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Resumo

Esta pesquisa almejacolaborar para a reflexdo sobre a avaliagdo matematica no processo de
ensino de aprendizagemno ensino médio. Faz-se uma fundamentacdo na bibliografia a
respeito, e no proprio carater qualitativo de investigagdo. Ainda, aborda as diversas faces da
avaliacdo, com a finalidade de fornecer prética avaliativa ao professor de forma critica e
pratica, tendo um carater de construcdo de um conhecimento localizado no contexto social da
escola, que se deseja ser atingida e modificada com as aprendizagens dos alunos. Existem
varios estudos relativos a avaliagdo formativa em matematica, onde professores e
pesquisadores tém: estudado, debatido e conceituado o papel da avaliagdo no processo de
aprendizagem, fornecendo inimeros métodos ¢ instrumentos de avaliagdo “eficazes” com
base na metacognicdo, resolucdo de problemas etc.Foi utilizadopara fazer a conexdo entre
teorias existentes e a pratica avaliativa matematica observada nas duas Unicas escolas
estaduais da cidade de Frei Miguelinho — PE, questionarios abertoscom alunos do 3° ano do
ensino médio,para que em conjunto possam fornecer informac@es relevantes para atingir o0s
objetivos da pesquisa. A amostra foi com 99 alunos do terceiro ano do ensino médio das
escolas em questdo, nos trés turnos. Foi necessaria a exclusdao do curso Normal Médio da
pesquisa, pois a matematica ndo € vista da mesma forma que os estudos gerais e nao esta
presente no curriculo de todas as séries, sendo substituida por Didatica da Matematica e
disciplinas similares. Tendo como objetivo contribuir para o aprimoramento do processo de
avaliacdo da aprendizagem matematica, tornando a avaliagdo como mais um mecanismo de

ensino e aprendizagem, em que o0s alunos podem ser sujeitos ativos.

Palavras-chave: Avaliacdo de Matematica; Ensino Médio.



Summary

This research aims to contribute to the reflection on the mathematics assessment in the
learning process of teaching in high school. It makes up a foundation in the literature about it,
and own qualitative research. Also discusses the various evaluation of faces, in order to
provide evaluative practice the teacher critically and practice, having a character building of a
knowledge located in the social context of the school, which are to be reached and modified
the learning of students. There are several studies on formative assessment in mathematics,
where teachers and researchers have: studied, debated and conceptualized the role of
evaluation in the learning process, providing numerous methods and assessment tools
"effective” based on metacognition, problem solving etc. Was used to make the connection
between existing theories and practice math evaluative observed in only two state schools in
Frei Miguelinho - PE, open questionnaires with students of the 3rd year of high school, so that
together they can provide relevant information to achieve the research objectives. The sample
was 99 students of the third year of high school schools in question, in three shifts. The
exclusion of East Normal course of the research was necessary because mathematics is not
seen in the same way that general studies and is not present in the curriculum of all the series,
replaced by didactics of mathematics and similar subjects. Aiming to contribute to the
improvement of the process of evaluation of mathematics learning, making evaluation more

as a mechanism for teaching and learning, in which students can be active subjects.

Keywords: Mathematics Assessment; High School.
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Introducéo

Levando-se em consideracao a institucionalizacdo da escola pablica na Europa durante
0 século XVII; a mesma, no Brasil, é algo recente. No ano de 1889, deacordo com Silva
(2007), com a Proclamacdo da Republica, o Brasil estava passando por mudangas na
concepcao positivista de educacgdo, onde esta era vista como estopim para a modernizagédo da
sociedade do pais. Foi neste contexto, que em 1890, Deodoro da Fonseca, atraves do decreto
n° 981, reformou o ensino primario e secundario e tornou a escola publica brasileira, gratuita e
laica, a partir do culto a ciéncia.

Posteriormente,segundo Pereira, Felipe e Franca (2012) a escola publica brasileira no
inicio do século XX, teve como objetivo a escolarizacdo das camadas populares, sendo,
apenas, abrangidas pessoas ligadas ao trabalho urbano, ficando marginalizados os pobres, 0s
miseraveis e 0s negros. Em que, em 1920, os excluidos reivindicaram seu espago na escola,
despertando preocupacéo na elite da época, pois precisavam deles para o mercado de trabalho.

Depois de passar por inovagdes educacionais, a escola publica passou a serobrigatdria
e de responsabilidade estatal, prezar pelo ensino e pela moral, e a eliminar qualquer principio
de carater religiosoda concepcdo de patria e de nacdo no dmbito escolar, tornando-se logotipo
da salvacdo do pais e um instrumento de modernizacdo.Acrescentando, em tempos atuais, a
suas funcBes de prover o conhecimento e compor missdes sociais, além de prezar pela
construcdo da cidadania critica.

Nesse mesmo patamar, segundo Libaneo (2012), sdo observadas contradicbes mal
resolvidas entre a quantidade e a qualidade relativa ao acesso a escola em diversos aspectos.
O governo brasileiro, ao longo de décadas, criou politicas e diretrizes para a educacao do pais
como: Financiamentos e repasses de recursos financeiros, descentralizacdo da gestéo,
universalizacdo do acesso escolar, PCN (Parametros Curriculares Nacionais), EAD (Ensino a
Distancia), sistemas nacionais de avaliacdo, Politicas do livro didatico, LDB (Lei de
Diretrizes e Bases — Lei n° 9.394/96) entre outras,como forma“eficaz” de erradicar 0s
problemas educacionais.

Destas decadas de politicas publicas brasileiras voltadas a educacéo foi diagnosticado
pelo Banco Mundial apos aplicagdo do Plano Decenal de Educacéo para Todos, do Governo
Itamar Franco(1993-2003)que a escola tradicional é restrita aacumulacdo de informacdes,
sendo imaleavel diante de novas tendéncias e incapaz de promover uma aprendizagem
significativa. Os conhecimentos que os alunos receberam em suas atividades académicas, no

ensino tradicional,ficam isolados na estrutura conceitual do aluno, sem atribuicdo de
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significado e depois sdo esquecidos.Buscou-se, entdo, a educacdo inclusiva para atender as
necessidades de aprendizagem com agOes socioeducativas, atendendo as distin¢des de cada
individuo, fazendo uma integracdo humanista, que atenda as diferencas psicologicas do ritmo
de aprendizagem, as diferencas sociais e culturais, pelo abrandamento das praticas avaliativas
e pela convivéncia social.

Em tempos atuais, a escola continua sendo contextualizada, variando segundo a
realidade historico-social a qual esta inserida. O professor passou a ser visto como um agente
que seleciona conteudos, atentando aos significados nas situacdes em que s@o apresentados.
Enfocando que a perspectiva construtivista sociointeracionista ndo amortiza o prestigio do
contetido, mas enfoca a relevancia dele. Onde na sua pratica pedagdgica deve conceber que o
pensamento ndo € algo pronto, mas sim uma forma de estabelecer relacdes significativas para
firmar os conhecimentos propostos. Nesse processo, o aluno comeca a fazer esquemas
cognitivos que validem as informacdes que adquiriu em toda sua vivéncia escolar e social.

As escolas publicas brasileiras, de acordo com N&voa(2009), transpuseram suas
caracteristicas pedagdgicas de promover a aprendizagem e fazer o acolhimento social, na qual
0s objetivos assistenciais justapuseram os de aprendizagem.Moretto (2003) afirma que o
método dialético de ensino nem sempre foi optado pelas escolas. Na verdade, o0 que acontece
em seus estudos é que as teses dos alunos, em boa parte, sdo ignoradas pelos professores, pois
0s mestres sdo tidos comoportadores da verdade e esta precisa ser transmitida, e o aluno teria
a obrigacdo de aprendé-la,a qual deve ser apresentada nas provas mostrando que realmente
compreendeu, quando reescreve exatamente as informacdes vistas em sala.

Muito se tem escrito sobre a avaliagdo da aprendizagem em quase todos 0S seus
aspectos. Sdo inumeras publicacbes apresentando formas “eficientes” de ministrar aula,
modelos pedagogicos, perfis do bom professor, avaliacdo “perfeita”, os melhores métodos
para “alunos perfeitos”, como obter resultados excelentes com estas praticas etc.O fato é que
0 Brasil é um pais grande em extenséo territorial, e como tal apresenta inumeras realidades
sociais, e com isso, ocorrem implicacOes desses contextos no ambiente escolar, estabelecendo
distingdes no processo ensino de aprendizagem exigindo uma maiorflexibilizacdo do
professor para garantir o alcance dos objetivos.

Partindo da perspectiva construtivista sociointeracionista, tendo por base o ensinar, o
professor (mediador)deve interceder o caminho do sujeito (aluno) ao objeto (conhecimento)
organizando previamente estratégias que permitam a manifestagdo das concepcles
antecedentes dos alunos. Adotando, como estratégia inicial, a percepgdodas representactes

prévias sobre conhecimentos pertinentes que foram interiorizados em outros momentos de
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aprendizagem da maioria dos alunos.E isso reflete diretamente na aprendizagem e no processo
de avaliagdo, uma vez que esta deveria ser associada a uma reflexdo dos objetivos e do
planejamento aplicado, obtendo informacGes sobre o ensino de aprendizagem e como corrigir
os resultados negativos.

O termo avaliar em Matematica é bastante utilizado como a aplicacdo de exames e
trabalhos e atribuicdo de notas segundo um gabarito. Isto é bem tipico de um sistema de
ensino construido nos pilares da escola tradicional ou mesmo na perspectiva construtivista
sociointeracionista, promovendo a quantidade e ndo a qualidade, ndo apresentando uma
moderacdo entre os fatores positivos e eficazes. A avaliacdo, ainda, € vista e usada como um
instrumento classificatorio, cujo objetivo maior é aprovar ou reprovar, constituindo-se um
mecanismo estatico e frenador do processo educativo. (MACIEL, 2003)

Nossa cultura avaliativa parece, ainda, ser de aceitacdo e reprovacdo, em sua grande
maioria, visto a valoriza¢do dada aos resultados, em detrimento do processo, que faz com que
os professores admitam como verdade que os alunos que ndo atingiram, durante todo o ano
letivo, as notas para serem promovidos de série irdo passar com uma recuperacdo final, o que
causa, muitas vezes, um comodismo e ndo uma reflexdo sobre a qualidade do ensino prestada
pelo professor.

As notas atribuidas afetam variaveis psicolégicas envoltas na realizacdo de tarefas,
exames, trabalhos etc. Em geral, sdo momentos de tenséo que podem interferir e muito na
produtividade do aluno ou mascarar seu real aprendizado. Podendo, ainda, promover uma
desaceleracdo no desempenho e conduzindo a uma desmotivacdo em realizar esforco para
aprender significativamente os saberes.

E essencial estabelecer & priori o que esta sendo avaliado, para que se possa decidir
qgual o melhor instrumento de avaliacdo a ser aplicado com a turma e que registros dos
resultados deverdo ser utilizados. De fato o aspecto em questdo é fazer com que os alunos
consigam expor suas linhas de pensamento e o professor interfira no acréscimo de dados ou
quando néo corresponder "a verdade".

A avaliacdo € um processo continuo, onde o aluno é sujeito no processo avaliativo e
ndo objeto a ser avaliado, na qual o professor ndo precisa interromper o processo de
aprendizagem para avaliar.

Esta pesquisa tem como objetivo, contribuir para melhorar o processo avaliativo da
aprendizagem em matematica, tornando a avaliagdo desvinculada do processo seletivo
classificatdrio e excludente, e possibilitando o desenvolvimento de sujeitos ativos no processo

ensino de aprendizagem.E apresenta como tema: Os alunos do ensino médio da rede estadual
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de ensino da cidade de Frei Miguelinho — PE e a visdo que possuem sobre 0s instrumentos
avaliativos utilizados em matematica.

Neste trabalho, buscou-se discutir sobre a avaliacdo escolar, bem como tipos de
avaliaces e suas implicacdes no processo ensino de aprendizagem, assim como também,
apontar formas de avaliar nas aulas de matematica sem fazer a interrupcéo da aprendizagem e
analisar os instrumentos avaliativos utilizados neste processo.

Para melhor compreenséo de como acontece 0 processo avaliativo em matematica sob
a Gtica dos alunos, buscamos fazer um estudo de caso com os estudantes da 3?2 série do ensino
médio da rede estadual de ensino da cidade pernambucana de Frei Miguelinho. Como
problema de Pesquisa foi estabelecido: Como os alunos do ensino médioda rede estadual de
ensino da cidade de Frei Miguelinho — PE veem a avaliacdo praticada pelos seus professores
de matematica e suas contribuic6es para a efetivacdo do processo ensino de aprendizagem?

Este trabalho foi dividido em 3 capitulos. No capitulo 1, fizemos uma referéncia a
abordagem dos Documentos Oficiais da Educacdo Nacional e de Pernambuco sobre a
avaliacdo em matematica, na qual foi feita uma reflexdo sobre as consequéncias de se adotar
uma avaliacdo puramente somativa como resultado da cultura da nota e de dar valor extremo a
prova como instrumento avaliativo. Foi feito também uma revisdo da literatura sobre a
avaliacdo e a avaliacdo em matemaética.

Num segundo momento, foramabordadasalgumas variaveis psicolégicas envolvidas no
processo de apropriacdo de conhecimentos, aonde a avaliacdo foi situada como um momento
de aprendizagem de matematica, socializacdo de conhecimentos edificados e a busca duma
aprendizagem autbnoma, usando estratégias cognitivas e metacognitivas, expandidas pela
aprendizagem cooperativa. Em seguida, foi discutido o quantitativo e o qualitativo associado
a avaliacdo, almejando dar sentido a atribuicdo de notas sem estar relacionada a punicdo ou
negociacdo com o aluno, mas como meio de acompanhamento da aprendizagem segundo o
planejamento do professor.

No capitulo 2, descrevemos a abordagem metodologica desta pesquisa. Apresentamos
também a construcdo do questionario, assim como a anélise das respostas dos alunos, sua
descricéo e aplicacdo, como também o instrumento de analise.

No capitulo 3, apresentamos as analises e uma discussdo sobre elas com base na
fundamentacdo teoria abordada nesta pesquisa.

Nas consideracdes finais registramos as apreciagdes sobre o trabalho e a constatagéo

de que os instrumentos avaliativos em matematica seguem enraizados no modelo tradicional.
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2. Capitulo 1 - Trajetdria da Avaliacdo: Abordagens e Perspectivas

2.1.Avaliacao Escolar na Perspectiva dos Documentos Oficiais da Educagéo

Em toda a histdria, as diversas etnias da Terra possuiam e possuem métodos
avaliativos proprios, onde 0s mesmos servem para marcar a superacdo de niveis cognitivos,
ou seja, um amadurecimento intelectual de seus individuos e a determinacdo das novas
responsabilidades diante do grupo. Fazendo uma associacdo a isso, 0 termo avaliar esta
diretamente associado ao diagndstico,a verificacdo e a qualificacdo do artefato da avaliacao.

Com as mudancas tecnoldgicas e suas modernizacdes, as pessoas passaram a
desempenhar inimeros papéis em suas comunidades, inclusive no ambiente escolar, ndo
necessitando mais fazer atividades rotineiras e de grande desgaste mental na resolucdo de
problemas, por consequéncia, apresentaram maior disponibilidade para usufruirem dos lazeres
proporcionados a elas.

Nosso tempo contemporaneo exige novas posturas das sociedades, onde é incumbido
as instituicBes escolares, segundo a LDBN° 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional), a elaboracdo e execucdo da proposta pedagogica,
gerir verbas, materiais e funcionarios, cumprir o calendario académico conforme a lei,
acompanhar os planos de trabalhos dos docentes e dos alunos com baixo rendimento e
interagir com as familias e comunidade; mas, na era digital, de acessos ilimitados as
informacdes, é essencial que a escola garanta que seus educandos: desenvolver um raciocinio
critico, elaborar argumentos consistentes, ter autonomia na resolucdo de problemas, ser
cidadao, se responsabilizar por acdes, planejar, usar tecnologia e tomar decisdes diante dos
objetivos que se almejam atingirem.

O sistema de ensino atribui o0 processo de avaliacdo da aprendizagem ao cargo do
professor, onde este deve zelar e promover ou reprovar o aluno durante seus anos estudantis.
Essa validacdo ocorre de forma heterogénea, pois ndo existem modelos prontosaos diversos
universos particulares que pertence a cada aluno. E uma atividade bastante complexa, pois
para que aconteca sem promover a exclusao, € necessario que se saiba diagnosticar e tomar
decisdes. A jungdo destes processos propicia ao professor uma andlise reflexiva de sua
pratica, situando relacdes entre o que esta nas entrelinhas do seu discurso.

Os professores, em suas aulas, estdo observando e reunindo informacdes sobre o

encaminhar da aula, as percepcOes, absorcdes e intervengdes de seus alunos durante as
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atividades propostas. Usam estas atividades com diversos objetivos e por vezes esses
objetivos ndo ficam evidentes ou mesmo imprecisos para a turma. J& em outros casos, 0S
objetivos podem estar apenas voltados para satisfacdo do sistema, ou uma forma de
monitoramento dos pais ou responsaveis, entre outros fatores. O fato, aqui em questdo, é que a
avaliacdo pode e deve ser utilizada com eficiéncia para que ajude os alunos a desenvolverem
seus raciocinios e percepcbes numa leitura de mundo.

A Base Curricular Comum para as redes publicas de Ensino de Pernambuco aponta
que a avaliacdo detém a capacidade de orientar na tomada de decisdes relativas a
aprendizagem, onde o professor deve fazer uso da mesma, tanto para a sele¢édo de conteddos
quanto para a administracdo do tempo de aula, na qual os valores e 0s critérios base sdo ativos
e podem sofrer modificacbes diante dos acréscimos de conhecimentos, experiéncias e
informacdes.

As Orientacdes Curriculares do Ensino Médio (2006) apontam a avaliagdo como uma
forma de reflexdo critica sobre os conceitos trabalhados, onde o professor deve elaborar uma
forma de avaliar a aprendizagem significativa de seus alunos.

Na mesma proposta encontram-se os Parametros Curriculares do Ensino Médio de
Matematica (2002) que afirmam que a avaliacdo ela deve acompanhar as etapas tracadas para
cada aula a fim de atingir os objetivos do planejamento. Ao fim, os alunos devem ter
desenvolvido as competéncias estipuladas ao contedo e estarem aptos a interpretarem,
classificarem e organizarem as informac6es obtidas. A avaliacdo é proposta com a intencdo de
formacdo de conhecimentos e deve ser constante na interacdao professor-aluno, sendo mais do
que atribuir resultados, é uma forma de acompanhar o desenvolvimentoda aprendizagem do
aluno.

Para Scriven (1973), a avaliacdo consiste na reunido e ajuste de dados relacionados ao
esforco de uma pessoa em uma situacdo definida. Stufflebeam(1987) considera a avaliacdo
como um processo esbogado para oalcance e provimento de dados para aponderacdo de
determinadas decisdes (VIANNA, 1989, p.41-42).Bloom, Hasting e Madausa afirmam que
avaliacdo é um instrumentoque deve ser usadoe que ndo possui um fim determinado enquanto
seus propdsitos forem atingidos(HAYDT, 1997). Stake (1982) considera que a avaliagdo é a
definicdo e julgamento de programas educacionais. Hoffmann (2002) afirma que o processo
avaliativo ndo deve ter por foco a compreensdo imediata do contetdo, por parte do
aluno/turma, que estad sendo abordado pelo professor, mas afirma que todos os aprendizes

apresentam tempos diferentes de aprendizagem, sempre estardo em evolucdo, e o professor
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deve estar aberto a acompanhar esses avancos, paradas e retrocessos de aprendizagem,
gerando progressos continuos.

A avaliacdo da aprendizagem passou por longos processos de reflexdo. No comeco,
segundo Gatti (1987) os testes educacionais aconteceram no Brasil a partir da década de 60.
Seus usos estavam diretamente relacionados aprestagdo de vestibular, e posteriormente a ideia
se difundiu associada a perspectiva tecnicista e economicista na &rea educacional,
favorecendo a divulgacdo de textos sobre as medidas educacionais (técnicas de elaboracdo de
provas objetivas e as estatisticas sobre a teoria das medidas).

As ideias de Tyler receberam destaque entre 1974 e 1984, com as nove edic¢des dos
Principios Bésicos do Curriculo e Ensino. Nesta perspectiva, o panorama da avaliacdo
recebeu a introducdo de inumeros procedimentos de avaliacdo (inventario, escalas, listas de
registro, questionarios, fichas de registro), agregados a percepcao positivista de avaliacéo.

Na década de 80, Saul (2001) apontou a construcdo do novo paradigma, a avaliacao
emancipatoria, que se caracteriza como a consciéncia critica da situacdo e a assercdo de
alternativas de solucdes, onde esta se caracterizara como item transformador para o0s
envolvidos no processo. A autora propde uma reacdo as suposi¢Oes antecipadastedrico-
metodologicas e ao autoritarismo dos moldes de avaliagdo educacional cléssica, inclusive de
curriculo.

A avaliacdo emancipatoria € uma proposta de cunho politico-pedagdgico, que agrupa
um aspecto critico-transformador da realidade educacional como fundamento e a préatica
democréatica como processo. E capaz de reconhecer as multifaces dos valores e das
representacdes diversas dos interesses quando o aluno formula suas davidas. O papel do
professor é o de intermediar a relagdo conhecimento-aluno. Esta avaliagdo aponta a mudanca
da prética pedagbgica diante da dificuldade do aluno, reflete sobre o processo ensino de
aprendizagem, contestando seu uso para selecionar e classificar. Porém, Demo (1985)
evidencia que a avaliacdo qualitativa excede, mas ndo dispensa a avaliacdo quantitativa, onde
0S processos sao mais importantes que os produtos.

Durante os anos 80, alguns programas de avaliacdo voltados a conhecimentos
especificos sucedidos pelas politicas educacionais surgiram voltados ao rendimento dos
alunos do ensino fundamental da rede publica nacional, o projeto de avaliacdo sobre o
desempenho escolar da 32 série do ensino médio, o programa de Avaliacdo da Reforma
Universitaria (PARU) e o Grupo de Estudos da Reforma da Educacgdo Superior (GERES).

Na década de 90, a avaliacdo passou a ser o foco principal da formulacdo e

implantacéo das politicas educacionais para todos 0s niveis de ensino, neste periodo surgiram:
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o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Bésica (SAEB) — para as 42 e 82 série do
Ensino Fundamental e 3? série do Ensino Médio —, Programa da Avaliacdo Institucional das
Universidades Brasileiras (PAIUB) — buscou analisar o quantitativo e o qualitativo —, Exame
Nacional dos Cursos — avaliava os cursos de graduacdo —e, o ExameNacional do Ensino
Médio (ENEM). Sobrinho (2002) assevera que a avaliagdo tornou-se um aparelho para
detectar o rendimento e a eficiéncia da escola, dos processos pedagdgicos e administrativos.

A avaliacdo educacional, a principio, estava direcionada a avaliacdo da aprendizagem
escolar, fazendo uso de testes padronizados, epor inimeras vezes, confundida com medicéo
de conhecimentos e totalmente firmada na psicologia, preocupada exclusivamente com
curriculo, programas e com o cumprimento de objetivos. Avangou com a inclusdo da
apreciacdo de valores, tornando-se mais democratica (MACDONALD, 1982). De acordo com
Sobrinho (2002), a avaliacdo era algo muito limitado e se expandiu para instituicdes e

sistemas.

2.2.Autoavaliacdo e a Apropriacdo do Conhecimento

A autorregulacédo diz respeito a capacidade dos estudantes serem ativos no processo de
aprendizagem. Para isso, é feita uma reflexd@o sobre os processos cognitivos, metacognitivos e
motivacionais, assim como também, sdo levantadas estratégias de adquirir, organizar e
transformar os conhecimentos conquistados em toda a trajetoria académica e social.

Quando se fala em metacognicdo, esta fazendo referéncia ao conhecimento, controle e
monitorizacdo que os individuos podem fazer sobre sua propria cognicdo. No processo de
apropriacdo do saber, para Ausubel (1989), o individuo possui subsungores especificos na
estrutura cognitiva, onde 0s novos conhecimentos ancoram em conceitos e proposicdes ja
presentes na cognicao, neste momento, o assunto € associado a outras informac6es pertinentes
e adquire valor significativo. Quando o novo conceito ancora-se em outro mais generalizador,
estase chama aprendizagemsubordinada, j& quando o novo conceito organiza 0S outros
conceitos, estase chama aprendizagem superordenada. E no momento que o novo conceito faz
relagdo com uma parte da estrutura cognitiva sem subordinar ou superordenar outros
conceitos, esta € a aprendizagem combinatoria.

Segundo Duval(1988, apud FLORES, 2006), existem varias formas de registros de
representacdo, assim como também, formas de mudar os registros para que ocorra a apreensdo

dos objetos matematicos durante o processo de ensino. Proporcionando a distingdo entre o
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objeto e sua representacdo, formando um sujeito capaz de adquirir conhecimento, um objeto
passivel de ser conhecido, e uma teoria dupla dos signos.

Para que o individuo consiga dominar o conhecimento, ele necessita saber as
representacdes dos objetos em estudo, na qual os mesmos devem ter visibilidade,
transparéncia e estarem ordenados na sua cognicao.

Na semidtica, ciéncia geral dos signos, os signos sdo um elo entre um significante e
um significado, constituindo-se um processo para a construcdo da abstracdo, possuindo um
carater totalmente contingente e convencional. Para Kant, sé é possivel conhecer as coisas
pela subjetividade, pela razdo, mesmo sem que esta seja intercedida pela experiéncia, estando,
portanto, o conhecimento nas representacfes mentais (FLORES, 2006).

De acordo com Lefebvre(2001, apud FLORES, 2006), para determinar, de forma
plausivel o que vem a ser o objeto mateméatico em estudo, o professor precisa de uma
dedicacdo maior, pois ndo é facil. O termo objeto envolve trés dimensdes: material (uma
representacdo), conceitual (conceito) e a idealidade matematica (entidade) (FLORES, 2006).

Durante o ensino, podem-se definir os elementos do sistema de representacdo: o
sujeito do conhecimento, o objeto do conhecimento, e um suporte que possibilite a efetivacédo
da representacéo, a partir de regras, convencdes e codigos.

Frege(1978, apud FLORES, 2006) definiu as representaces como sendo acopladas as
possibilidades e as regras componentes de um sistema semidético, pela fusdo da ideia de
representacdo e de signo. Porém, um mesmo objeto pode ter varias representaces semidticas,
e essas representacbes podem ser distintas nas significagdes. O que sugere um processo
cognitivo, do sujeito, onde ocorrem a transi¢do entre os significados, e consequentemente, a
coordenacdo e a absorcdo de novos conhecimentos para que de fato o objeto seja apreendido
(FLORES, 2006).

A co-avaliacdoé um processo de interacdo social onde a aprendizagem é feita por meio
de situacdes de comunicacdo em que os alunos sdo colocados em situacdo desconfortaveis
cognitivamente, e sdo aticados a exporem argumentos, ideias, tomarem decisdes,
confrontarem situagdes, se posicionarem, coordenarem acOes e planejarem atitudes
(PERRENOUD, 1999).

A auto-avaliacdo € um processo interno do sujeito, de metacognicéo, pois o proprio
individuo toma consciéncia das diferentes interacbes cognitivas que acontecem durante a
aprendizagem, por meio de atividades de reflexdo e autocontrole das a¢0es e comportamentos

do sujeito durante 0 momento em que acontece a agdo(HADJI, 1994).
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A metacognicdo é referente aos comportamentos e aos pensamentos que influenciam
na aprendizagem de modo que a informacdo possa ser armazenada de forma significativa, e
que o estudante consiga autocontrolar (capacidade para avaliar o cumprimento da tarefa e
corrigir erros se necessario) seus pensamentos para aperfeicoar e alcancar seus objetivos, com
eficiéncia, motivagdo e conquistando uma potencializacdo do aprender. De acordo com
Weinert (1987), ainda, como metacognicdo pode-se considerar: 0s pensamentos sobre os
pensamentos, conhecimentos sobre conhecimentos (tomada de consciéncia dos processos e
competéncias para cumprir uma tarefa) e reflexdes sobre acdes.

Flavell (1979) estipula um padréo global de acompanhamento cognitivo com quatro
aspectos inter-relacionados: o conhecimento metacognitivo (conhecimento do aprendiz sobre
si proprio, sobre as tarefas e sobre as estratégias possibilitando avaliar os resultados
parciais/finais e reforcar/prosseguir nas estratégias adotadas), as experiéncias metacognitivas
(impressdes/percepcdes conscientes que ocorrem antes/durante/depois da tarefa, permitindo o
desenvolvimento e a modificacdo de conhecimentos), os objetos (podem ser implicitos e
explicitos, aplicados pelo professor ou escolhido pelo aluno) e as acGes/estratégias
(potencializa e avalia 0 avango cognitivo, possibilitando-o ou produzindo-o).

O professor assume um papel primordial na apropriacdo de conhecimentos por parte
dos alunos, pois possui a funcdo de desenvolver atividades significativas e promover a
resolucdo de problemas complexos. A instigagdo e a previsdo de resultados preparam oS
alunos para planejarem e monitorarem suas proprias tarefas, e a construirem seus

metaconhecimentos.(Grangeat, 1999)

2.3.Avaliacéo e Suas Dificuldades

A avaliacdo como pratica escolar envolve o julgamento dos processos de ensino de
aprendizagem por meio da relacdo pedagogica que relaciona os propdsitos da acdo visada em
comportamentos, atitudes e capacidades dos componentes escolares envolvidos.

Na posicdo de avaliador desse processo, o professor interpreta e outorga sentidos e
significados & avaliacdo escolar, gerando conhecimentos e representacfes sobre ela, avalia
com base em suas compreensdes, experiéncias e conhecimentos.De acordo com a finalidade,
cabe evidenciar que existe uma grande variedade de fungdes para a avaliagdo satisfazer as
necessidades do processo de ensino de aprendizagem, podendo ser de cunho diagndstica,

formativa, somativa ou accountability.
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A avaliagdo de accountability é voltada a responsabilizacdo da escola, membros da
equipe escolar e os corresponsaveis pelos niveis de desempenho da instituicdo, levando-se em
consideracdo as divergéncias socioecondmicas e de aprendizagem prévia entre os alunos.
Quanto mais evidente o elo entre os resultados e as consequéncias(BROOKE, 2006).

Anderson(2005) afirma que a avaliagdo accountability é composta por quatro
categorias: i) decisdo das autoridades de tornar publicas as diferencas de niveis de
desempenho escolar; ii) aplicacdo de testes padronizados para coleta de informacdes; iii)
analise dos padrdes sobre as informacdes levantadas e qual escola possui melhor desempenho;
iv) estipulagdo das consequéncias, ou melhor, critérios para aplicar incentivos nas escolas
segundo os padrOes analisados. Podendo ser estendida segundo as modalidades de
responsabilizacdo: i) burocratica onde o professor obedece as leis da rede de ensino que
possui vinculo; ii) apresentacdo de comportamento profissional de acordo com regras
estabelecidas pelos colegas de profissdo; iii) o educador é responsabilizado diante das
autoridades e do publico pela aprendizagem dos alunos, e as consequéncias sdo associadas ao
desempenho dos alunos segundo as medidas adotadas(BROOKE, 2006).

Segundo Almeida (2012) a avaliacdo diagnostica tem a funcdo de determinar as
caracteristicas iniciais de algum processo didatico que se pretende executar. Este pensamento
é completado pelo de Hadji (1994), que associa esta avaliagdo ao processo de exploracdo ou
identificacdo das informacGes dos alunos, dos conhecimentos prévios e caracteristicas, para
gue aconteca a escolha da sequéncia didatica mais adequada e que preze pela otimizacdo da
aprendizagem.

A avaliacdo diagnostica pode ser feita por meio de entrevista com os atores
escolares, exercicios, simulagdes, consultas ao historico escolar do aluno, observacgdes do
desempenho, conversas informais sobre algum assunto, testes padronizados — leitura e nivel
de conhecimento —, entre outras propostas.

Na sondagem dos conhecimentos e habilidades que os alunos possuem, é possivel
prever (andlise a priori), observar e verificar causas de repetidas dificuldades de
aprendizagem, com isso, o professor consegue suporte para elaborar os planos de aula
atendendo e aperfeicoando os conhecimentos dos educandos quando submetidos as atividades
propostas, e sequencialmente, solucionar os problemas identificados (analise a posteriori),
intervindo em sala com metodologias adequadas para retificar as compreensdes errébneas ou as

quebras do processo.
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Na avaliacdo somativa os alunos sdo classificados uns em relacéo aos outros, através
de uma ponderacdo apds uma ou varias sequéncias didaticas podendo ser efetuada em um
momento determinado, ou mesmo cumulativa.

A avaliacdo formativa foi proposta na segunda metade do século XX em relacdo aos
curriculos, este tipo de avaliacdo tem o designio pedagdgico esua propriedade essencial € a de
ser coligada no ensinar. Tem como meta de coadjuvar a melhora da aprendizagem em curso,
contribuindo com o professor na captacdo das circunstancias de aprendizagem dos alunos e
proporciona aos alunos o acompanhamento de seus avangos, estagnages e regressos na
aprendizagem.

A avaliacdo formativa, de acordo com Perrenoud (1999), é uma préatica continua do
professor, que melhora as aprendizagens em curso e contribui com o processo de formacéo
dos alunos. Ela ajuda o aluno a aprender e a se desenvolver, regula as aprendizagens e o
desenvolvimento no registro cognitivo. Hadji (1994) afirma que a avaliacdo formativa ndo é
um exemplar cientifico, nem um plano de acdo absolutamente produtiva. E uma ilusdo
vantajosa, que orienta professores numa préatica avaliativa a servi¢o da aprendizagem. Quanto
a isso, temos algumas fungdes como: seguranca (firma a conviccdo do aprendente em si
mesmo), assisténcia (distinguir as etapas, fornecertemassubsidiais para aprogressdo),feedback
(retornar com dados Uteis sobre as etapas finalizadas e as dificuldades encontradas), dialogo
(interacdo professor-aluno com as informacgdes rigorosas) (HADJI, 1994).

Com tantas pesquisas sobre a avaliacdo formativa, alguns autores podem ser
agrupados de acordo com suas abordagens: francofonos — afirmam que o feedback da
avaliacdo formativa pode ser considerado, mas ndo é essencial. O aluno é central e se valoriza
a metacognicdo — a Autoavaliacdo —; anglo-saxdnicos — ressaltam que o feedback € central no
processo aprendizagem-professor-aluno(FERNANDES, 2009).

A avaliacdo formativa possibilita um melhor acompanhamento do que pode ser feito
para seguir no procedimento de apropriaco do saber. E um processo pedagogico, deliberado,
interativo, regulador e enriquecedor da aprendizagem.

Em 1971, Bloom abordou o conceito de avaliagdo formativa para os estudantes e a
apresentou 0s trés objetivos educacionais: cognitiva — objetivos que focam na
memorizagdo/reproducdo do aprendido, onde o individuo deve compreender o problema,
reorganizar suas ideias, metodos ou procedimentos; afetiva — objetivos que priorizam o
sentimento, emogdo ou grau de aceitacdo/rejeicdo, podendo ser demonstrados como
interesses, atitudes ou valores; psicomotora — objetivos que enfatizam habilidades

muscular/motora.
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O dominio cognitivo, para Bloom, possui seis niveis: 1) conhecimento: o estudante
deve reproduzir exatamente as informacgdes que Ihe tenham sido dado; 2) compreenséo: exige
elaboracdo/modificacdo de uma informacao original; 3) aplicacdo: o estudante transporta uma
informacdo genérica para uma nova situacdo, especifica; 4) andlise: o estudante seleciona
dados relevantes da informacdo e verifica elos entre eles; 5) sintese: o estudante agrupa dados
relevantes da informacéo e constroi algo novo distinto do inicial; 6) avaliacdo: é o confronto
de dados, informacdo, teoria, produto, etc., com algum critério ou conjunto de critérios
internos ou externos ao objeto de avaliacao.

Ap06s uma revisdo das categorias taxonémicas de Bloom foram reescritas da seguinte
forma: 1) lembrar: o estudante deve reconhecer (distinguir e selecionar informacfes) e
reproduzir (buscar informac@es cabiveis, jA memorizadas) ideias e contetdos; 2) entender: o
estudante faz conexdes entre informagdes antigas e novas, € a reproduz com suas “proprias
palavras”; 3) aplicar: usar algum procedimento numa situacdo determinada, aplicando ou nao
conhecimento numa situagdo nova; 4) analisar: quando o estudante divide a informagdo em
trechos que considera importante e ndo importante fazendo conexdes entre os trechos; 5)
avaliar: o estudante faz julgamentos segundo critérios e padrdes qualitativos e quantitativos
ou de eficiéncia e eficicia; 6) criar: desenvolvimento de ideias novas e originais, produtos e

métodos que trazem a percepcdo de interdisciplinaridade e de intradisciplinaridade.
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Figura 1. Categorias do dominio cognitivo proposto por Bloom, Englehart, Furst, Hill e Krathwolh (Taxonomia de Bloom).
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6. Criar

5. Sintetizar

4. Analisar
3. Aplicar
2. Entender ®
1. Lembrar n ’ ’
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Figura 2. Categorias do dominio cognitivo proposto por Bloom, Englehart, Furst, Hill e Krathwolh (Taxonomia de Bloom
Revisada).

De posse dessa taxonomia proposta por Bloom, o olhar do aprendizado se expandiu, e
os professores conseguiram um parametro, mas é essencial o0 bom senso. A taxonomia é um
instrumento de classificacdo de objetivos de aprendizagem de forma hierarquica segundo o
grau de complexidade que pode ser utilizado para esquematizar, ordenar e planejar

disciplinas, cursos ou médulos de instrucéo.

2.4.Avaliacao no Ensino Médio

As praticas pedagogicas do ensino de matematica, muitas vezes, sdo concebidas ao
seio das concepcgOes tradicionais do ensino, onde o docente prioriza a transmissdo de
conceitos prontos e acabados, ja predeterminados pelo livro didatico, executando, com 0s
educandos, atividades repetitivas com a intencdo de fixar o conhecimento para que o aluno
possa ser um excelente “resolvedor de problemas” e ndo um ser critico e ‘“construtor
matematico”, o que acontece nas salas de aula ¢ “pura transmissao nocionista e conceitual do
conhecimento formativo mediante modelos em que o professorado ¢ um objeto subsidiario”
(IMBERNON, 2009, p.21).

A escola € um ambiente social e formador para a vida cidadd, e a0 mesmo tempo
preparadora para a vida académica. E um recinto de inclusio e socializagio de pessoas. Mas,

segundo CHARLOT (1976), a escola, além disso, contempla uma minoria que tem a
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oportunidade de se “fossilizar” com conhecimentos acumulados, estaticos e arcaicos. Que
incrivelmente, pode ser descrita como inteligivel, j& que ndo é preparada para o argumento
fundamentado e critico.

A inadaptacdo da escola a sociedade moderna é denunciada de um triplo
ponto de vista: econémico, sécio-politico e cultural. A escola transmite um
saber fossilizado que ndo leva em conta a evolugdo rapida do mundo
moderno; sua poténcia de informacéo é fraca comparada a dos mass media; a
transmissdo verbal de conhecimentos de uma pessoa para outra € antiquada
em relacdo as novas técnicas de comunicacdo: a produtividade econdmica da
escola parece, assim, insuficiente. Do ponto de vista sécio-politico, reprova-
se a escola por visar a formacdo de uma elite, enquanto as aspiracdes
democraticas se desenvolvem nas sociedades modernas, e por ndo ser
mesmo mais capaz de formar essa elite, na medida em que o poder repousa,
agora, mais sobre a competéncia técnica do que sobre essa habilidade
retorica a qual a escola permaneceu ligada. Enfim, a escola,
fundamentalmente conservadora, assegura a transmisséo de uma cultura que
deixou de tornar inteligivel 0 mundo em que vivemos e que desconhece as
formas culturais novas que tomam cada vez mais lugar em nossa sociedade.
A escola, fechada em si mesma, rotineira, prisioneira de tradi¢des
ultrapassadas, vé-se assim acusada de ser inadaptada a sociedade cultural
(CHARLOT, 1976, p.151).

Quando partimos para 0 ensino matematico na educacdo basica, ficamos diante de
uma situacdo infeliz, uma vez que as concepcdes que estdo sendo discutidas nos congressos
nacionais e internacionais de educacdo matematica, nos Ultimos anos, ndo entraram, ainda, em
vigor, e estas, defendem um ensino matematico envolto nos contextos histdricos,
metodoldgicos investigativos, com ferramentas tecnoldgicas, modelado, ludico e
etnomatematico. Assim, como também, os enunciados nos congressos de ensino de ciéncias,
que afirmam a necessidade de se promover o ensino baseado na investigagdo e no fazer
ciéncia.

Desde a Ditadura Militar sdo apontados e levantados questionamentos sobre a
melhoria do ensino no pais, mas poucas foram as alteracGes realizadas. Muitas das mudancas
estdo escritas em documentos oficiais e verbalizadas em eventos e organizacdes académicas,

mas nado vigentes.

Ha uma grande distancia entre o que pode ser realizado em termos de
objetivos e a efetiva realizacdo do possivel. A superagdo dessa distancia
certamente depende de muitas varidveis: formacdo de professores,
redefinicdo de métodos, expansdo dos atuais campos de pesquisa, criagao
e diversificacdo de estratégias, incorporacdo do uso qualitativo das
tecnologias digitais e, ainda de uma boa dose de disponibilidade para revirar
concepcdes enrijecidas pelo tempo (PAIS, 2006, p.13).
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A matematica por ser tratada de forma indevida, tem gerado um grande empasse em
relagdo as reais necessidades e vitalidade por tras deste saber.

Ha dois aspectos igualmente importantes apontados como objetivos da
Educacao Matematica: ser parte da educacédo geral, preparando o individuo
para a cidadania, e servir de base para uma carreira em ciéncia e
tecnologia. Ambos sdo igualmente necessarios e, obviamente, vinculados.
Mas com preocupacdo vejo que nem um desses dois objetivos vem sendo
satisfatoriamente contemplado. E hd um risco de desaparecimento da
Matematica, como vem sendo praticada atualmente no curriculo, como
disciplina autbnoma dos sistemas escolares, pois ela se mostra, na sua
maior parte, obsoleta, inatil e desinteressante. (D’AMBROSIO, 2013, p.1)

O descaso com relacdo ao ensino matematico na educacdo basica pode ser

comprovado pelos indices apontados pelo Pisa (Programa Internacional de Avaliacdo de

Alunos), elaborado pela OCDE (Organizagdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento

Econdmico), onde a média é de 496 pontos. Apesar do pequeno crescimento ao longo dos

anos, o Brasil continua apresentando resultados vergonhosos tendo em vista que sua

colocacao foi 53° de 65 paises participantes. Segundo o portal G1:

A disparidade entre as dependéncias administrativas do pais é grande.
Estudantes de escolas federais tiveram as melhores médias, 528 pontos,
gue colocaria o Brasil entre os oito paises melhor colocados. A nota das
escolas particulares é de 502 pontos, entre 0os 20 melhores paises. Ja as
publicas estaduais e municipais tém média comparada a dos sete piores
paises, 387  pontos. (Portal  G1, 2010. Disponivel  em:
<http://g1.globo.com/educacao/noticia/2010/12/brasil-melhora-media-mas-

fica-entre-piores-em-ranking-de-ensino-da-ocde.html>.Acesso em 02 de

abril de 2013).

Cluadro comparativo dos resultados do Brasil no PISA desde 2000.

T a0 | sz [ pia o | pisazns

Mumero de alunos
participantes

Leitura
Matematica

Ciéncias

4.893 4.452 9.295 20127
396 403 393 412
334 3506 370 386
375 390 390 405

Figura 3. Resultados do Brasil no Pisa. Fonte: INEP

Brousseau (1996) aponta o efeito didatico intitulado como efeito topazio que é

facilmente identificado

dos alunos, diante de

e constante nas vivéncias em sala de aula. Fica evidente que a maioria

um questionamento — que aguce sua curiosidade e faca com que


http://g1.globo.com/educacao/noticia/2010/12/brasil-melhora-media-mas-fica-entre-piores-em-ranking-de-ensino-da-ocde.html
http://g1.globo.com/educacao/noticia/2010/12/brasil-melhora-media-mas-fica-entre-piores-em-ranking-de-ensino-da-ocde.html
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elaborem hipoteses e defendam teses — ficam presos, bloqueados, com receio de expor seus
pensamentos a respeito do conteddo, ou o aluno ja foi tdo "corrigido” que ndo se da ao
trabalho de pensar sobre o questionamento. Este tipo de efeito consta na "aceleracdo™ da
aprendizagem por parte do professor, onde 0 mesmo se precipita em fazer as consideracGes
sobre determinada questao.

Esse efeito € uma pratica bem aproximada a escola tradicional - onde ocorre apenas a
transferéncia de contetdo e uma acumulacdo de dados por parte do aluno, o aprender era ter
muita informacgdo sem necessidade de consulta. Os alunos se calavam em aula, para ouvirem
as verdades e reproduzi-las, ndo promovendo uma memorizagéo significativa. Mas difere no
sentido de que o aluno deveria participar ativamente da construcao de seu conhecimento. Este
tipo de comportamento, por ambas as partes, pode estar predeterminado no contrato
didatico(PAIS, 2011).

A Base Curricular Comum de Pernambuco aponta que a avaliacdo é tida como um
sistema binario, onde os individuos sdo classificados em absorcdo completa do contetdo ou
ndo compreensdo. Nesta mesma Vvisdo aponta que os conhecimentos de matematica podem ser
apresentados de forma simples, completa e definitiva, constituindo diversos niveis de
aprendizagem. O sistema escolar é que exige a atribuicdo de notas, obrigando o professor a
quantificar conhecimento. (Base Curricular Comum para as Redes Publicas de Ensino de
Pernambuco: matemaética, 2008, p.126).

Existem varios instrumentos de avaliacdo que podem favorecer a capacidade da auto-
avaliacdo como: portfélio, mapas conceituais, producdes de texto, pesquisas, projetos de
pesquisa, construcdo de protdtiposetc., que poderdo promover a aprendizagem significativa
em matematica ja que o aluno tende a fazer reflexdes sobre os signos, sobre seu aprendizado,

progressdes, dificuldades, incompreensdes e precipitacdes.
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3. Capitulo 2 - Abordagem Metodolégica

De acordo com Chizzotti (2006), atraves da analise de conteddo podemos decompor o
texto (falas) percebendo seus sentidos e significados. Sendo assim, nessa tessitura

encontramos a reflexdo de que:

Enquanto a linguistica teve como objetivo a lingua [...] a andlise de
conteudo é a fala, isto €, o espaco individual e atual (em ato) da linguagem,
[...] trabalha a palavra, quer dizer a pratica de lingua realizada por
emissores identificaveis. (BARDIN, 2006, p.45).

Diante disso, podemos situar os professores numa proposta de ensino matematico
como estrutura colaborativa, o professor e o aluno estdo aptos a construirem alicerces firmes

de conhecimento em comunhdo, na qual:

O professor pode ser um especialista ou deve ser um aprendiz junto com
seus alunos. Na maioria dos casos, o professor ndo pode ser especialista
devido a propria natureza das coisas. Disso decorre que ele deve adotar o
papel de aprendiz. Do ponto de vista pedagdgico, tal papel, na realidade, é
preferivel ao de especialista. Implica ensinar mediante os métodos de
descoberta ou pesquisa. (ELLIOTT, 2003, p.56)

A relacdo ensino de aprendizagem representa algo além da perspectiva professor como
fonte inesgotavel e incontestdvel de conhecimento e aluno como individuo “lactante”
intelectual (REVISTA ESCOLA, 2009). Ela contempla a necessidade de formar alunos
criticos-reflexivos “artesdos” da ciéncia.

Conforme Bereiter e Scardamalia (1999) os usos de metodologias participativas nas
praticas docentes, fazendo uso de projetos, propiciam a aprendizagem significativa, ja que
envolvem os alunos nas decisbes relacionadas a aprendizagem, onde eles levantam
questionamentos e desenvolvem habilidades no desempenho funcional, apresentando soluc¢des
diversificadas.

Muitas teorias pedagogicas, ao longo da historia da educacdo, foram e tém sido
divulgadas e adotadas, e sdo das mais variadas, chegam a idealizar métodos perfeitos de
ensino de aprendizagem, algumas apresentam pequenas contribuicdes na aplicabilidade,
outras sdo mais completas. De forma unanime tentaram atender as necessidades da sociedade
de cada época. Nao se pode desprezar ou desvalorizar qualquer uma das teorias da educagéo

apresentadas como: a tecnicista, a escola nova, a progressista, entre outras, pois tiveram
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muitas influéncias sobre a sociedade vigente e todas elas contribuiram para as reformas
educacionais do Brasil.

Em geral, as teorias da aprendizagem apontam para a interacdo professor-aluno e o
processo de apropriacdo do saber. O fato € que o professor deve saber o que deseja em sua
aula. Quando ele estipula os objetivos a serem atingidos previamente, e ndo os perde de foco,
os resultados sdo os melhores possiveis.

Neste ponto, é importante o planejamento prévio por parte do professor. No plano de
aula séo especificados os objetivos, contetdos e métodos que serdo utilizados e a forma como
sera diagnosticada a aprendizagem e as dificuldades suscetiveis a todos os alunos.

Atualmente, o aluno é tido como fator imprescindivel para a constru¢do do
conhecimento, deixando a posicdo de mero receptor, para a de ator no processo ensino de
aprendizagem, ndo desmerecendo ou retirando a responsabilidade do professor, mas o aluno
sO adquirird conhecimento, quando for motivado e se posicionar ativamente sobre o contetdo.
A escola, neste processo, abrird caminhos para que o aluno consiga ser participativo e
construtivo e o professor possa intermediar até atingir essa meta.

O ideal é que o professor tente fazer sempre uma sondagem dos conhecimentos
prévios dos alunos e ndo os desmereca ou despreze, pois de alguma forma podem ser
aproveitados na parcialidade ou totalidade e podem mostrar as dificuldades referentes a
aprendizagem, ndo significando que esta sondagem seja feita apenas de forma oral, pode ser
feita com qualquer atividade investigativa com objetivos predeterminados e especificados no
plano de aula e os mesmos devem ser apresentados a turma, de forma clara.

Durante a execucdo do planejamento, o professor pode realizar diversas avaliacdes
sem interromper o processo de aprendizagem, desde que estas estejam predefinidas e ndo
sejam excludentes e abordem os pontos chaves do contetdo. Além do mais, ficardo visiveis as
interrupcBes da cognicdo referente ao conteudo durante todo o decorrer da aula, e isso
promovera no professor, desde que ele esteja aberto a isso, uma reflexdo sobre sua pratica e as
metodologias utilizadas para atingir os objetivos, possibilitando retornos, sempre que
necessarios para corrigir as falhas e remover os obstaculos encontrados no caminho da
aprendizagem e a promocdo da mesma de forma significativa. O mesmo acontecerd com o
estudante, pois ele refletird sobre suas acOes, estudos, e perceberd as distor¢des/quebras na
aprendizagem.

A pesquisa realizada foi desenvolvida com 176 alunos do terceiro ano do ensino médio do
ensino regular, na modalidade estudos gerais, da rede estadual de ensino de Frei Miguelinho —

PE, com base em um questionario baseado na escala Likert fundamentada em respostas
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psicométricas. Este tipo de resposta relaciona a psicologia com as ciéncias exatas. Em
detalhes, é um conjunto de métodos utilizados para medir cientificamente comportamentos
que se almejam conhecer a fundo. Este tipo de escala € ideal em pesquisa de opinido, na qual
0s entrevistados apontam seu grau de concordancia ou discordancia com determinadas
afirmacdes. Foram especificados 10 itens de respostas que variam da total discordancia a total
concordéncia, forcando o sujeito da pesquisa a se posicionar positivamente ou negativamente

com cada afirmacao.

Este tipo de questionario esta sujeito a distor¢des, uma vez que os alunos podem evitar
as respostas extremas ou marcar favorecendo a escola ou professores que estdo vinculados. A
escala de 01 a 10 visa suprir estes desvios com a possibilidade de melhor aproximacédo da
opinido do entrevistado, além de contar com perguntas mais objetivas e solicita informac6es
sociodemogréficas da/o entrevistada/o, possibilitando uma situacdo de confianca ao responder

0 questionario.

Como pode ser verificado no apéndice, da questdo 1 a questdo 8 solicita-se que a/o
entrevistada/o marcasse a escala para indicar quantidades, e nas perguntas 1 e 2, em caso de

tiver passado por recuperacao ou reprovacdo em matematica, especificar as séries do ocorrido.

Nas questdes de 9 a 22 a/o entrevistada/o é colocada/o diante de afirmacdes e faz uso
da escala Likert para indicar o grau de relevancia. Cada afirmacdo envolvia uma tematica
importante na educagdo matematica como as aptiddes, dificuldades, o dominio do professor, o
uso de ambientes reais e virtuais diferentes no ensino de aprendizagem, os recursos didaticos,
as tendéncias matematicas utilizadas nas aulas, a aplicacdo da matematica teorica na vida
cotidiana, as influéncias em gostar ou ndo gostar de matematica e as consideracdes sobre o
erro. Ao final do questionério, a questdo 23 foi destinada para o aluno marcar as formas como

foi avaliado em matematica e acrescentar informacdes que julgasse relevantes.

Foi entregue a escola durante a visita de apresentacdo, um termo de consentimento,
que informava os objetivos do trabalho, como a coleta de dados iria proceder, a finalidade
académica da pesquisa, que os dados obtidos ndo serdo divulgados para outro fim, sendo o
especificado no termo, o anonimato da/o entrevistanda/o, o abandono da participagdo na
pesquisa podendo ser feito a qualquer momento e a ndo remuneragdo do participante. Ao
mesmo tempo, todos os alunos entrevistados receberam um termo de consentimento similar
ao entregue a escola, e foram orientados a escolher, diante das condi¢Oes apresentadas,

responder ou ndo ao questionario entregue.
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ESPACO AMOSTRAL
TOTAL DE ALUNOS NAO
~ ACEITARAM
INSTITUICAO (TURNO) ACEITARAM
- RESPONDER
MANHA | TARDE NOITE RESPONDER
A 25 23 -
99 77
B - 24 104

Tabela 1- fonte: Elaborada pela autora.

Dentre os alunos que participaram da pesquisa tivemos a participacao de 59 alunos do sexo
feminino e 40 alunos do sexo masculino. Alunos oriundos de diversas cidades como
poderemos acompanhar no grafico seguinte. Com a porcentagem de 86,87% de
pernambucanos, 1,01% de paraibanos, 2,02% de cariocas, 8,08% de sdo-paulinos, 1,01% de

goianos e 1,01 ndo sabia responder.

Naturalidade dos Alunos Entrevistados

25 32 23

Figura 4- fonte: Elaborada pela autora.

As turmas sdo compostas por alunos jovens, e em sua maioria, ndo apresentam distorcao
idade-série. E podemos perceber que as turmas sdo compostas, em sua maioria por alunos de

17 anos e do sexo feminino.
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Figura 5- fonte: Elaborada pela autora.
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As questbes que sucedem foram destinadas a coleta de dados sobre o perfil da vida

escolar dos estudantes com relacdo as recuperacdes e reprovacfes em matematica, o

quantitativo de professores de matemética na educacdo infantil, no ensino fundamental e

médio, e 0 quantitativo deprofessores matematicos, formados na area, que lhes ensinaram em

cada modalidade.
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4. Capitulo 3 — Resultados

Quando interrogados quanto as recuperagdes em matematica obtivemos os resultados
apresentados na tabela seguinte, onde as ocorréncias estdo especificadas de acordo com as
quantidades e logo abaixo estdo descriminadas as séries escolares que tais eventos
aconteceram. Os motivos de tais recuperacfes ndo foram levados em consideracdo nesta fase
do questionério e as séries foram contabilizadas e marcadas de acordo com sua ocorréncia.
Nesta pergunta, os alunos foram orientados a ndo marcarem caso ndo soubessem a resposta.

Foram disponibilizadas em uma escala de opcdes as ocorréncias de 1 a 10, como pode
ser visualizado no apéndice. O nimero zero na tabela indica que ndo houve recuperacéo e o
asterisco significa que houve a ocorréncia, mas aconteceu a omissao da(s) série(s). Ao final da
tabela foi contabilizada a soma das ocorréncias.

RECUPERACOES EM MATEMATICA DOS ENTREVISTADOS

Qcorréncias

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 *
Séries

32 Ano E.F. 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
42 Ano E.F. 0 1 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0
52 Ano E.F. 0 1 5 0 0 1 0 0 0 1 0 0
62 Ano E.F. 0 2 6 1 1 1 0 1 0 1 0 0
72 Ano E.F. 0 0 3 1 2 1 0 1 0 1 0 0
82 Ano E.F. 0 9 2 1 3 1 0 1 0 1 0 0
992 Ano E.F. 0 3 1 0 2 1 0 1 0 1 0 0
12 Ano E.M. 0 0 3 0 1 0 0 1 0 1 0 0
292 Ano E.M. 0 3 2 0 6 0 0 1 0 1 0 0
32 Ano E.M. 0 0 0 0 0 0 0 1 0 1 0 0
* 0 6 8 6 4 0 0 0 0 0 0 0
TOTAL 39 | 26 | 15 3 5 1 0 1 0 1 0 8

Tabela 2 - fonte: Elaborada pela autora.

Com base nesta tabela, podemos observar que 60,6% dos alunos entrevistados
passaram por recuperagdo em matematica, destes casos, verifica-se que houve 1 recuperacdo
em matematica no 3° ano do ensino fundamental, 5 no 4° ano, 25 no 5° ano, no 6° ano,
contabilizaram 42 recuperagdes em matematica, 38 no 7° ano, 49 recuperac6es no 8° ano e 10
no 9° ano. Ja& no ensino medio, foram 26 recuperacfes no 1° ano, 47 no segundo ano e 16 no
terceiro ano. Os alunos que apontaram a quantidade de recuperagdes, mas ndo disseram a

série, somaram 56 recuperacoes.
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Na segunda pergunta relativa a historia escolar dos alunos com reprovagGes em
matematica tivemos resultados que foram organizados na tabela seguinte, observando-se as

séries em que aconteceram e a quantidade de ocorréncias.

REPROVAGCOES EM MATEMATICA DOS ENTREVISTADOS

Ocorréncias

o
[uny
N
w
S
(2}
()}
~N
0o
O
S

*

Séries

32 Ano E.F.

42 Ano E.F.

52 Ano E.F.

62 Ano E.F.

72 Ano E.F.

82 Ano E.F.

92 Ano E.F.

12 Ano E.M.

22 Ano E.M.

32 Ano E.M.

OO0l 0ojojlojo|jojo|o|O
R ONOWW|O|O|O|FR,|N

*

NINOIOIRP|RPR|IOO|O|OC|O|O
O|lojo|ojlojo|o|0o|O|O|O|O
R|dlOjOjlO|jOjOjO|O|O|O|O
O|lojo|ojlojo|o|o|o|jO0o|O|O
O|lojo|ojlojo|o|o|Oo|jO0o|O|O
Ojlojl0o|0ol0oj0O|0o|0O|O|O|O|O
Ojl0ojl0o|0ol0oj0O|0o|0O|O|O|O|O
Oloj0o|0ojlOoj0O|0o|0O|O|O|O|O
Olojlo|0ojloj0O|0o|0O|O|O|O|O
RrlO/lOjOjlO|lO|jOjO|O|O|O|O

TOTAL 83 | 12

Tabela 3 - fonte: Elaborada pela autora.

Podemos perceber que 83,83% dos alunos entrevistados nunca reprovaram matematica
em nenhum ano escolar. Ou seja, mesmo indo a maioria pras recupera¢fes, uma grande
parcela conseguiu ser promovido para a série seguinte. Levando-se em consideracdo a idade
que estdo atualmente, percebe-se uma distorcdo ndo justificada por reprovacGes em
matematica.

Constatamos que ocorreram 2 reprovacdes no 3° do ensino fundamental, 1 reprovacéo
no 4° ano, 3 no 8° ano e 5 no 9° ano. Ja no ensino médio, tivemos a averiguacdo de 2
reprovacdes em matematica no 1° ano e 2 no 2° ano, também, tivemos o registro de 21
omissdes quanto as series em que ocorreram as reprovagoes.

Nas perguntas que sucedem, tivemos a mensuragdo dos professores que lecionaram
matematica a esses alunos na educacdo infantil, fundamental e médio e indagamos se a
formacéo destes professores era em matematica.

Proressores de Matematica
Ocorréncias

Modalidade de Ensino

Educagdo infantil 42|23 7 |19|s5|1|o]o]o| 02

Ensino Fundamental 121241321271 21110l1l0 0 0




34

Ensino Médio 20(65/10| 2 |1]0]0o|lo]|1] 00O

Tabela 4 - fonte: Elaborada pela autora.
Proressore 0 ados e atematica
Ocorréncias

Modalidade de Ensino

Educacao infantil 41| 16| 9| 4|1|0|0|0|0| O] 28
Ensino Fundamental 50[34|7|2|0|0|0|O0|O 0| 6
Ensino Médio 50(34|7|2|0|l0|0|0|0O| O] 6

Tabela 5 - fonte: Elaborada pela autora.

Analisando estas duas tabelas podemos constatar que na educacao infantil, 42,42% dos
entrevistados tiveram apenas 1 professor que lecionou matematica e destes 41,41% era
formado em matematica. No ensino fundamental temos que 32,32% tiveram 3 professores
lecionando a disciplina, e destes 50,5% corresponde a apenas um professor formado em
matematica. E, no ensino médio, 65,65% tiveram 2 professores lecionando matematica, mas
apenas 50,5% aponta para apenas 1 formado na area.

As perguntas que sucedem o questionario foram criadas com base na escala Likert de
10 pontos, e pede que o entrevistando aponte seu grau de concordancia ou discordancia diante
das afirmacGes apresentadas. A analise dos dados se dard através da obtencdo do RM da
contabilizacdo das respostas que os alunos atribuiram, onde os valores menores que 5 sdo
considerados como discordantes e, maiores que 5, como concordantes com a afirmagdo. O
valor 5 seria considerado indiferente ou sem opinido que somados com as omissdes de
respostas serdo considerados ponto neutro. E a obtencdo do RM foi feita com base na média
ponderada.

Na préxima tabela é apresentada a analise quantitativa com suas respectivas médias
ponderadas por questdo e média geral. Como podemos notar, as medias ponderadas oscilaram
entre os pesos disponibilizados na escala, nos apontando que o método de coleta escolhido foi
adequado para esta pesquisa.

Na tabela que apresentamos em seguida, agrupamos os dados referentes as aptiddes
dos alunos e professores com relacdo a matematica. Nestas perguntas eles conseguiram
quantificar suas capacidades de fazer, compreender e utilizar a matematica de forma

satisfatoria, registrando suas capacidades naturais ou adquiridas para esta ciéncia.
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APTIDOES DOS ALUNOS E PROFESSORES COM A MATEMATICA

PESOS 1 2 3|4 5 6 7 8 9 10 * RM
Eu gosto de matematica. 26| 5|5 |8|28|/5|6|7|3|6]|0]|44
Sinto  dificuldades em 5,07

. 18| 8 | 4 |7 |18 (11| 6 | 9 | 2 |14 2
aprender matematica

Meus professores mostram 7,60
total dominio da| 2|2 |5 |3 |8]12|6 |9 |17|34] 1
matematica.

Ja usei algum contetdo 6,07

visto em sala de aula na|13| 4 | 5 | 4 |12| 9 |14 | 8 | 7 |21 2
minha vida cotidiana.
Meus professores  de 6,22
matematica influenciaram a
gostar ou ndo gostar da
disciplina.

Meu professor costuma 7,66
verificar os erros de seus
alunos durante a
aprendizagem e corrigi-los.

11| 3 |6 |4 (1311|1113 |7 |19 1

MEDIA GERAL 6,17

Tabela 6 - fonte: Elaborada pela autora.

E notério que o RM da tabela acima foi superior, em sua maioria, a0 ponto neutro,
indicando que os alunos e professores possuem aptiddo para a matematica, com exce¢do da
inclinacdo dos alunos a gostarem da matematica. A média geral corrobora com a hipétese,
uma vez que foi superior ao ponto neutro, ficando no indice de concordancia satisfatoria com
as aptidGes esperadas.

Para andlise do uso adequado de algumas tendéncias no ensino de matematica, foram
propostas afirmagdes que fazem referéncia ao uso adequado do contexto historico dos
conteddos matematicos, do uso de laboratorios de informatica e de matematica, da presenca
do ludico em sala de aula e em excursoes, e do uso de ferramentas tecnologicas para facilitar
0 ensino de aprendizagem. Fatos perceptiveis aos alunos, ja que eles possuem poucas
informagdes ou nenhuma sobre as tendéncias de ensino vigentes na atualidade, como a
etnomatematica, a resolucéo de problemas e a modelagem.

Nesta proxima tabela, fica evidente o distanciamento da pratica pedagdgica vigente em
sala de aula daquela proposta pela academia. Os RMs apontam quase que total discordancia

com as afirmativas referentes as tendéncias de ensino matematico.
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TENDENCIAS DE ENSINO MATEMATICO

1 2 3 4 5 6 7
Meu professor de 1,46
matematica j& usou O
laboratério de informatica
com a turma.

82|14 |11 1(3 110|024

Meu professor de 1,82
matematica j4 usou redes |69 | 7 [ 5|0 |5 |4 | 1|2 |0]|1]5
sociais pra ensinar.
Meu professor de 3,90
matematica ja usou algum|{39|10| 1 | 1 |17|3 |4 | 9|3 |9 |3
aplicativo pra ensinar.
Meu professor de 4,67
matematica ja ensinou a
usar todas as funcbes da
calculadora.

Meu professor de 3,76
mateméatica faz uso de
atividades diferenciadas {32 | 15| 5 | 6 |15| 4 | 5 | 5|3 | 7 |2
COmo: jogos, desafios e
recursos lGdicos para ensinar.
Meu professor de 5,15
matematica apresenta a
historia de cada conteudo
em suas aulas.
Jafma}gxcursaoescolarde w0lslalil7lelolilolals]| b9
matematica.

Meu Professor ja usou o 1,69
laboratério de matematica| 75| 2 |3 |1 (3|2 |4 |0|0]|2]|7
com a turma.

27|17 |4 )10(14|9 |4 |5]|3|15|1

194 |3 |11(17( 9|8 | 5|5 |15 3

MEDIA GERAL 3,05

Tabela 7 - fonte: Elaborada pela autora.

Em uma analise mais criteriosa, percebe-se uma propensdo entre as respostas
apresentadas, na qual as medias ponderadas obtidas indicam uma negatividade neste quesito.
Fica perceptivel que o ensino de matematica estd encoberto pelo véu do ensino tradicional.
Apontando, ainda, que a média geral ficou no intervalo entre insatisfacdo e opinido inexistente
a respeito.

Em um altimo momento, o questionario solicita que os alunos indiquem assinalando
os instrumentos de avaliacdo adotados pelos professores de matematica. Sdo sugeridos
diversos e pede que citem algum outro, caso o instrumento avaliativo nédo esteja listado dentre

as opcoes.
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INSTRUMENTOS AVALIATIVOS UTILIZADOS EM MATEMATICA
Instrumento Avaliativo Ocorréncias
Seminario 41
Trabalho 93
Prova 98
Producdo de texto 3
Relatdrio 8
Portfdlio 0
Experimento/Jogos 31
Pesquisa 54
Criacdo e uso de programas matematicos 19
Projetos 19
Documentdrio 4
Redes sociais 10
Outros 0

Tabela 8 - fonte: Elaborada pela autora.

Como podemos visualizar na tabela acima, as avaliacdes em matematica seguem o
modelo tradicional de ensino, fazendo uso de provas e trabalhos como meios de verificacdo da
aprendizagem. Poucos alunos passaram por novas propostas metodoldgicas e outros recursos
didaticos que possibilitam a agregar significados aos conceitos matematicos vistos em sala.

Estas novas tendéncias de avaliaces matematicas possibilitam uma nova reflexédo
sobre o conceito de erro e favorece na escolha de estratégias de ensino que oportunize ao
aluno a revalidar seus conhecimentos estabelecendo elos entre eles.

A maioria dos professores, segundo Perrenoud (1999), ainda possui a visdo de que a
mente dos alunos é algo indecifravel, inobservavel quanto aos processos de raciocinios, de
compreensdo, memorizacao e de aprendizagem a partir de suas préaticas e discursos.

O acompanhamento da aprendizagem é algo possivel desde que o professor esteja
aberto a estipular um planejamento diversificado quanto as metodologias, visando atender a
todos os niveis de alunos componentes da turma em questdo. O professor deve diagnosticar a
forma como se procedeu a aprendizagem de seus alunos, e confrontar a analise a priori de sua
metodologia. De posse destas informacdes, e em conjunto com a reflexdo da aula e uma
andlise a posteriori, ele podera avancar no ensino intervindo nos obstaculos, repensando e
refazendo suas metodologias para a construcdo do conhecimento no modelo espiral proposto
por Bruner (1961).

Como a avaliagdo € um processo de monitoramento da aprendizagem do aluno com
base nos objetivos preestabelecidos pelo professor no planejamento, podemos apontar como

uma forma de evitar do professor se ater a mensurar a aprendizagem por erros corriqueiros
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que venham a acontecer por inimeros motivos, estabelecer o objetivo de cada item em suas
provas, trabalhos, seminarios e afins, dispensando a memorizacdo e a mecanizacdo da
matematica pelo simples fato de ter que ser assim, caso o aluno queira atingir bons resultados.

O aluno deve fazer parte do processo de aprendizagem, ndo como mero receptor e
transcritor, mas como um individuo portador de opinido e apto a construir esta opinido com
base em suas vivéncias, percepgoes e estudo, um “fazedor” de ciéncia.

Muitos conceitos sobre avaliacdo em matematica, tendéncias no ensino de matematica,
metodologias, recursos didaticos, obstaculos epistemologicos e didaticos etc. estdo distorcidos
ou ndo existem referéncias por parte dos alunos. E notavel que ainda impere em seus
pensamentos a pratica de ensino tradicional no ensino aprendizagem de matematica. Ficando
visivel a dificuldade em apontar a relevancia das informacgdes apresentadas no questionario,

ocorrendo também muitas omissdes em situacdes simples a qual foram direcionados.



39

Concluséao

Esta pesquisa foi desenvolvida com o objetivo de compreender como esta acontecendo
0 processo de avaliagdo matematica na educagdo basica na percepcdo dos alunos. Nosso
interesse por este objeto de estudo se justifica pelo fato de ainda estd acontecendo uma
dualidade entre a matematica académica e a matematica escolar, tais informagdes sdo
pertinentes para a constru¢do de uma “nova” avaliagdo matematica, fundamentada e
significativa para todos.

A forma como acontece a pratica avaliativa em matematica baseada unicamente na
obtencdo de resultados quantitativos, com a proposta da aprovacdo ou reprovacéo,
compromete as variaveis psicoldgicas de um individuo o encaminhando para autoestima
baixa, queda na auto eficacia, desmotivacdo na aprendizagem e consequentemente um
contentamento com resultados minimos para se obter uma aprovagao.

A avaliacdo somativa ndo favorece a aprendizagem, apenas motiva a competitividade
e o individualismo, proveniente da provacdo imposta pelo professor. Neste tipo de avaliagéo,
ocorre um descomprometimento do aluno em se esforcar para aprender algo, sendo o
individuo direcionado apenas a obten¢éo de nota para a aprovacéo.

A avaliacdo formativa na perspectiva socio-cognitivista aponta que o professor deve
lecionar de forma diferenciada, estimulando o aluno a desenvolver a metacognicdo de forma
individualizada e cooperativa. Nesta premissa, a autoavaliacdo é valorizada ja que ajuda na
formacéo de sujeitos autbnomos, criticos e fazedores de ciéncia.

A avaliacdo ainda ndo é vista como forma de rever falhas de aprendizagem, tipos de
erros cometidos, meio de pensar e realizar intervengdes que sanem estes desvios, promovendo
uma avaliacdo reconhecida pelo professor e pelo aluno, e ndo uma simples burocracia escolar
em busca de resultados para satisfazer metas numeéricas do sistema de ensino, sem elo com o
processo de ensino de aprendizagem, causando certo desinteresse pela matematica e tornando-
a algo incompreensivo e ndo prazeroso de se conhecer.

As novas tendéncias estipulam que o aluno seja estimulado a aprender e crie
motivacOes para isso. Na qual, o professor deve adotar praticas cooperativas, e avaliar a
servico da aprendizagem, almejando o sucesso do aluno em suas atividades. A adogédo de
apenas um instrumento avaliativo, como a prova, nao reflete a real compreensdo do contetdo
por parte do aluno, e mascara resultados para satisfazer o sistema.

O amadurecimento da avaliagdo em matematica serd gradual e apds muitas mudangas

comportamentais e atitudinais da sociedade deixara de ser conquista de poucos para ser
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utilizada adequadamente por todos. A falta de informacgdo e a resisténcia as mudangas
significativas ainda impde um bloqueio na aprendizagem, pois esta atende a reproducdo da
sociedade que o mantém.

E essencial a reflexdo e o posicionamento sobre as praticas avaliativas em matematica,
a respeito de como a avaliagcdo deve acontecer para conseguir diagnosticar e incluir e ndo
desprezar e excluir os que se desviaram de alguma forma no processo de absor¢do do
conhecimento e da apropriacdo de seus significados. A avaliacdo deve ser voltada para a
aprendizagem significativa, ndo importando o instrumento e sim como ele satisfaz os
objetivos propostos no planejamento do professor, atentando que o erro deve ser visto como
meio de potencializar a aprendizagem desde que se esteja aberto a essa proposta.

Com este trabalho, conseguimos constatar que existe umabifurcacao entre os discursos
presentes nos trabalhos cientificos e em conversas informais por parte dos professores e
pesquisadoressobre o ensino, a avaliacdo e a renovacdo das aulas para atender as novas
demandas sociais, com os discursos dos alunos do terceiro ano do ensino médio da rede
estadual de ensino de Frei Miguelinho — PE sobre o processo de ensino e aprendizagem. O
que foi percebido é que os alunos participantes da pesquisa possuem muitos conceitos sobre a
avaliacdo matematica, distorcidos ou conhecimento algum a respeito de determinadas
concepgdes. Sobressaindo em seus pensamentos a pratica do ensino tradicional em

matematica.
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Universidade Federal de Pernambuco — UFPE

Graduacdo em Licenciatura em Matemética

Termo de Consentimento

Concordo em participar, como voluntario, do estudo sobre a avaliagdo matematica,
gue tem como pesquisadora responsavel a aluna de graduacdo Alinne Kétally Barros de
Oliveira, do curso de Licenciatura em Matematica da Universidade Federal de Pernambuco —
CAA, sob orientacdo da professora Doutora Kétia Silva Cunha. Tenho ciéncia de que o estudo
tem em vista realizar entrevistas com alunos do 3° Ano do Ensino Médio, visando, por parte
da referida aluna pesquisadora a realizacdo de um trabalho de conclusdo de curso sobre a
avaliacdo matematica. Minha participacdo consistird em conceder uma entrevista feita por
meio de questionario. Entendo que esse estudo possui finalidade de pesquisa académica, que
os dados obtidos ndo serdo divulgados, a ndo ser com prévia autorizacdo, e que nesse caso
sera preservado o anonimato dos participantes, assegurando assim minha privacidade. Além
disso, sei que posso abandonar minha participacdo na pesquisa quando quiser e gue nao

receberei nenhum pagamento por esta participacao.
() Li e estou de acordo com os termos apresentados acima.

() Né&o desejo contribuir respondendo esta pesquisa.

QUESTIONARIO

Nome:

Sexo: ( )Feminino () Masculino

Naturalidade (cidade em que nasceu):

Idade: ( ) menosde 17 anos( ) 17 anos ( ) 18 anos ( ) 19 anos ( ) mais de 19 anos
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Nas questdes que seguem, assinale com um X os parénteses que correspondem aos dados
do seu histérico escolar. No caso de respostas SIM, nas tabelas seguintes, devem ser
marcadas com um X no numero (apenas um) correspondente as quantidades referentes
a pergunta. No caso de ndo se saber a reposta da quantidade, deve-se deixar em branco

a tabela numérica.

Ja fui pra recuperacdo em matematica? ()sim ( )ndo
Se sim, quantas vezes?
01 | 02 | 03 | 04 | o5 | o6 | 07 | 08 | 09 | 10
Em que séries?
Ja reprovei de ano em matematica? ( ) sim ( ) ndo
Se sim, quantas vezes?
01 | 02 | 03 | 04 | 05 | o6 | 07 | 08 | 09 | 10
Em que séries?
Quantos professores de matematica vocé teve na educacdo infantil?
01 | 02 | 03 | 04 | o5 | o6 | 07 | 08 | 09 | 10
Quantos deles eram formados em matematica?
01 | 02 | 03 | 04 | 05 | o6 | 07 | 08 | 09 | 10
Quantos professores de matematica vocé teve no ensino fundamental?
01 | 02 | 03 | 04 | o5 | o6 | 07 | 08 | 09 | 10
Quantos deles eram formados em matematica?
01 | 02 | 03 | 04 | 05 | o6 | 07 | 08 | 09 | 10
Quantos professores de matematica vocé teve no ensino médio?
01 | 02 | 03 | 04 | o5 | 06 | 07 | 08 | 09 | 10
Quantos deles eram formados em matematica?
01 | 02 | 03 | 04 | o5 | o6 | 07 | 08 | 09 | 10

Nas questes abaixo, indique o GRAU DE RELEVANCIA que vocé atribui as afirmativas
apresentadas. Para isto, assinale um X o numero (apenas um) que melhor lhe convier:

01 (menor relevancia) e 10 (maior relevancia).

Eu gosto de matematica.

01 | 02 | 03 | 04 | 05 | o6 | 07 | 08

09

10
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Sinto dificuldades em aprender matematica

01 | 02 | 03 | 04 [ o5 | o6 | 07 | 08 | 09 | 10

Meus professores mostram total dominio da matematica.

01 | 02 | 03 | 04 | 05 | o6 | 07 | 08 | 09 | 10

Meu professor de matematica ja usou o laboratorio de informatica com a turma.

01 | 02 | 03 | 04 | o5 | 06 | 07 | 08 | 09 | 10

Meu professor de matemaética j& usou redes sociais pra ensinar.

01 | 02 | 03 | 04 | o5 | o6 | 07 | 08 | 09 | 10

Meu professor de matemaética ja usou algum aplicativo pra ensinar.

01 | 02 | 03 | 04 | 05 | o6 | 07 | 08 | 09 | 10

Meu professor de matematica ja ensinou a usar todas as fungdes da calculadora.

01 | 02 | 03 | 04 | o5 | 06 | 07 | 08 | 09 | 10

Meu professor de matematica faz uso de atividades diferenciadas como: jogos, desafios e
recursos ltdicos para ensinar.

01 | 02 | 03 | 04 | o5 | 06 | 07 | 08 | 09 | 10

Meu professor de matemética apresenta a histdria de cada conteldo em suas aulas.

01 | 02 | 03 | 04 | o5 | o6 | 07 | 08 | 09 | 10

Ja usei algum conteldo visto em sala de aula na minha vida cotidiana.

01 | 02 | 03 | 04 | o5 | o6 | 07 | 08 | 09 | 10

Ja fui a excursao escolar de matematica.

01 | 02 | 03 | 04 | 05 | o6 | 07 | 08 | 09 | 10

Meu Professor ja usou o laboratério de matematica com a turma.

01 | 02 | 03 | 04 | o5 | o6 | 07 | 08 | 09 | 10

Meus professores de matematica influenciaram a gostar ou ndo gostar da disciplina.

01 | 02 | 03 | 04 | o5 | 06 | 07 | 08 | 09 | 10

Meu professor costuma verificar os erros de seus alunos durante a aprendizagem e
corrigi-los.

01 | 02 | 03 | 04 | o5 | 06 | 07 | 08 | 09 | 10
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Marque as formas como vocé ja foi avaliado em matematica.
() Seminario

( ) Trabalho

( ) Prova

() Producéo de texto

( ) Relatorio

( ) Portfélio

() Experimento/Jogos

( ) Pesquisa

() Criacdo e usos de Programas matematicos
( ) Projetos

() Documentério

() redes sociais

() Outros. Qual?

Obrigada, mais uma vez, pela colaboracéo.
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Universidade Federal de Pernambuco — UFPE

Graduacdo em Licenciatura em Matematica

TERMO DE CONSENTIMENTO

Prezado Diretor(a),

A sua escola foi escolhida para participar, como voluntaria, do Projeto de Pesquisa do
Trabalho de Conclusdo de Curso Il, sob o titulo O QUE DIZEM OS ALUNOS DO
ENSINO MEDIO DA REDE ESTADUAL SOBRE OS INSTRUMENTOS
AVALIATIVOS UTILIZADOS PELO PROFESSOR DE MATEMATICA?,da aluna
Alinne Kétally Barros de Oliveira, licencianda de Matematica da Universidade Federal de
Pernambuco — Campus Académico do Agreste, sob orientacdo da Professora Doutora Katia
Silva Cunha.

Apds receber os esclarecimentos e as informacdes a seguir, no caso de aceitar fazer
parte do estudo, assine ao final deste documento, que esta em duas vias. Uma delas é sua e a
outra € da aluna pesquisadora responsavel. Em caso de recusa, vocé ndo sera penalizado (a) de
forma alguma. Em caso de duvida sobre a pesquisa, vocé podera entrar em contato com a
pesquisadora responsavel Alinne Kétally Barros de Oliveira através do e-mail

alinneketally@gmail.com.

Tendo ciéncia que o estudo tem em vista realizar entrevistas com alunos do 3° Ano do
Ensino Médio, visando, por parte da referida aluna pesquisadora a realizacdo de um trabalho
de conclusdo de curso sobre a avaliagdo matematica. A participagdo dos alunos consistird em
conceder uma entrevista feita por meio de questionario. Entendendo que esse estudo possuli
finalidade de pesquisa académica, que os dados obtidos nédo serdo divulgados, a ndo ser com
prévia autorizacdo, e que nesse caso sera preservado o anonimato dos participantes e da

escola, assegurando assim a privacidade. Além disso, a escola e os alunos poderdo abandonar
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a participacdo na pesquisa quando quiserem e que ndo receberdo nenhum pagamento por esta

participacao.

() Li e estou de acordo com os termos apresentados acima.

() Néo desejo contribuir respondendo esta pesquisa.

Ciente, \

03 de dezembro de 2014.

Grata pela colaboracéo,




