecimentos acerca

dos critérios avaliativos e suas implicacdes para o processo de ensino e aprendizagem.
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De forma geral, a pesquisa contribuiu muito para a formacéo inicial da pesquisadora
no que tange a maior familiaridade com a tematica, reflexdo sobre a pratica docente e nas
possibilidades e dificuldades referentes a préatica avaliativa. Além disso, contribuiu também no

aprimoramento das habilidades de pesquisa e escrita.

Dentre as dificuldades encontradas pela pesquisadora, estdo a ndo aplicacéo do teste
exploratorio no periodo esperado, o que culminou no atraso da defesa do trabalho de concluséo

de curso, bem como as adversidades pessoais ultrapassadas neste periodo final da graduacéo.

Almeja-se que esta pesquisa colabore para que futuros professores reflitam sobre a
finalidade do processo avaliativo e para que a tematica seja mais debatida entre os professores
de Matematica, alem de permitir que os sujeitos da pesquisa busquem aprimorar suas praticas
avaliativas em busca de um processo avaliativo mais democratico e acolhedor, tendo em vista

que a maior dificuldade é lidar com as pressdes do sistema.



84

REFERENCIAS

ALBUQUERQUE, Leila Cunha. Avaliacdo da aprendizagem: concepcdes e praticas do
professor de Matematica dos anos finais do Ensino Fundamental. 2012, 165 f. Dissertacao
(Mestrado)- Programa de Pds-Graduacdo da Faculdade de Educacdo. Universidade de
Brasilia, 2012. Disponivel em:

https://repositorio.unb.br/bitstream/10482/10889/1/2012_L eilaCunhadeAlbuquerque.pdf
Acesso em: 02 jul. 2023

AMARAL, Wagner Alexandre; COSTA, Reginaldo Rodrigues da. Avaliagdo da
aprendizagem no ensino da Matematica: tendéncias e perspectivas. Educere (X111 Congresso
Nacional de Educagdo). IV Seminario Internacional de Representaces, sociais, subjetividade
e educacdo (SIRSSE). VI semindrio Internacional sobre profissionalizacdo docente
(SIPD/CATEDRA UNESCO). Parana: Curitiba, 2017. Disponivel em:
https://eventos.set.edu.br/enfope/article/view/15360/6944. Acesso em: 15 maio 2022

ANIJOVICH, R.; GONZALEZ. Evaluar para aprender: conceptos e instrumentos. Buenos
Aires: Aipe, 2011.

ARREDONDO, S. C; DIAGO, J. C. Avaliacéo educacional e promocéao escolar. Sdo Paulo:
Unesp, 2009.

BARBOSA, Flavia Renata Pinto. Avaliacdo da aprendizagem na formacao de professores:
teoria e pratica em questdo. 2011, 128 f. Dissertacdo (Mestrado)- Programa de Pds-Graduacéo
em Educag&o. Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Faculdade de Educagdo. Porto
Alegre (RS), 2011. Disponivel em:
https://lume.ufrgs.br/bitstream/handle/10183/29315/000776122.pdf?sequence=1&isAllowed=
y Acesso em: 02 jul. 2023.

BARROS, Ranyelle Lopes. Avaliacdo da aprendizagem: instrumentos e critérios avaliativos
na formacéo inicial de professores. 2021.137f. Dissertacdo (Mestrado)- Programa de Pos-
Graduacgdo em Ensino Tecnolégico- PPGET do Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e
Tecnologia do Amazonas- IFAM. Manaus. Disponivel em:
http://repositorio.ifam.edu.br/jspui/handle/4321/683. Acesso em: 12 nov. 2022.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educacdo Basica. Base Nacional Comum
Curricular. Brasilia: MEC/SEB, 2018.

BRASIL. Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, LDB. 9394/1996. BRASIL.

BRASIL. Secretaria de Educacdo Fundamental.Parametros curriculares nacionais:
Matematica/Secretaria de Educacdo Fundamental. Brasilia : MEC /SEF, 1998. 148 p.

CALADQO, Luiz Alberto. Sentidos da avaliacdo da aprendizagem em um processo de
formacéo continuada de professores de matematica: contribui¢des da teoria da atividade.
2020. Dissertacao (Mestrado em Formacéo Cientifica, Educacional e Tecnoldgica) -
Universidade Tecnoldgica Federal do Parana, Curitiba, 2020. Disponivel em
‘https://repositorio.utfpr.edu.br/jspui/handle/1/25017. Acesso em: 31 mar. 2022.

CASSONI, Cynthia. Transic¢ao escolar das criangas do 5.° para 0 6.° ano do ensino
fundamental. 260 f. Tese- Programa de Pds-Graduagdo em Psicologia. Universidade de S&o


http://repositorio.ifam.edu.br/jspui/handle/4321/683
https://repositorio.utfpr.edu.br/jspui/handle/1/25017

85

Paulo e Universidade do Porto. Ribeirdo Preto, Sdo Paulo. Porto, Portugal, 2017. Disponivel
em:https://www.teses.usp.br/teses/disponiveis/59/59141/tde-27032018-
092424/publico/tese_cynthiacassoni_versao_corrigida.pdf. Acesso em: 20 jul. 2023.

CHUEIRI, Mary Stela Ferreira. Concepcdes sobre a avaliacéo escolar. Estudos em
Avaliacdo Educacional, v. 19, n. 39, jan./abr. 2008, Belo Horizonte. p. 49-64. Disponivel em :
https://publicacoes.fcc.org.br/eae/article/view/2469. Acesso em: 02 abr. 2022.

COSTA, AA; ALBUQUERQUE, L.C. Avaliacdo da aprendizagem matematica na
perspectiva dos processos avaliativos utilizados por professor do ensino fundamental anos
finais. Periodico Cientifico Projecdo e Docéncia | v.6, n.2, 2015, p. 28-37. Disponivel em:
https://revista.faculdadeprojecao.edu.br/index.php/Projecao3/article/view/541/503. Acesso em
13 set. 2022.

CURY, H. N. Anélise de erros: o que podemos aprender com as respostas dos alunos. [S.1.]:
Auténtica Editora, 2013. 139 p.

ESTEBAN, Maria Teresa. Avaliacdo: uma pratica em busca de novos sentidos. 6.ed. -
Petropolis: DP et Alii, 2008. Disponivel em:
https://www.google.com.br/books/edition/Avalia%C3%A7%C3%A30/-
JhoEAAAQBAJ?hI=pt-BR&gbpv=1&printsec=frontcover. Acesso em: 13 maio 2022

FELTES, Rejane Zeferino. Anélise de erros em potenciacao e radicia¢do: um estudo com
alunos de ensino fundamental e médio. 136 f. Dissertacdo (Mestrado)- Programa de Pds-
Graduacdo em Educacdo em Ciéncias e Matematica. Pontificia Universidade Catélica do Rio
Grande do Sul, 2007. Disponivel em: https://tede2.pucrs.br/tede2/handle/tede/3438#preview-
link0. Acesso em: 18 jul. 2023

FIORENTINI, D. Alguns modos de ver e conceber o ensino da matematica no Brasil.
Zetetiké. Unicamp, p. 1-37. 1995. Disponivel em:
https://periodicos.sbu.unicamp.br/ojs/index.php/zetetike/article/view/8646877. Acesso em: 25
jun. 2023

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa.- Sdo Paulo:
Paz e Terra, 1996.

FREITAS, L. C. de, et. al. Avaliacdo educacional: caminhando pela contramao. 2. ed. —
Petropolis, RJ: Vozes, 2009.

GATTI, B. A. O professor e a avaliagdo em sala de aula. Estudos em avaliacio educacional.
Séo Paulo, n. 27, p. 97-114, 2003. Disponivel em:
https://www.fcc.org.br/pesquisa/publicacoes/eae/arquivos/1150/1150.pdf Acesso em: 12 maio
2023

GERHARDT, Tatiana Engel; SILVEIRA, Denise Tolfo (Org.). Métodos de Pesquisa. Porto
Alegre: UFRGS Editora, 2009. (Série Educacao a Distancia). Disponivel em:
http://www.ufrgs.br/cursopgdr/downloadsSerie/derad005.pdf. Acesso em: 2 maio 2022.


http://www.teses.usp.br/teses/disponiveis/59/59141/tde-27032018-
http://www.teses.usp.br/teses/disponiveis/59/59141/tde-27032018-
https://www.google.com.br/books/edition/Avalia%C3%A7%C3%A3o/-JhoEAAAQBAJ?hl=pt-BR&gbpv=1&printsec=frontcover
https://www.google.com.br/books/edition/Avalia%C3%A7%C3%A3o/-JhoEAAAQBAJ?hl=pt-BR&gbpv=1&printsec=frontcover
http://www.fcc.org.br/pesquisa/publicacoes/eae/arquivos/1150/1150.pdf
http://www.fcc.org.br/pesquisa/publicacoes/eae/arquivos/1150/1150.pdf
http://www.ufrgs.br/cursopgdr/downloadsSerie/derad005.pdf

86

GIL, Antonio Carlos. Métodos e técnicas de pesquisa social. Sdo Paulo: Atlas, 1999.
GIL, Antonio Carlos et al. Como elaborar projetos de pesquisa. Sdo Paulo: Atlas, 2002.
Gil, Antonio Carlos. Métodos e técnicas de pesquisa social - 6. ed. - Sdo Paulo: Atlas, 2008.

GONZAGA, Antonia Edivaneide de Sousa. Avaliacdo da aprendizagem — da concepcéao a
pratica: um estudo fenomenoldgico sobre as praticas avaliativas de professores de
matematica da educacao basica egressos dos Institutos Federais de Educacdo do Ceara e da
Paraiba. 2020. 227f. — Tese (Doutorado) — Universidade Federal do Ceara, Faculdade de
Educacao, Programa de Pds-Graduacdo em Educacao Brasileira, Fortaleza (CE), 2020.
Disponivel em: http://www.repositorio.ufc.br/handle/riufc/55356. Acesso em: 30 mar. 2022.

HADJI, Charles. Avaliacao desmistificada. Trad. Patricia C. Ramos — Porto Alegre. Artmed
Editora, 2001

HOFFMANN, Jussara. Avaliar para promover: as setas do caminho.- Porto Alegre:
Mediagéo, 2001, 144p.

LORENZATO, Sergio. Para aprender matematica. Sdo Paulo: 3.ed.- Autores Associados.
(Colecdo Formacdo de professores), 2010.

LUCKESI, Cipriano Carlos. Avaliacdo da aprendizagem na escola: reelaborando conceitos
e recriando a prética. Salvador: Malabares Comunicacao e Eventos, 2003.

LUCKESI, Cipriano Carlos. Avaliacdo da aprendizagem: componentes do ato pedagdgico.
1.ed.- Sdo Paulo: Cortez, 2011. p. 263-294. Disponivel em:
ledisciplinas.usp.br/pluginfile.php/3225441/mod_resource/content/1/Luckesi_0%?20at0%20d
e%20avaliar_2011%20 263_294.pdf. Acesso em: 2 abr. 2022.

LUCKESI, Cipriano Carlos. O que é mesmo o ato de avaliar a aprendizagem? Pétio. Porto
alegre: ARTMED. Ano 3, n. 12 fev./abr. 2000.

LUCKESI, Cipriano Carlos. Sobre notas escolares e possibilidades: uma proposta para um
ensino de qualidade. - 1.ed.- Sdo Paulo: Cortez, 2014.

MATTOS, S.M.N .0 SENTIDO DA MATEMATICA OU A MATEMATICA DO
SENTIDO: um estudo com alunos do ensino fundamental 11. Tese (Doutorado em Educacao:
Psicologia da Educacéo). Pontificia Universidade Catdlica de S&o Paulo- PUC-SP, S&o Paulo,
2016. Disponivel em: https://repositorio.pucsp.br/handle/handle/18975. Acesso em: 5 jun.
2023.

MINAYO, Maria Cecilia de Souza. Analise qualitativa: teoria, passos e fidedignidade.
Ciéncia & saude coletiva, v. 17, n. 3, p. 621-626, 2012. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/csc/a/39Y W8sMQhNzG5NmpGBtNMFf/?format=pdf&lang=pt.
Acesso em: 20 mar. 2022

MUNIZ, Ananda Oliveira. Avaliacdo da aprendizagem: concepcdes e praticas de
professores de matematica. Dissertacdo- Universidade Federal da Paraiba. Jodo Pessoa, 2022,
53p. Disponivel em: https://repositorio.ufpb.br/jspui/handle/123456789/23308?locale=pt_BR.
Acesso em: 18 fev. 2023.


http://www.repositorio.ufc.br/handle/riufc/55356
http://www.scielo.br/j/csc/a/39YW8sMQhNzG5NmpGBtNMFf/?format=pdf&lang=pt
http://www.scielo.br/j/csc/a/39YW8sMQhNzG5NmpGBtNMFf/?format=pdf&lang=pt

87

MORAES, Leonor Fernanda Volpato. AvaliacOes e seus atravessamentos em praticas
profissionais de professores de matematica.148 f. Dissertacdo (Mestrado)- Curso de
Mestrado em Educacdo Matematica- Universidade Federal do Mato Grosso do Sul, Campo
Grande (MS), 2021. Disponivel em https://repositorio.ufms.br/handle/123456789/4064
Acesso em: 23 jul. 2023.

MOREIRA, Ana Lucia Olivo Rosas; SANCHES, Denise Godoi Ribeiro. Critérios de
avaliacdo para o processo avaliativo escolar. In: JUSTINA, L. A.D.; LIMA,B. G. T,;
OLIVEIRA, J. M. P. (Orgs.). Interfaces entre avaliacéo, aprendizagem e ensino. Cascavel
Edunioeste, 2016. p. 53 — 64.(Colecédo Ensino de Ciéncias; n.3).

PARANA, Governo do Estado. Os desafios da escola plblica paranaense na perspectiva do
professor PDE. In: AMARAL, Wagner Alexandre; MELZER, Ehrick Eduardo Martins.
Avaliacéo no ensino da matematica: concepcgdes, praticas e reflexdes sobre o ensino e
aprendizagem da matematica. Volume 1, Parana: Cadernos PDE, 2016, p. 2-19. Disponivel
em:
http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br/portals/cadernospde/pdebusca/producoes_pde/2014/20
14 _unicentro_port_pdp_mirian_izabel_tullio.pdf. Acesso em: 15 maio 2022.

PERRENOUD, Philippe. Avaliacdo: da exceléncia a regulacdo das aprendizagens — entre
duas logicas. Porto Alegre: Artes Médicas Sul, 1999.

SANTOS, V. S. dos. Percepcdes de docentes de matematica de ensino médio em relacéo
ao processo de avaliacéo da aprendizagem. 2015. Dissertagdo (Mestrado em Educacao) -
Faculdade de Educacdo da Universidade de Brasilia, Brasilia, 2015. Disponivel em:
https://www.repositorio.unb.br/bitstream/10482/18348/1/2015_ValdirSodredosSantos.pdf
Acesso em: 28 abr. 2023.

SEIBERT, Daiane Maria. A transi¢do do quinto para o sexto ano do ensino fundamental:
uma investigagdo acerca das expectativas e impressdes dos discentes. Universidade
Tecnologica Federal do Parand, Toledo, 2019. Disponivel
em:http://repositorio.utfpr.edu.br/jspui/bitstream/1/15849/1/transicaoquintosextoano.pdf#page
=10 Acesso em: 20 jul. 2023.

VIEIRA, Isabel Maria Antunes. Avaliar para aprender nas disciplinas de inglés e
matematica no ensino secundario. 2019. 384f. - Tese (Doutorado em Educacao,
especialidade de Avaliacdo em Educacéo) - Universidade de Lisboa, Instituto de Educacao.
Portugal. Disponivel em:
https://repositorio.ul.pt/bitstream/10451/37477/1/ulsd732901 td_tese.pdf. Acesso em: 10
mar. 2023.

VIEIRA, Maria das Gracas Arantes. A pratica docente e a avalia¢do escolar de matematica
no ensino médio. 2020. Dissertacdo (Mestrado) - Universidade Federal de

Uberlandia, Pos-graduacéo em Ensino de Ciéncias e Matematica. Uberlandia (MG), 2020.
Disponivel em:
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalh
oConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=10424730. Acesso em : 31 mar. de 2022.

XAVIER, Laura Rodrigues. Concepcdes e praticas sobre avaliacdo na perspectiva de
professoras de Matematica. 2017. Dissertacdo - Programa de P6s-Graduacdo em Educacédo


http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br/portals/cadernospde/pdebusca/producoes_pde/2014/20
http://www.repositorio.unb.br/bitstream/10482/18348/1/2015_ValdirSodredosSantos.pdf
http://www.repositorio.unb.br/bitstream/10482/18348/1/2015_ValdirSodredosSantos.pdf
http://repositorio.utfpr.edu.br/jspui/bitstream/1/15849/1/transicaoquintosextoano.pdf#page
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=10424730
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=10424730

88

da Universidade Federal de S&o Carlos. Séo Carlos (SP), 2017. Disponivel em:
https://repositorio.ufscar.br/bitstream/handle/ufscar/9326/DissLRX.pdf?sequence=1&isAllow
ed=y. Acesso em: 30 mar. 2022.

ZABALA, Antoni. A pratica educativa: como ensinar. 224 p.- Porto Alegre: Artmed, 1998.


https://repositorio.ufscar.br/bitstream/handle/ufscar/9326/DissLRX.pdf?sequence=1&isAllowed=y
https://repositorio.ufscar.br/bitstream/handle/ufscar/9326/DissLRX.pdf?sequence=1&isAllowed=y

89

APENDICES

APENDICE A — Questionario

22/06/2023, 18:04 Questiondrio: Praticas avallativas

Questionario: Praticas avaliativas

Visando levantar dados sobre as concepgdes dos professores de Matematica acerca
dos critérios avaliativos para o ensino de Matematica no 6° ano do Ensino Fundamental,
foi elaborado este questionério, parte da minha pesquisa monogréfica.

Gostariamos de contar com sua colaboragdo para preencher esse questiondrio. As
informacdes fornecidas serdo tratadas somente para fins de pesquisa.

Conceitos importantes citados nas questdes estdo referenciados nas respectivas
segoes.

Desde ja agradeco a sua colaboragéo e me coloco a disposi¢ao para quaisquer
esclarecimento.

Jainne dos Santos Rosa (jainne.rosa@gsuite.iff.edu.br)

* Indica uma pergunta ohrigatoria

1. 1.Qual é a sua idade? *

2. 2. Ha quanto tempo vocé atua no 6°. ano do Ensino Fundamental? *

Marcar apenas uma oval.

) A menos de dois anos.
(__ De dois a cinco anos.
(___) Decinco a dez anos.

! A mais de dez anos.
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3. 3. Qual é o seu nivel de escolaridade? *

Marcar apenas uma oval.

| Graduagdo completa.

' Mestrado em andamento.
(__) Mestrado completo.
(___ Doutorado em andamento.

' Doutorado completo.

4. 4. Em qual momento vocé estudou sobre avaliagao escolar pela primeira vez? *

Marcar apenas uma oval.

(__)Durantea graduacgdo.

JNa pos-graduagdo.

_/ Durante a atuagdo como professor(a).

{ _ Ainda ndo estudei o assunto.

Orientagéo sobre o processo avaliativo.

Instrumentos avaliativos: A realiza¢do da coleta de dados da aprendizagem dos
educandos, a qual ocorre através dos instrumentos de avaliagcdo da aprendizagem.
Podem ser prova, teste, redagdo, exposi¢éo oral, etc. (LUCKESI, 2000).

5. 5. Naescola que vocé atua, sdo feitas discussoes sobre as praticas avaliativas *
entre os coordenadores e professores, ou entre os professores de Matematica?
Se sim, de que forma?
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6. 6. Aforma de organizag@o do trabalho pedagogico na(s) escola(s) em que atua *
influencia no formato da sua avaliagdo?

Marcar apenas uma oval.

) Sim

I JNao

7. 7. Vocé acredita que os instrumentos avaliativos, como prova, testes e exames, *
sdo suficientes para avaliar as habilidades e o nivel de aprendizagem do aluno?
Comente.

8. 8. Dentre os conceitos abaixo, qual vocé mais associa ao significado da *
avaliagao escolar?

Marcar apenas uma oval.

Aguisico do conhecimento ao final de um periodo letivo.
) Testes padronizados para medir as habilidades e aptiddes dos alunos.

’:: ! Aprovagdo ou reprovagao mediante avaliagdo e memorizagdo do contelido.
Atribuigio de nota pelas atividades desenvolvidas pelos alunos.

_ Acolhimento dos alunos e permanente andlise do desenvolvimento escolar
especifico de cada um.
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Préticas avaliativas.

Para melhor compreensio das questdes desta se¢io, seguem as referéncias de
conceitos importantes:

Avaliag8o diagnéstica: Diagnosticar faz parte do pnmeiro processo para avaliar, e
constitui-se da coleta de dados sobre o que se quer avaliar, ou seja, diagnosticar é fazer
uma anadlise de como esta o estado de aprendizagem dos educandos (LUCKESI, 2000).

Avaliagio mediadora: E o momento de conhecer e entender as necessidades de cada um
para que uma relagio mais proxima seja estabelecida entre o professor e o aluno através
do questionamento e interveng&o pedagogica (XAVIER, 2017).

Avaliag8o formativa: Possui o propdsito de informar ao professor informagdes sobre o
processo de ensino e aprendizagem para localizer deficiéncias e realizar mudancas para
promover a aprendizagem (MUNIZ, 2022).

AvaliagBo somativa: Informa o que os alunoes j& aprenderam (VIEIRA, 2019). Esta ligada a
ideia de classificagio, exclusdo, visto que sua principal fungBo é verificar e classificar o
aluno (MUNIZ, 2022).

Instrumentos aveliativos: A realizagio da coleta de dados da aprendizagem dos
educandos, a qual ocorre através dos instrumentos de avaliagdo da aprendizagem.
Podem ser prova, teste, redag 2o, exposi¢do oral, etc (LUCKES!, 2000).

Critérios avaliativos: "Possui & fungao de indicarem as expectativas de aprendizagem
possiveis de serem desenvolvidas pelos alunos ao final de cada ciclo, com respeito as
capacidades indicadas.” (BRASIL, 1998, p.56).

9. 9. Dentre os métodos avaliativos, quais sdo adotados em sua pratica? *
Margue todas que se aplicam.

_] Avaliagéo diagnastica.
m.l Avaliagdo formativa.
j Avaliagdo somativa.
j Avaliagdo mediadora.

|| outro:
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10.

11.

Questondnio: Pridcas avalatdvas

10. Ao longo do ano letivo, quais instrumentos avaliativos voce utiliza para
avaliar o aluno?

Margue todas Que se aplicam

ﬁ Teste e prova escritas (Avaliacdo somativa)

D Seminario (Avaliagdo formativa)

L] Autoavaliagdo (Avaliag@o formativa)

| ITestee prova orais (Avaliag@o somativa)

[ ] Debates (Avaliagio formativa)

[ Questionérios ou entrevistas (Avaliagao diagnstica)
L] Projetos (Avaliagao formativa)

[ ] Trabathos em grupo (Avaliagio formativa)

| | Outro:

11. Na sua opinido, quais fatores impedem a concretizacdo de uma pratica
avaliativa efetiva?

Margue todas gue 32 aplicam

|| Faita de recurso.

[ ] Faade tempo.

m Falta de planejamento.

U Turmas com grande nimero de alunos.

|| Fakta de disciplinas que abordem o tema na formagdo inicial do professor.
[ ] Faia de discussées sobre o tema.

[ ]outre:

-
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13.

14.

Questondrnio: Pridcas avalaiivas

12. Dentre as estratégias abaixo, qual ou quais vocé utiliza em sua pratica

avaliativa e no processo de ensino e aprendizagem?

Margue todas que e aplicam

m Didlogo com os alunos sobre as praticas avaliativas envolvidas no processo de

aprendizagem.

[ ] Reflexdio sobre as praticas avaliativas realizadas.

[:I Reflexdo sobre os propositos de ensinar a Matematica.
|| Andlize de erros das atividades e avaliagdes.

__| Critérios avaliativos.

| Elaboragéo de tarefas e atividades contextualizadas.

[] outro:

13. Como professor de Matematica, o que leva em consideragao nas
respostas dos alunos no momento da corregao?

Marque todas que £ apiicam

[ A utilizagBo do mesmo método ministrado nas aulas.
D A resposta final correta.
l;l 0O desenvolvimento do raciocinio.

|| O erro dos alunos.

| | Os critérios avaliativos estabelecidos.

[—J Qutro:

-

14. Vocé consegue identificar as causas dos erros dos seus alunos durante as *

aulas e nas avaliacbes escritas? Se sim, de que forma?
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Critérios avaliativos.

3 critérios valiativos sersem para que 3e possa considerar o que o aluno desenvolveu a
partir das capacidades previstas (BRASIL, 1948).

“Cabe ao professor definir oz critérios gue serdo utilizados para avaliar o conhecimento
diz alunc. Para tanto, eles devem ser pengados no momento da elaboracio do plano de
trabalho docente e acompanhar & pratica pedagdgica, senda valorados pelo respectivo
sigtema de avaliagio.” (MOREIRA; SANCHES, 2016, p.7).

Para & guestio 15

g trés modelos apresentados por Moreira e Sanches (20146) indicam uma abord sgem
que contempla a avaliagio por meio de critérics em forma de listas de comparagio,
escalas de valoragio e matrizes de valoracBo. O professor realiza o acompanhamento
dios eritérins atrevés da marcagio nas tabelas.
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15.

16.

Quesdondnio: Pradcas avalativas

15. Vocé conhece alguns dos modelos abaixo de utilizagao dos criténos durantea *
peatica avaliativa?

Margue todas Que se aplicamn

| Lista de comparagéo. || Escalas de valoragso.
| Matriz de valoracgo. | I N&o conheco.
| outro:

16. Vocé utiliza alguns dos modelos da questdo 157 Se ndo, como voce realiza *
o acompanhamento da aprendizagem dos alunos com os referentes critérios
avaliativos?
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17.

Questondnio: Praticas avalal

17. Em relagao a pratica dos critérios avaliativos, voce utiliza: *
Marque fodas Que = aplicam

|| critérios diferentes para cada aluno.

D Critérios iguais para todos os alunos.

|| Critérios de nota.

|| Critérios de aprovagBo.

[ ] Conversas com os alunos sobre os critérios estabelecidos.
D Cnitérios pautados nos Parametros Curriculares Nacionais.
[ Critérios avaliativos fomecidos pela escola.

|| Critérios avaliativos apenas nas avaliagdes.

] Acompanhamento continuo dos alunos com os critérios avaliativos durante as
aulas e atividades.

| | Outro:

Este contetdo nio fol criado nem aprovado pelo Google.
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