Grupos de Discussao

Os Professores de Matematica
Diante da Avaliacao

1 - Introducao

O tema é proposto para refletirmos
um pouco sobre os professores de
matematica diante da avaliacdo. Este tema
esté presente, entre outros, nos trabalhos
de: D’Ambrosio, Ubiratan (1985);
Escamilla (1995); Félix (1999); National
Council of Teachers of Mathematics
(NCTM), Niss (1993), (Rico;1997),
Robitaille (1989), Suydam (1974). Trillo,
Felipe e outros (1997):

A avaliacdo, ao longo da histéria,
passou por varios conceitos, o que nos leva
a afirmar que ndo existe um so, e que ele
pode ser tanto limitado como amplo,
dependendo da sua estrutura, de seu meio,
de ser tradicional ou renovador; sempre
com reflexos no curriculo, metodologia e
experiéncia de ensino aprendizagem. Do
mesmo modo, os diferentes conceitos de
avaliacdo se fazem sentir nas influéncias
nos centros escolares, em sua
administracao e relacéo professor/aluno.

Escamilla (1995), encontrou duas
grandes formas de conceber a avaliagéo:

“(...) uma de aspecto mais amplo,
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complexo e renovador, outra estreita, mais
tradicional e também mais simples, (...)".
O primeiro viés passa pela qualidade
dos servicos da avaliacdo, procurando essa
qualidade em varios setores, tais como:
1) tendéncias administrativo
organizacionais;

2) componentes curriculares;
3) relacéo professor/aluno

As tendéncias administrativo-
organizacionais referem-se:

1) & organizacdo da escola, diante de
novos paradigmas e propostas
correlacionadas, fazendo parte a
gestdo democratica no centro escolar,
relagdo de poder e processo decisorio/
participativo, papel de desempenho
da direcdo e demais 6rgdos da escola
etc.

2) a componentes curriculares, com
objetivos bem definidos, incluindo
contetdos, metodologia, processo
ensino-aprendizagem, recursos
disponiveis e avaliagéo.
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3) a relagdo professor/aluno, como algo
muito importante no processo ensino-
aprendizagem.

O segundo viés, o tradicional, €
“predominante em muitos setores sociais e
em muitos centros escolares”. Escamilla
(1995), observa a repercussao que 0s Servi¢os
educativos tém sobre os alunos.

Esse aspecto limitado da avaliacdo
educativa “centra-se mais nos resultados do
gue no processo” (Escamilla;1995), levando
aumaavaliagéo parcial, em funcdo do objeto
a avaliar - o aluno e seu progresso no
ambiente de ensino-aprendizagerm. Neste
caso, a partir dessa visdo limitada, sem
pretensdo, jamais poderemos pensar que
iSSO possa repercutir num ensino de
gualidade.

Este viés conceitual da avaliagdo
educativa de modelo tradicional continua
predominando na pratica, em muitos
centros escolares, principalmente em termos
de planejamento curricular e avaliagéo.

Pérez Gmez destaca que a concepgao
de avaliacdo mais atual é produzida em
varias aberturas, tais como:

= Abertura conceitual, para dar suporte
a avaliacdo, a resultados ndo previstos
e & acontecimentos imprevisiveis;

= Abertura de enfoque, para dar lugar a
obtencéo dos dados, tanto de processos
como de produtos;

= Abertura metodoldgica. A primitiva e

inflexivel estratégia formal se
transforma em procedimento
informal;

= Abertura ético-politica. A avaliacédo
proporciona informacgédo a todos 0s
participantes e recolhe opinides e
interpretacdes de todos os grupos
envolvidos no projeto educativo, da
avaliacdo burocrética a avaliacdo
democratica” (Pérez GOmez;1985:

431).

Esta multipla abertura proposta por
Pérez GOmez atualiza e oferece uma nova
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perspectiva da transformacgdo de pratica
educativa em termos de avaliagdo. Serve de
referéncia para os novos desafios no campo
da avaliacdo, na medida em que prevé a
possibilidade de acontecimentos néo
previsiveis, que estd constantemente
retomando os dados, incluindo
procedimentos ndo formais e indo na
diregdo de uma escola renovada e
democrética.

“A avaliacdo deverd ser um processo
caracterizado por principios de continuidade,
sistematicidade, flexibilidade e participagéo
em todos os setores implicados” ( Escamilla;
1995: 22).

Nesta continuidade incorporam-se
juizos de valor, para dar énfase ao processo
educativo.

“A avaliacdo consiste em um processo
sistematico de obtencdo de dados, incorporado
ao sistema geral de atuacéo educativa, que
permite obter informagdes validas e viaveis
para formar juizo de valor sobre uma situac&o.
Estes juizos, por sua vez, se utilizam na tomada
de decis@o conseqliente, com o objetivo de
melhorar a atividade educativa valorizada”
(Casanova; 1992:31).

A avaliagdo esta situada em lugar
central, entre planos curriculares e planos
educacionais.

Para Shavelson :

“... existe uma relacdo simétrica entre a
avaliacdo e o ensino. Isto é, uma boa
avaliacdo, produz uma boa atividade de
ensino, e um bom ensino, provoca uma boa
avaliagdo (...). Nao é dificil, hoje, encontrar
uma base de acordo para definir a avaliagéo
como um processo de obtengdo e previsdo de
evidéncias sobre o funcionamento e a evolugéo
da vida da aula, baseando-se nas quais se
tomam decisfes sobre a possibilidade,
efetividade e valor educativo do curriculo,
além de medir a avaliac&o implica entender,
valorizar” (Pérez Gomez;1985:431).

Conforme o Joint Commitee,
“Avaliacdo é uma investigagdo sistematica
da validade e mérito de um objeto ” (Blanco
Prieto;1994: 40).
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2 - Avaliacao: relacao
entre informe contextual
e normativo

No Brasil existe uma grande distancia
entre a metodologia adotada pelos
professores e seus métodos quando estdo
avaliando. Essas distorc¢des atingem todos
0s niveis de ensino, e todas as regifes da
federacéo.

O tema avaliacdo, pela importancia
que tem, deverd oportunizar debates
constantes, principalmente para 0s cursos
de formacdo para o magistério das séries
iniciais, com a finalidade de evitar
abordagens de “procedimentos avaliativos
generalistas e pouco objetivos, por parte
dos professores que em Ultima andlise sao
0s que avaliam em sala de aula”
(Foina;1996: 25).

A avaliacdo escolar, tanto no centro
escolar como na sala de aula, apresenta,
uma “pratica autoritaria, punitiva e voltada
para a reprodu¢do do conhecimento”
(Boas;1996: 47). Em decorréncia,
encontram-se elevados indices de
repeténcia, reprovacdo e evasdo, tendo
como foco principal o primeiro grau.
“Como as préticas avaliativas perpassam
todo o trabalho pedagogico, pode-se
concluir serem elas um dos fatores
responsaveis pelo fracasso escolar”
(Boas;1996: 48).

Frente a realidade das escolas
brasileiras no tocante a avaliacdo, é
refor¢cada a necessidade da preparacao/
qualificagdo néo sé do corpo docente, mas
de todos os profissionais da educacéo -
orientadores educacionais, supervisores,
diretores pedagodgicos, administradores e
outros, pois todos, direta ou
indiretamente, estardo influindo na
avaliagdo dos alunos (Foina, 1996 e Boas,
1996).

Conforme D’ambrosio (1986:94), “a
avaliagdo como a praticamos, é a maior
aberracdo de um sistema educacional”.
Sugerindo “avaliagdo construtiva”, onde
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esta conduz ao aproveitamento pleno do
potencial de cada individuo, permitindo-
Ihe um ensino integrado voltado a
problemas e interesses do aluno.

A forma, extremamente limitada, pela
qual a avaliacdo é realizada pelos
professores, “geralmente restrita as
habilidades de elaboracéo e aplicacdo de
testes, parece provocar o nd gordio ou
ponto de estrangulamento do processo de
reprovacdo” instalado na pedagogia da
repeténcia (Andrade;1996:209). Esta
imagem esta profundamente arraigada na
cultura escolar brasileira.

A persisténcia dos professores em
restringirem suas “préaticas avaliativas a
simples realizagdo de testes ou exames” e
falta de viabilidade e validade destas,
ocorrem na maioria dos casos (Benito:
1992). Os tépicos a serem selecionados
pelo professor devem ser revestidos de
coeréncia, tornando-se, neste caso, fator
importante no processo educativo.

Deve haver correlagdo entre o
momento presente com todo 0 processo
anterior, evitando-se:

(...) incongruéncias, que vao desde o
inadmissivel, que resultaria que adotasse
como estratégia de avaliagdo um exame
memoristico tipo prova objetiva apos ter
trabalhado um curso todo a enfatizar o0s
processos de compreensdo (Trillo, 1994: 73).

Essas incongruéncias sdo a realidade
do sistema de avaliacdo em nosso pais. No
vestibular é adotado como estratégia de
avaliagdo, para o ingresso na universidade,
exame memoristico tipo prova objetiva,
critério diferente do usado no ensino
fundamental, por exemplo, onde é tentado
trabalhar ou desenvolver o processo de
compreensao.

A prova formal, que € um instrumento
utilizado pela maioria dos professores, “
nao reflete o conhecimento real do aluno”
(Esteves;1996: 307).

Por outro lado Silva aponta um outro
elemento, ao afirmar que o estilo
convencional das perguntas das provas
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induz o aluno a conceber que o que mais
importa no processo ensino aprendizagem
€ 0 que aparece através das provas: 0
conteldo. Nesse panorama, o modo para
adquirir conhecimento € o de obter
informacdo verdadeira adicional. Os
processos de compreensdo ndo séo
focalizados (Silva, 1996:87).

Trillo (1994:74), com base em Elliot
(1990), propbe a diferenciacdo dos
distintos tipos de tarefas de maior ou
menor competéncia cognitiva explicando
que:

“as ‘tarefas de memdrias’ consistem em
desenvolver a capacidade de recordar
informacdo naforma que foi apresentada, o
objetivo das ‘tarefas de compreensao’ consiste
em reconstruir ou construir o sentido a partir
da informag&o apresentada”.

Os professores devem discutir/refletir
sobre o0 que realmente querem que 0S
alunos aprendam, para posteriormente
agirem de forma coerente na hora de avalia-
los (Trillo, 1994: 74).

As técnicas para o desenvolvimento
da compreensdo poderiam ser melhor
utilizadas, porém grande parte do tempo
é consumido com o processo de avaliagao.
O tempo que envolve professor/aluno em
testes, provas, exercicios, exames e outros,
é desconectado da realidade,
comprometendo a carga horéaria por ser
exageradamente grande.

O excessivo numero de provas, testes,
ou mesmo exames que realizam os alunos,
tornam reduzidas as atividades reflexivas
do professor com a sua classe. E, desse
modo, os professores, ndo tirando proveito
da avaliacdo para sua critica/reflexiva sobre
os trabalhos objetos de avaliagdo, acabam
comprometendo todo o sistema de
aprendizagem.

Em termos praticos da avaliacédo, o
informe Cockroft (1985) por exemplo, faz
uma ampla revisdo da avaliacdo em
Matematica, principalmente no ensino
secundario, de seu planejamento sobre a
avaliacdo em matemadtica, introduzindo-lhe
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novas técnicas e instrumentos com o
objetivo de obter informacgbes sobre o
desenvolvimento da Matematica na sala de
aula.

Por outro lado , Niss(1993) diz
claramente que as funcdes e efeitos dos
modos atuais de avaliacdo néo estéo claros;
0s modos e praticas da avaliagdo usual
incluem interesses em conflitos e
finalidades divergentes que néo se
entendem e ndo se desejam.
Particularmente é dificil levar a cabo, ao
mesmo tempo, modos de avaliar que
permitam:

= valorizar de maneiravalida e confiavel
conhecimento das instituicbes, das
capacidades e as destrezas

relacionadas com a compreenséo e

dominio da Matematica em seus

aspectos essenciais;

e proporcionar assisténcia a cada
aprendiz individualmente mediante
assessoramento e melhora facilitando-
lhe a aquisicdo da compreenséo e
dominio da Matematica.

As respostas a este dilema envolvendo
a avaliacdo e o curriculo, citados
anteriormente vieram a partir do
documento sobre modelos curriculares
elaborado pelo National Council of
Teachers of Mathematics (NCTM)
complementado com o estudo
monografico sobre avaliacdo: modelos para
a avaliagdo da Matemética escolar editado
em 1995.

O fator motivador do NCTM, como
assinala Rico (1997) foi a ambiciosa reforma
curricular da Mateméatica nos Estados
Unidos, situando-se seis modelos de
avaliacao: da Matematica, da
aprendizagem, da equidade, da abertura,
das inferéncias e da coeréncia.

Para situar a utilizacdo destes modelos,
Rico apresenta quatro categorias gerais de
cunho educativo, nas quais se recolhem,
de forma genérica, informacdes sobre o
desempenho do aluno. Séo elas:
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* QObservar o progresso do aluno

* Tomar decisdo relativa a instrucdo

>(.

Avaliar o progresso do aluno

* Avaliar os planos curriculares”
(1997:16).

O mesmo autor ressalta a idéia da
pratica desses modelos:

“Para desenvolver a capacidade
matematica em todos os estudantes, a
avaliagdo deve se apoiar na aprendizagem
matematica continua de cada um dos
alunos” (Rico; 1997:16).

As transformacfes fundamentais
sugeridas pelo NCTM, relativas aos
modelos para a avaliagdo, recomendam
avancar em algumas préaticas e a recuar
ou abandonar outras.

Conforme resume Rico (1997: 16-17),
fundamentado no NCTM:

E recomendado avancar:

* Naavaliacdo da capacidade matematica
global dos estudantes,
proporcionando a estes multiplas
oportunidades para demonstré-la;

* Na comparagdo do progresso do aluno
com os critérios estabelecidos;

* No apoio e naconfianga na valorizagdo
dada pelos professores;

* Na concepcdo da avaliagdo como um
processo publico participativo e
dinamico;

>(.

No desenvolvimento de uma visao
compartilhada do que deve ser
avaliado e como fazé-lo;

* No uso dos resultados da avaliagdo para
assegurar que todos os estudantes tém
a oportunidades, de desenvolver seu
potencial;

* Na coeréncia da avaliagdo com o
curriculo e a instrucao;

* No uso de multiplas fontes de
evidéncias;

* Na visdo dos estudantes como
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participantes ativos no processo de
avaliacéo;

* Na consideracdo da avaliagdo como
um processo continuo e recursivo;

* Na consideracdo de tudo que se
relacione com a aprendizagem em
Matematica, sejam considerados ou
levem-se em conta os resultados da
avaliacéo.

Também se recomenda que sejam
abandonadas as seguintes praticas
avaliativas:

* A avaliacdo somente do
conhecimento do aluno sobre eixos
especificos e destrezas isoladas;

* comparacdo da atuacdo de uns alunos
com 0s outros;

* Os planos do sistemas de avaliacdo que
ndo confia no juizo dos professores;

* A consideragdo do processo de
avaliacdo como secreto, exclusivo e
fixo;

* Arestricdo do aluno a uma s6 forma
de demonstrar seus conhecimentos
matematicos;

* O usodaavaliagdo como filtro para
selecionar uns estudantes e excluir
outros das oportunidades de
aprender Matematica;

* O desenvolvimento individual da
avaliacéo;

* O tratamento da avaliacdo como um
parte independente do curriculo ou
da instrucéo;

* A realizacdo de inferéncias baseando-
se somente em fontes de evidéncias
restritas ou Unicas;

* A visdo do aluno como objetos da
avaliacéo;

>(.

A consideracéo da avaliacdo como algo
esporédico e conclusivo;

* A consideragdo de poucos pontos
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quantificiveis para gerar os resultados
da avaliacdo” (Ric0;1997:16-17).

O mesmo autor chama a atengdo para
a carga ideoldgica que sobressai nas
concep¢des e conhecimentos dos
professores de Mateméatica sobre a
avaliacdo e a maneira de gestionar suas
funcoes.

Consideramos que a minimizacgéo ou
superacao dessas questdes somente podera
surgir a partir de uma ampla revisdo de
conceitos por parte da comunidade
docente: planejando solucBes em
profundidade; buscando e testando
ensaios a respeito do assunto através da
observagdo da realidade empirica e
especialistas.

O resultado dessas pesquisas impoe
uma profunda reflexdo para buscar as
causas das anomalias apresentadas tanto
no campo da avaliagdo como nas crencas
dos professores com relacdo a natureza da
matematica e sua pratica avaliativa
declarada.

Esse pensamento sobre as causas em
particular deve ir invariavelmente na
direcdo da busca de solucdes.

Sentimo-nos no dever e em condic¢des
de pontuar algumas das principais causas
justicadoras do resultado da pesquisa, cujos
fatores condicionam a prética dos
docentes das escolas publicas:

e Falta de apoio didatico para

desenvolver a avaliagdo e a

Matematica;

= Falta de motivacdo para o exercicio da
profissdo, devido principalmente as
guestdes salariais e afalta de um plano
de carreira coerente;

As causas sdo complexas, todavia
poder-se ia trabalhar em busca das
solugdes, como por exemplo:

= Plano de carreira urgente e reajuste

emergencial para professores e

funcionérios de escola;

e Redugdo da jornada de trabalho,
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possibilitando aos professores mais
tempo de preparacgdo de suas aulas;

= Melhores condigdes de trabalho (por
exemplo, com computadores) para 0s
professores elaborarem suas provas ou
textos;

= As escolas ndo possuem estruturas
fisicas financeiras e humanas para
suprir as necessidades dos alunos.

= Autorizagdo para participacdo em
congressos semindrios, palestras etc;

= Avolta de Jornadas Pedagogica (ciclo
de palestras sobre as disciplinas
especificas e da avaliagdo ou eventos
similares);

= Aulas de recuperacéo para alunos com
deficiéncias de embasamento;

= Plano curricular compativel, discutido
com a comunidade escolar;

= Critérios de avaliacdo transparentes,
divulgados pelo setor pedagdgico ou
professores.

= Melhor reconhecimento por parte da
sociedade do trabalho desenvolvido
pelos professores, cujos status e salario
foi diminuindo & medida em que a

demanda pelo ensino foi
aumentando.
e Melhor adequag¢do no curso de

Licenciatura entre formagdo técnica
e a formacéao didatica e humana dos
professores.

As solucgdes listadas, se implantadas,
certamente poderdo diminuir as
distor¢des educacionais existentes.
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