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RESUMO

Este estudo se propds a discutir as inter-relacdes entre o erro e a avaliagao da
aprendizagem nas aulas de matematica, tendo como foco a pratica docente das
séries finais do Ensino Fundamental. Nesse sentido, buscou-se conhecer quais as
concepgbes de erro e avaliagdo da aprendizagem que norteiam as praticas
avaliativas dos docentes que lecionam matematica, a fim de compreender como
essa visdo se revela e ainda como influencia o aprendizado dos conteudos
matematicos em sala de aula. Para tanto, nos embasamos nos estudos de La Torre
(2007), Luckesi (1995), Libaneo (2004), Aquino (1997), dentre outros, buscando
abarcar os principais aspectos referentes a discussao. O caminho metodolégico da
pesquisa contou com o uso do questionario, como técnica de producido das
informagdes. Visando alcangar os objetivos propostos, optamos por realizar um
estudo de cunho qualitativo, pois através deste enfoque podemos compreender de
forma dindmica os aspectos sociais referentes a problematica assumida neste
estudo. Os resultados da pesquisa revelaram que a avaliagdo da aprendizagem e,
por conseguinte, o erro, ainda sdo conduzidos por uma concepcéao tradicionalista e
classificatoria do processo de aprendizagem, porém, constata-se o surgimento de

novas praticas avaliativas de cunho formativo, ainda que os sinais sejam sutis.

Palavras-Chave: Educagdo Matematica. Erros. Avaliagdo da Aprendizagem. Prética

Docente.



ABSTRACT

This study aims to discuss the interrelationships between error and the assessment
of learning in mathematics classes, focusing on the teaching practice of the final
series of elementary school. In this sense, we sought to know which conceptions of
error and evaluation of learning that guide the evaluation practices of teachers who
teach mathematics, in order to understand how this vision is revealed and how it
influences the learning of mathematical contents in the classroom . For that, we are
based on the studies of La Torre (2007), Luckesi (1995), Libaneo (2004), Aquino
(1997), among others, seeking to cover the main aspects related to the discussion.
The methodological path of the research relied on the use of the questionnaire as a
technique for producing information. In order to reach the proposed objectives, we
chose to carry out a qualitative study, because through this approach we can
dynamically understand the social aspects related to the problem assumed in this
study. The results of the research revealed that the evaluation of learning and,
therefore, error, is still driven by a traditionalist and classificatory conception of the
learning process, however, it is observed the emergence of new formative evaluative

practices, although these signs are subtle.

Keywords: Mathematics Education. Errors. Learning Assessment. Teaching

Practice.
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1 INTRODUGAO

A discussdo proposta em alguns componentes curriculares do Curso de
Matematica da Universidade Federal de Pernambuco, Centro Académico do Agreste
(CAA), bem como, a observagao de aulas da disciplina nos estagios curriculares do
curso, fez surgir diversas inquietagdes relacionadas ao cotidiano da sala da aula e,
principalmente, ao processo de ensino e aprendizagem.

Em meio a tantos questionamentos que foram surgindo nessas vivéncias, nos
inquietava, de modo especial, compreender o0s processos avaliativos na
aprendizagem da matematica e, por conseguinte, o lugar do erro nesse momento.
Para além de nossa propria formagao académica e profissional, onde, muitas vezes,
o erro € utilizado como medidor do conhecimento do aluno, um indicador da
auséncia do entendimento de determinado conteudo, e ndo como uma oportunidade
de o professor compreender e analisar a sua pratica de ensino, bem como, essa
soma de fatores, nos levou a investigar como o pensamento matematico do aluno é
avaliado pelo professor, possibilitando os meios de se discutir sobre uma
aprendizagem mais significativa da matematica.

Nesse viés, alguns questionamentos se tornaram recorrentes: quais praticas
avaliativas se sobrepdem no ambiente escolar? A produg¢ao do conhecimento acerca
do tema alcanga a sala de aula? Como avaliar utilizando as informagdes contidas no
erro cometido pelo aluno? O erro pode servir, realmente, como meio para o aluno
alcangar a aprendizagem de um conteudo? Como o erro deve ser avaliado em sala
de aula? Como o professor percebe o erro matematico e, ainda, como ele o trabalha
para melhorar a sua propria pratica?

De acordo com Cury (1994), os erros cometidos pelos alunos sdo uma
oportunidade de os mesmos construirem conhecimento. Assim, o erro faz parte do
processo de aprendizagem, pois acredita-se que a partir de uma situagao conflituosa
o educando pode evoluir em termos de aprendizagem.

N&do obstante, por muito tempo, desconsiderou-se a importancia do erro,
utilizando-o apenas para mensurar e determinar o aluno que estaria apto a progredir

de série. Porém, na atualidade, este pensamento vem sendo modificado.
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Recentemente, tem se observado um interesse dos pesquisadores em discutir os
erros na aprendizagem da matematica. Assim, sua analise passa a ser
compreendida como uma estratégia didatica que pode ajudar o professor a intervir
com mais eficiéncia, auxiliando os alunos na construcdo de uma aprendizagem
significativa da disciplina (PINTO, 1998; BERTONI, 2000; RAMOS E CURY, 2014).

Contudo, ainda hoje se observam a prevaléncia de praticas de avaliagao, ou
melhor, de exames tradicionalistas por parte dos professores, nas quais o erro do
aluno atua como um “medidor do seu conhecimento matematico”. Diante disso,
elegemos a seguinte problematica: Quais as concepg¢des de erro e avaliagdao da
aprendizagem da matematica na visdao dos professores do Ensino
Fundamental I1'?

Buscamos, pois, construir um panorama sobre como o0s professores
relacionam o erro produzido pelo aluno ao processo de aprendizagem da
matematica. Ao discutir acerca da referente problematica, buscamos superar as
representacdes negativas, as quais a matematica esta ligada, bem como, construir
um novo olhar sobre o erro na apropriagdo dos conceitos matematicos,
possibilitando uma redescoberta da referente disciplina. Em termos académicos, o
referente tema se justifica por contribuir para a discussdo acerca da avaliagcao
escolar, trazendo novas perspectivas, avancos sobre o tema, bem como, por
oferecer referencial para novas propostas referentes a uma aprendizagem
significativa da matematica através do erro produzido pelo aluno.

Nesse sentido, o trabalho esta dividido em quatro partes. Na primeira,
apresentamos a discussdo teorica que embasou o estudo, partindo das seguintes
categorias tedricas: o erro como categoria analitica e, a avaliagdo da aprendizagem:
limites e possibilidades, a partir das quais buscamos esclarecer como os dois
elementos se aproximam.

A segunda parte da pesquisa descreve o percurso metodolégico assumido,

apresentando o método e abordagem escolhidos, bem como, as ferramentas de

! Corresponde a antiga 52 a 82 série, hoje 6° ao 9° ano.
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analise dos dados. Nessa parte também se encontram a descricdo dos sujeitos e
I6cus da investigacéo.

Na terceira parte, apresentamos a analise dos dados, na qual nos baseamos
nas categorias tedricas descritas na sessao dois deste trabalho.

Por fim, a quarta parte revela as consideragdes finais do estudo, destacando
0 seu carater inconcluso e, portanto, a possibilidade de novas pesquisas que déem

continuacado a compreensao da problematica.

1.1 Objetivos

Geral:
- Investigar as concepgdes sobre o erro e a avaliacdo da aprendizagem da
matematica na visao de professores do Ensino Fundamental Il.

Especificos:
- Analisar as possiveis relagcdes entre as concepgdes de professores de matematica
acerca dos erros e as praticas avaliativas utilizadas em sala de aula;

- Identificar as principais atitudes de professores frente ao erro nas aulas de
matematica, observando como esta postura se apresenta no momento da avaliacao;

- Reconhecer de que modo a pratica avaliativa do docente, bem como, a sua postura
perante o erro nas aulas de matematica, revela uma concepc¢ao classificatéria ou
formativa da avaliagao da aprendizagem.

1.2 Questao-problema

- Quais as concepgdes de erro e avaliagdo da aprendizagem da matematica na
visdo dos professores do Ensino Fundamental 11?

1.3 Entre erros, conceitos e a avaliagado da aprendizagem: o que os estudos
tém a dizer?

A produgdo do conhecimento acerca do erro na aprendizagem matematica
parte de diferentes abordagens e perspectivas, considerando o objetivo da
investigacdo. Nao obstante, ha um crescente numero de estudos que d&o conta de

discutir o erro como elemento de aprendizagem, valendo-se das descobertas dos
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estudos construtivistas para compreender e superar as dificuldades apresentadas no
ensino e aprendizado da matematica.

Para a escolha desses trabalhos priorizamos as produgdes presentes no
banco de dissertagdes e teses em plataformas online, a saber: Scielo e o Google
Académico, com o intuito de conhecermos o que vem sendo discutido acerca da
problematica assumida neste estudo, sem definicdo precisa de periodo, utilizando
como palavras-chave: analise de erros de matematica; erros de matematica; ensino
de matematica; avaliagdo da aprendizagem; avaliagdo da aprendizagem nas aulas
de matematica. Essa busca foi para nos situar no campo, a respeito das producdes
existentes sobre o tema. Foram encontrados 06 trabalhos que se aproximam da
problematica assumida no presente estudo, os quais estdo descritos a seguir.

A tese de doutorado de Neuza Bertoni Pinto (1998) discute o erro como uma
estratégia didatica no ensino da matematica nos anos elementares. Ao observar o
cotidiano de uma turma do 5° ano do Ensino Fundamental (antiga 42 série), Pinto
realiza uma analise qualitativa visando mostrar o carater multidisciplinar do erro com
relacdo a praticas corretivas, partindo do pensamento piagetiano.

Marilei Aparecida Biscaia da Luz (2008) investiga o papel do professor no
processo de analise dos erros, como um caminho para entender como 0s alunos
organizam o pensamento matematico. Nesse viés, ao problematizar o papel do erro
na aprendizagem da matematica, a autora busca compreender como ocorre a
constru¢ao do conhecimento l6gico-matematico pelo aluno.

Helena Noronha Cury (1994) apresenta em sua tese de doutorado as
concepgdes de matematica dos professores e como estes trabalham os erros dos
alunos, analisando as relagdes existentes entre estas concepgdes. A autora utiliza
como base tedrica os trabalhos de Lakatos e Vygotsky, pensando o erro como uma
oportunidade de o aluno desenvolver o conhecimento sobre determinado conteudo.
Ao estudar as concepgbes de matematica dos professores e como estes enxergam
os erros dos alunos, Cury conhece as praticas avaliativas utilizadas pelos mesmos.

A tese de doutorado de lvone da Silva Salsa (2010) discute o erro produzido
pelo aluno no contexto pedagodgico, enquanto uma ferramenta mediadora do

conhecimento, servindo, inclusive, para orientar a pratica do professor em sala de
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aula. Mostra, assim, os motivos pelos quais o0 aluno n&o alcangou o aprendizado.
Esta pesquisa foi realizada com licenciandos pré-concluintes de uma turma de
matematica, sendo este o objetivo: compreender como o0s erros nas aulas de
matematica sao vistos pelos futuros docentes.

Wachowicz, Romanowski e Martins (2005) mostram, através de pesquisa
realizada em escolas da Educacdo Basica de Curitiba, que vem ocorrendo uma
mudanca de perspectiva na area da avaliagdo no pais. Os autores identificaram que,
apesar de a avaliagdo ainda ter como centro o produto, ou seja, o resultado,
geralmente traduzido em notas, hd uma preocupacédo maior dos professores em
utiliza-la para conhecer melhor os limites e possibilidades do seu aluno.

O estudo realizado por Ruy (2006) também se aproxima desta perspectiva, ao
descobrir que ha uma maior pratica da avaliacdo formativa nas escolas de Ensino
Fundamental Il, as quais buscam trabalhar o erro ndo como impedimento ao
processo de aprendizagem, mas como caminho que leva o educando a alcancgar
uma aprendizagem significativa. Em seus achados, Ruy assinala que os professores
utilizam-se com mais frequéncia de ferramentas avaliativas diversas, distanciando-se
da prova e do teste como instrumentos unicos de avaliagao.

Por fim, encontramos a pesquisa de Vilas Boas (2006), na qual a autora tem o
intuito de compreender o lugar da avaliagcdo de cunho formativo na formagéao de
professores, investigando se estes executam esta perspectiva dentro da sala de
aula, se sim, como o fazem. Este estudo discute a importdncia de o professor
trabalhar o resultado de suas avaliagbes em sala de aula, ou seja, devolver para o
aluno aquilo que foi colhido na avaliacao, para que este possa saber onde e por que
ocorreu o erro, podendo vir a supera-lo.

Além das referidas publicagdes, destacamos ainda as contribuicdes de La
Torre (2007), no livro “Aprender com os erros”, no qual o teorico discute o erro no
cotidiano da sala de aula, mostrando que este faz parte do curriculo oculto da
escola, “determinando as ac¢des, decisdes e avaliagbes que ocorrem na educacao
(2007, p.10). Assim, La Torre reflete acerca do sentido negativo atribuido ao erro
como parte da sabedoria popular, bem como, a resisténcia dos professores em

trabalhar o erro como uma estratégia de ensino.
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Nessa perspectiva, o presente estudo se aproxima das concepcdes e
pressupostos das demais investigagdes. Entretanto, visa complementar a discussao
ao analisar o erro atrelado a avaliagdo da aprendizagem, especificamente, nas aulas
de matematica do Ensino Fundamental Il. Assim, se propbs a refletir sobre um dos
temas mais desafiadores do ambito escolar, focalizando a figura do professor e,
principalmente, sua pratica, pois, o erro e a avaliacido se destinam, na maioria das
vezes, apenas ao aluno. Nesse sentido, buscamos aprofundar a discusséo através

da pratica docente.
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2 REFLETINDO SOBRE O ERRO E A AVALIAGAO EM PROCESSOS
EDUCATIVOS

Esta sessdo apresenta uma breve discussao tedrica acerca das categorias
chave para a construgcao do referente estudo. Nessa perspectiva, os tedricos
elencados ajudaram a esclarecer a relagdo entre o erro e avaliagdo da
aprendizagem nas aulas de matematica, mostrando a importancia de uma
perspectiva formativa da avaliagdo para uma aprendizagem significativa dos

conteudos matematicos.

2.1 O erro como categoria analitica

Ao procurarmos o significado da palavra erro, nos deparamos com diversas
traducbes e sentidos, que variam conforme os diferentes dmbitos e correntes
pedagdgicas. De acordo com o dicionario online de Portuguész, a palavra erro
significa “engano, equivoco: erro de calculo”. Corroborando com esta tradugéo, o
dicionario Aurélio de Lingua Portuguesa diz que, em seu sentido etimoldgico, errar
vem do latim errare e significa “[...] juizo falso, desacerto, engano, incorregao,
inexatidao, desvio do bom caminho, desregramento, falta” (HOLANDA, 1986, p.
679).

Em termos filosdficos, o conceito de erro se aproxima do conceito de moral e
ética, como podemos constatar na filosofia de Aristoteles e Kant (SANTIAGO, 2014).
Ao discutirmos o homem como ser formado historicamente, também trabalhamos
com o conceito de erro, pois, vivemos em sociedade sob a existéncia de leis e
regras estabelecidas para o seu funcionamento.

Neste ambito, ainda prevalece a concepcdo de que errar é desconsiderar
estas regras, causando danos materiais, morais e fisicos ao coletivo. Portanto,
precisa ser reparado por meio de puni¢cdes especificas.

Nesse sentido, parece-nos que, em todas as esferas (social, filosdfica,

educativa, etc.) ha um consenso em evidenciar o erro como algo negativo, que

2 Disponivel em: https://www.dicio.com.br/erro/ Acesso em: 20/04/2018.
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precisa ser consertado, superado e, por isso, atrai a vergonha e a necessidade de
punigao para quem o comete.

Entretanto, de acordo com Bertoni Pinto (1998), o advento da psicopedagogia
possibilita um movimento de reconceitualizacdo do erro, investindo em estudos no
campo educativo e pedagdgico. Assim, de sinbnimo de fracasso, o erro passou a ser
visto como oportunidade de trazer a tona aspectos do aprendizado que nao foram
completamente elaborados e, por isso, caracteriza-se como uma oportunidade de
superagao e aprendizado significativo.

Porém, ainda hoje permanece um olhar negativo com relagdo ao erro no
processo de aprendizagem, o qual serve apenas para mensurar e definir se o aluno
alcancou um determinado nivel de aprendizado. Nesse sentido, no contexto escolar,
0 erro se aproxima mais de uma visdo negativa, refletindo o fracasso do processo de
aprendizagem, pois, sempre é direcionado ao aluno. Isto €, poucas vezes, o erro &
trabalhado como meio de o professor avaliar o seu processo de ensino, modificando
a sua pratica pedagogica.

A escola ainda costuma trabalhar com o sistema de punic&o para os alunos
que cometem erros, seja de modo explicito ou subjetivo. Geralmente, essa puni¢cao
vem em forma de classificacdo e exclusao, separando os alunos em bons ou ruins,
de acordo com os erros e acertos.

Nesse viés, o erro aponta para o nao saber, para a auséncia de
conhecimento, para o insucesso, o fracasso, tornando o aprendizado algo
inalcangavel (TEIXEIRA; NUNES, 2008). Assim, conforme La Torre (2007), se o que
importa na experiéncia de ensino-aprendizagem é o resultado — estando o processo
excluso deste — € natural que seja rejeitada qualquer parte que dificulte o éxito do
processo de aprendizagem. Aqui, novamente, o que ira definir sera a perspectiva
com a qual se enxerga o erro, pois, se por outro lado, consideramos a aprendizagem
enquanto algo continuo e processual, aceitamos que o erro é parte essencial e
inseparavel deste movimento.

Porém, se afastarmos o olhar negativista do erro, o qual indica fracasso ou

impossibilidade, vemos que este pode auxiliar no desenvolvimento do aluno em
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termos de crescimento, possibilitando a construgcdo e reformulacdo de novos

conhecimentos.

O erro, como fonte de conhecimento, facilita esse processo porque
reclama maior atengdo em torno das falhas. [...] A analise do erro
representa um processo e, como tal, € uma fonte de aprendizagem
de estratégias cognitivas. Procedimentos n&do podem ser ensinados
nem aprendidos por meio da constatacdo de resultados, mas do
funcionamento de processos l6gicos, psicolégicos ou mecanicos. E
por isso que o erro, além de favorecer a habilidade reflexiva e
analitica, é uma estratégia adequada para o ensino-aprendizagem de
procedimentos (LA TORRE, 2007, p. 44).

Nessa perspectiva, podemos dizer que para o referido autor o erro atua como
uma ferramenta que possibilita ao aluno compreender melhor e refletir sobre o
assunto estudado, ou seja, ao perceber a ocorréncia do erro, o aluno e também o
professor tém a oportunidade de conhecer quais aspectos nao ficaram claros e quais
partes do assunto precisam ser melhor trabalhadas, favorecendo uma aprendizagem
significativa.

N&o obstante, é preciso ter cuidado para que nao seja feita uma
generalizagdo da concepgao de erro no ambito pedagdgico. Conforme La Torre
(2007), os erros sao resultado das vivéncias de cada sujeito, portanto, possui varios
significados.

La Torre (2007) destaca que, no contexto pedagdgico, o erro pode ser visto a
partir de tais aspectos: destrutivo, deturpativo, construtivo e criativo. A diferenga
entre as formas explicitadas pelo autor se encontra em que, no que diz respeito as
primeiras, considera-se apenas o resultado, enquanto que, nas duas ultimas, o que
mais importa é o processo. Assim, nos deparamos com dois paradigmas que
resumem o significado de erro: negativo e positivo.

Assim, percebemos que o erro manifestado no momento da aprendizagem é
interpretado de diversas formas, a depender da visao do professor, ou seja, do modo
como este ira compreender, trabalhar e avaliar na sala de aula.

N&o obstante, apesar de possuir varias interpretagcdes e abordagens, o erro

se manifesta em sala de aula da seguinte forma: tradicional e critica. Na concepgao
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tradicional, o erro é visto como algo passivel de punigcdo e, portanto, deve ser
evitado, pois é responsavel pelo insucesso escolar, como nos diz La Torre (2007).

Nesta visdo, o tipo de avaliacdo utilizada é a classificatoria, a qual busca
mensurar e classificar o conhecimento dos alunos, dividindo-os entre os que
“sabem” e os que “nao sabem”. Exemplos desse tipo de avaliacdo sao as temidas
“‘provas” e testes, aos quais, dependendo do como o professor os utiliza, servem
apenas para gerar uma nota que ira rotular o aluno e garantir a sua aprovagao — ou
nao.

Avaliar o aluno a partir do viés classificatério causa marcas ndo apenas no
ambiente escolar, mas em toda a sua vida, pois, conforme destaca Luckesi (1995),
sendo o aluno sujeito humano e histérico, seguira estigmatizado através da
rotulagéo feita pela escola, sendo isto confirmado por meio de arquivos e histéricos
escolares. Assim, tal avaliacdo desenvolve no aluno o sentimento de culpa,
vergonha, baixa autoestima, tendo em vista que este passa a ser visto como alguém
incompetente, desatencioso ou até mesmo desprovido de inteligéncia. Estes
sentimentos podem acompanhar o educando durante toda a sua vida.

A segunda concepc¢ao traz uma interpretacdo mais ampla do conceito de erro,
pois parte do entendimento de que o ato de errar é intrinseco ao aprender, bem
como, ao ensinar. Esta visdo se aproxima da avaliagdo formativa, a qual se
caracteriza por uma avaliagdo dinamica, conjunta e processual (ABRAHAO, 2000, p.
31). Nesse sentido, o erro € visto como oportunidade de construir o conhecimento,
distanciando-se de uma visao negativista.

Vale destacar que um dos pontos mais importantes deste tipo de avaliacao
consiste na ideia do erro ndo apenas como oportunidade de o aluno construir novos
pressupostos sobre um determinado conhecimento, mas também como norteador da
pratica do professor, o qual atua como um mediador neste processo. Com isso,
professor e aluno sao responsaveis pelo processo e resultado escolar, melhorando,
por conseguinte, o seu ensino e aprendizagem.

E nesse sentido que a avaliagdo ganha sentido; tornando-se fonte de
aprendizado para ambos os sujeitos. Isto se da porque a partir do erro, o professor

pode identificar qual a dificuldade do aluno, superando-a, do mesmo modo, podera
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também nortear-se quanto ao potencial didatico de suas aulas, servindo, pois, como
diagnostico para ambos os casos.

Nessa perspectiva, o professor comega a compreender a proveniéncia do erro
para nele aplicar intervencdes especificas e pertinentes a dificuldade do aluno,
concretizando o processo de aprendizagem. Assim, conforme La Taille (1997), é
necessario que o professor saiba diferenciar os erros que resultam da falta de
atencdo, do esquecimento, do ndo conhecimento sobre determinado assunto; aos
erros que sao frutos da forma como o aluno construiu o seu aprendizado sobre o
conteudo.

Outro fator importante consiste nos sentimentos gerados pelo ato de errar.
Devido ao peso que este conceito ganhou ao longo dos tempos, ser apontado como
aquele que errou, que nao realizou o certo ainda é motivo para sentimentos de
tristeza e magoa por parte de muitos individuos que passaram pelo espaco escolar.
Situacdes de bullying sao recorrentes nestes casos, como por exemplo, através de
zombaria, sarcasmo e humilhacdes.

Vale lembrar que discutir o erro nao favorece apenas o aluno, mas também
ao professor, pois, 0 modo como este se sente perante o erro do aluno mostra qual
o0 grau de importancia por ele atribuido ao ato de errar, apontando também os

caminhos trilhados para a sua superacgao.

2.2 A avaliagao da aprendizagem: limites e possibilidades

Ao fazer uma genealogia do conceito de avaliagao, percebemos novamente a
diversidade de pensamentos e praticas, que variam conforme o modo como o
processo de ensino-aprendizagem € desenvolvido. Assim, torna-se dificil construir
um conceito acerca da pratica, como assinala Salinas (2004). Contudo, alguns
conceitos podem ser apontados, como o de Perrenoud (1999, p.11), que afirma que
“avaliar é privilegiar um modo de estar em aula e no mundo, valorizar formas e
normas de exceléncia, definir um aluno modelo, aplicado e doécil para uns,

imaginativo e autbnomo para outros [...]".
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Todavia, Perrenoud corrobora com a afirmacao outrora defendida, quando
questiona a unicidade de uma teoria que comporte a complexidade do ato de avaliar,
assim como a existéncia, em algum momento da Historia, de um consenso sobre
qual modelo avaliativo € mais eficiente, ou ainda qual o critério principal para definir
0 quanto ira ser exigido em uma avaliagdo. Com isso, reforga que, o longo dos anos,
as metodologias avaliativas vém servindo a escola como instrumentos de inclusdo
ou exclusao de seus alunos. Assim, tém cumprido o papel de julgar e decidir o futuro
de uma massa de sujeitos, definindo seu sucesso ou fracasso.

De acordo com Hadji (2001), a ideia principal de avaliagdo que vigorou por
muito tempo no dmbito educacional se aproxima da mensuracao, da classificacao e
da hierarquizacdo. Conforme aponta, as praticas avaliativas dos professores se
baseavam, salvo as excecdes, nesta concepcado. No entanto, como destaca, o ato
avaliativo deve servir ao desenvolvimento de saberes especificos, isto é, a
exceléncia do processo de ensino e aprendizado.

As teorias criticas da educagao vém defender uma finalidade diferente para o
ato avaliativo. Conforme Méndez (2002), avaliar € ensinar e, por conseguinte,
aprender de maneira critica, pois a avaliagdo é, em si, um ato de aprendizagem. O
papel do professor no ato avaliativo consiste na mediacdo do conhecimento
adquirido pelos alunos, sendo este o responsavel por orientar e, descoberto o motivo
do erro, supera-lo.

Assim, ser professor e ter uma postura critica acerca da avaliagao implica em
compreender que o ato avaliativo ndo diz respeito apenas a aprendizagem do aluno,
mas também auxilia o docente a rever a sua pratica de ensino, isto é, se esta
favorecendo ou dificultando o processo de aprendizagem do aluno, se esta
adequada ao nivel de desenvolvimento em que este se encontra, etc.

Para Luckesi (1995), a avaliacdao sé € valida quando se tem em vista a
tomada de decisdes. Isto é, a avaliagdo pela notagdo ndo contribui em nada para o
processo de aprendizagem, mas € necessaria quando se busca analisar de forma
qualitativa os avangos e permanéncias do aluno em determinado dominio, buscando
aproximar-se dos objetivos iniciais de ensino. Por outro lado, avaliar foi, durante

muito tempo, sindnimo de provas e testes. A versatilidade de ferramentas avaliativas
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que atendem as diversas concepg¢des de avaliagdo se resumiu, por muitos anos, a
prova e ao teste, simbolos da avaliagdo enquanto castigo e mensuragao.

Em uma perspectiva critica, além de provas e testes, o docente pode utilizar-
se de outras ferramentas avaliativas, tais como observagdo, producdo escrita,
portfolios, etc. Nesse sentido, ao iniciar um novo conteudo, € importante que o
professor defina quais sdo os objetivos a serem alcangados, para que possa
comparar os objetivos propostos com os objetivos alcangados pela turma. Assim, a
partir de uma avaliacdo processual, considerando que “[...] ndo ha sentido em
valorizar os pontos de chegada, porque s&o sempre pontos de passagem,
provisorios” (HOFFMANN, 2000, p. 57), o professor se torna conhecedor do que foi
alcangado, bem como, do que precisa ser melhorado.

Ao contrario da postura assumida tradicionalmente, a saber: a de mestre
detentor do saber, o professor que pauta a sua pratica docente em uma perspectiva
critica, utilizando-se de uma avaliagdo formativa, entende que o aluno ndo é uma
tabua rasa, tal como nos diz Paulo Freire (1992). Nesse sentido, assume o lugar de
mediador do conhecimento, identificando as dificuldades do aluno e apontando
caminhos mais eficazes de se alcangar a aprendizagem. Nesta perspectiva, importa
mais o0 processo que o resultado.

Estudos como os de Guimaraes (2009), Raizer (2007), Souza (2004) e Correa
(2007) apontam para o delineamento de uma nova perspectiva balizadora da
avaliagao, na qual o objetivo principal se encontra na aprendizagem do educando,
nao em mensurar ou classifica-lo. Apesar desses avangos, a pratica de muitos
docentes ainda utiliza a avaliagdo como forma de excluir e punir o aluno, como
vemos em Cianflone (2012)

Como muito se discutiu ao longo dos anos, a escola ainda se constitui como
uma das instituigdes sociais mais seletivas e, por conseguinte, excludente. Sendo
assim, Hoffmann (2010, p. 26) afirma que “[...] as notas e provas funcionam como
redes de seguranca em termos do controle exercido pelos professores sobre seus
alunos, das escolas e dos pais sobre os professores, do sistema sobre suas

escolas”.
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Cabe destacar também que o campo da avaliagdo da aprendizagem ainda se
encontra cercado por paradoxos, pois, em algumas situagdes, mudou-se o discurso,
mas ainda persiste uma pratica regida por concepg¢des tradicionalistas de avaliacéo.
De acordo com uma pesquisa realizada por Pereira e Souza (2011), muitos
professores que se mostram a favor da avaliacdo formativa ainda nao trabalham
com essa pratica no cotidiano da sua sala de aula.

Isto acontece devido a varios fatores, tais como a auséncia de formacoes
continuadas com este enfoque, formacgao inicial centrada em praticas avaliativas de
cunho tradicional, e pouco apoio da gestdo da escola, dentre outros fatores.
Ademais, o sucateamento da profissao docente, isto €, as condigdes de trabalho a
que os professores estdo sujeitos, a desvalorizacdo da profissdo em todos os
aspectos (salarial, formativo, social) também se caracterizam como fatores que
impedem o melhoramento de sua pratica pedagdgica, como assinala Libaneo
(2004). Acrescentamos ainda a énfase nos resultados dos exames externos, que
tem contribuido para processos de culpabilizacédo e responsabilizacdo dos docentes,
nos tempos atuais.

Por isso, como afirma Souza (2004), o ato de avaliar € um processo
complexo, cheio de resisténcias, portanto, o exercicio de mudanca de uma forma de
avaliar para outra requer conhecimento tedrico e, por consequente, revisitar as
praticas e posturas dentro da sala de aula e, de modo geral, nas escolas, tendo em
vista a compreensao de que a escola deveria prezar a aprendizagem e ndo somente
resultados. Dessa forma, é importante ter um olhar critico e amplo para a
complexidade da problematica, evitando rotular e culpar o professor como
tradicionalista, conservador, avesso as mudancas.

Porém, é sabido que, de modo geral, a forma como o professor avalia o seu
aluno reflete diretamente em como ele compreende o processo de aprendizado dos
seus alunos. Se o docente acredita que o conhecimento pode ser medido através de
testes e provas ao final de cada unidade, portanto, opta por trabalhar apenas com
estas ferramentas avaliativas. Com isso, a escola continua a ser o espacgo principal

de segregacao e exclusado de muitos individuos.
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Além disso, se o que importa € que o aluno tire notas altas no final de cada
unidade, o ensino se dara apenas por repeticdo de conteudos para que,
posteriormente, os alunos sejam classificados e divididos entre os que estao aptos a
serem aprovados e 0s que ndo estdo. Com isso, percebemos que muitas praticas
buscam homogeneizar as aprendizagens, os tempos, 0os espagos, os conteudos e
nesse processo, nao ha lugar para o erro, porque o erro torna o outro diferente. Com
isso, busca-se:

Fragmentar os alunos e alunas em partes observaveis, que podem
ser quantificadas, medidas, comparadas e classificadas, recebendo
um valor que é registrado e que informa a posigao dos estudantes na
hierarquia da sala de aula, da escola e da sociedade (ESTEBAN,
1999, p. 17 grifos nossos).

Se a escola se constitui como uma instituicao social, tende a reproduzir a sua
dindmica. Assim, se a énfase é a busca pela homogeneizagao, a avaliagdo é o meio
pelo qual os alunos serao divididos, classificados e separados entre os que possuem
“‘potencial”’, os que tém possibilidade de alcangar um nivel intelectual desejavel e
aqueles que ndo alcancgardo esta meta, portanto, deveréo ser excluidos da escola e,
por conseguinte, da sociedade. Portanto, ao avaliar o aluno, o professor decide “[...]
a progressao do curso seguido, a sele¢ao no inicio do secundario, a orientagao para
diversos tipos de estudo, a certificacdo antes da entrada no mercado de trabalho e,
frequentemente, a contratagéo”, como assinala Perrenoud (1999, p. 09).

Desse modo, a escola e, mais especificamente, o professor sdo participes do
processo de formacdo de classes sociais/intelectuais a partir do ato avaliativo, ao
excluir ou incluir o aluno. Esteban (1999) corrobora com este pensamento ao afirmar
que a escola e, consequentemente, as metodologias avaliativas, se aproximam da
tessitura social. De um modo geral, a avaliagcdo é utilizada para selecionar,
classificar, certificar.

Portanto, neste tipo de avaliagdo, o conhecimento que o aluno ja alcangou
nao é considerado, sendo este “medido” pelo o que o professor determinar como
meta. Nesse contexto, preza-se pela repeticdo de conteudos e pelo desenvolvimento
de competéncias. Na avaliagao de cunho classificatério, o aluno é visto como uma
espécie de esponja a absorver os “conteudos passados pelo professor”. Ou seja,

nao ha a construcdo do conhecimento, mas apenas o repasse de informacdes as
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quais o aluno devera apenas memoriza-las para apresentar um resultado ao final de
cada bimestre.

Desse modo, a escola perde de desenvolver a sua fungao, a saber: a de
incluir. Conforme Teixeira e Nunes (2008), ao excluir, selecionar, mensurar o
aprendizado do aluno, a escola assume um papel oposto ao que deveria assumir.
Assim, a escola segue 0 modelo valorizado pela sociedade, buscando homogeneizar
os corpos, tal como revela Foulcault (2008). Sendo assim, ndo ha relevancia em
tentar, é preciso acertar. Em uma sociedade competitiva, € preciso selecionar,
classificar e excluir. Dessa maneira, o aluno € o Unico responsavel pelo seu
fracasso, desconsiderando fatores como o meio familiar, social, capital cultural,
oportunidades, vivéncias, experiéncias, assim como a possibilidade de dificuldades
cognitivas, questdes sociais, politicas e ambientais.

Ademais, muitas vezes, € a propria pratica docente que nao favorece o
aprendizado, pela ndo valorizagdo dos conhecimentos ja adquiridos pelo educando,
a auséncia de objetivos de aprendizagem especificos, bem como, de conhecimentos
definidos, dentre outros fatores que influenciam diretamente no aprendizado do
aluno. Além disso, ndo se pode desconsiderar as condi¢cdes precarias de ensino, a
saber: salas que comportam uma quantidade excessiva de alunos, falta de materiais
pedagadgicos, etc. A partir dessa compreensao, é possivel entender que nao se trata
de um problema desencadeado por um fator, mas por varios processos e sujeitos
desencadeadores.

Portanto, é preciso refletir, individual e coletivamente, acerca de novos
caminhos para a aprendizagem, ressignificando a avaliagdo, o ensino e, por
conseguinte, o erro. Considerar a singularidade de cada aluno, valorizar suas
tentativas de acerto através do erro €, como diz Esteban (1999), pensar novos
paradigmas avaliativos que atendam a diversidade de conhecimentos, modelos de
aprendizagem, valores sociais e politicos, superando o ensino e a aprendizagem

tradicionalistas.
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3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A presente secao apresenta o delineamento da pesquisa, apontando o
metodo, assim como o tipo de estudo selecionado, o procedimento utilizado para
producao e a andlise dos dados. Discorre-se também acerca do /6cus da pesquisa e

dos participantes do referente estudo.

3.1 Método e tipo de abordagem

Visando alcangar os objetivos propostos, optamos por realizar um estudo de
cunho qualitativo (MINAYO, 2008), pois, através deste enfoque, podemos
compreender de forma dindmica os aspectos sociais referentes a problematica
assumida neste estudo. Por nos afastarmos de uma realidade quantitativa e/ou
estatistica, escolhemos o tipo de abordagem qualitativa, pois, como assinala Minayo
(2008), este tipo de abordagem se encaixa melhor as pesquisas que buscam
compreender de modo aprofundado uma determinada problematica, buscando
conhecer os significados, os valores, os processos e fendbmenos concernentes ao
problema de pesquisa em questao.

Conforme Oliveira (2009), a pesquisa qualitativa € a mais indicada para
estudos que buscam entender como ocorre 0 processo de ensino e aprendizagem,
pois, consegue dar conta de sua complexidade, respondendo a questdes
especificas. Ainda conforme o autor, este tipo de pesquisa possibilita que o
pesquisador se aproxime mais intimamente da realidade pesquisada.

Ainda, justificamos nossa op¢ao pela abordagem qualitativa, pois, conforme
Bogdan e Biklen (1994), esta se importa mais em compreender o processo do que
obter resultados engessados. Isso porque tomamos o cuidado de ndo irmos a
campo apenas para rotular o professor de tradicionalista ou critico, mas para ouvir

os sujeitos e compreender como se da o processo avaliativo em sua sala de aula.
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3.2 Tipo de estudo

Esta pesquisa possui um enfoque exploratério, pois, a priori, realizou-se um
estudo no banco de dissertacdes e teses e em plataformas online, a saber Scielo e o
Google Académico, com o intuito de conhecermos o que vem sendo discutido
acerca da problematica assumida neste estudo. Corroboramos, pois, com o
pensamento de Cervo e Bervian (1983), ao procurar embasar teoricamente a nossa
discussao a partir do que ja foi discutido acerca do tema.

Buscando conhecer de modo mais aprofundado a problematica deste estudo,
tendo em vista que pretendiamos nos aproximar ao maximo do campo da pesquisa,
conhecendo e levantando informagdes que, como assinala Gil (2012) nos permitiram
construir hipoteses sobre o problema em questdo. De acordo com o autor, a
pesquisa exploratoria € utilizada quando o pesquisador deseja delimitar a
abrangéncia do estudo, bem como, aprofundar os seus conhecimentos acerca de
uma problematica especifica. Assim, o referente estudo nio se pretende exaustivo,

mas antes se configura como exploratdrio.

3.3 Delimitagao e local da pesquisa

Delimitamos o estudo ao Agreste de Pernambuco, pois, ndo encontramos
nenhuma pesquisa que concentrasse 0 seu campo de estudo em escolas publicas
da regido, bem como, devido a fatores logisticos. Assim, optamos por realizar o
estudo em uma escola municipal da cidade de Passira — PE, que atende desde a
educacao infantil a educacao de Jovens e Adultos. A escola esta localizada na zona
urbana e possui um grande porte, pelo quantitativo de alunos que atende. A
estrutura do prédio esta em boas condi¢cdes, sendo esta a unica escola situada na
area urbana da cidade que oferece o ensino fundamental das séries finais.

Quanto a clientela escolar, nota-se que é bastante heterogénea, pois os
alunos sao oriundos de diferentes niveis socioecondmicos, notadamente advindos
de familias da comunidade. De acordo com o projeto politico pedagdgico (PPP) da
escola, os problemas relacionados a evasdo e a repeténcia sdo vistos numa

perspectiva do desafio. Sabendo-se que muitos estudantes vivem em conflitos
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familiares, acrescidos de baixas condigcdes socioecondmicas, a escola procura
integrar e socializar os sujeitos, buscando realizar projetos coletivos de forma a

dinamizar o ensino.

3.4 Participantes da pesquisa

Optamos por trabalhar apenas com os professores devido ao fato de que
estudos sobre a avaliacdo no ambito da escola estdo sempre muito voltados ao
aluno, por isso, voltamos nosso enfoque para a figura do professor, com o intuito de
voltar a discussao para este ator do processo educativo. Participaram desta
pesquisa uma quantidade de sete professores que lecionam matematica em turmas
de 6° ao 9° ano do ensino fundamental. Os mesmos estdo identificados nesta
pesquisa por P1, P2, P3, P4, P5, P6 e P7.

Delimitamos o estudo as series finais do ensino fundamental por funcionarem
como a entrada para o ensino médio e saida do ensino fundamental |. Assim,
buscamos compreender como os professores de matematica percebem a avaliagéo
nesta etapa da escolarizacao.

Ressaltamos que todos os participantes/colaboradores convidados para
participar dessa pesquisa foram informados sobre os objetivos, procedimentos
metodoldgicos, riscos e beneficios desse estudo através do termo de consentimento
livre e esclarecido, anteriormente a sua participagdo, conforme Resolugao
n°510/2016, estabelecida pelo Conselho Nacional de Saude, que aborda trabalhos
envolvendo seres humanos (o termo encontra-se disponivel em anexo). Com o
encerramento da pesquisa, enquanto pesquisadores comprometidos com este
estudo, iniciaremos o processo de armazenamento de todos e quaisquer dados
coletados em local de uso exclusivo. Os dados serdo mantidos armazenados, de

modo sigiloso, por 05 anos apds a realizagdo desse estudo.
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3.5 Técnica de produgéo3 de dados

Depois de devidamente explicitos os objetivos da pesquisa, aplicamos com os
participantes um questionario aberto. De acordo com Gil (2008), ao optar por realizar
um estudo de cunho qualitativo, torna-se necessario que se respeitem as suas
etapas. Nesse sentido, utilizamos o questionario aberto, que é uma abordagem
metodoldégica que tem como intuito trazer perguntas sobre um determinado tema,
visando nao constatar a capacidade do participante da pesquisa em responder as
questdes, mas sim tentar compreender um determinado fenébmeno através de suas
respostas.

De acordo com Gil (2008), o questionario € umas das ferramentas
metodolégicas mais eficazes e, por isso, € muito utilizada no campo das pesquisas
em educacdo, pois, oferece de maneira objetiva as informagdes necessarias a
compreensao de uma determinada problematica.

Ainda conforme Amaro, Macedo e Pdvoa (2005), a escolha por esta técnica
se constitui acertada quando se pretende alcancar respostas sobre um tema
especifico, sendo entregue de forma escrita ao publico alvo da pesquisa. Optamos
pelo questionario devido a quantidade de participantes e o pouco tempo para o
desenvolvimento da investigacao.

Sendo assim, a primeira parte do questionario comporta informacoes
pessoais dos participantes da pesquisa e a segunda apresenta as questdes
especificas do assunto pesquisado.

Salientamos ainda, que qualquer informagao que for divulgada em relatério ou
publicagdo fruto dessa pesquisa, sera feita de forma sigilosa, para que a
confidencialidade e privacidade dos seus participantes sejam mantidas, conforme
preconizado pela Resolugédo n° 510/2016 - estabelecida pelo Conselho Nacional de
Saude, que aborda trabalhos envolvendo seres humanos. Isto significa que as
informacbdes fornecidas terao sua privacidade garantida pelos pesquisadores

responsaveis. Os participantes da pesquisa nao serao identificados em nenhum

% Utilizamos o termo produgdo e nao coleta, como costumeiramente é usado, por compreendemos
que os dados, ndo estao dados para serem coletados, antes sdo produzidos pelo pesquisador.


https://www.google.com.br/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=8&cad=rja&uact=8&ved=0ahUKEwio9eWF0InXAhXCfpAKHbHvBwIQFghSMAc&url=http%3A%2F%2Fconselho.saude.gov.br%2Fresolucoes%2F2016%2FReso510.pdf&usg=AOvVaw1hxy8XaOBFNfxqWXlxKMkl
https://www.google.com.br/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=8&cad=rja&uact=8&ved=0ahUKEwio9eWF0InXAhXCfpAKHbHvBwIQFghSMAc&url=http%3A%2F%2Fconselho.saude.gov.br%2Fresolucoes%2F2016%2FReso510.pdf&usg=AOvVaw1hxy8XaOBFNfxqWXlxKMkl
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momento, mesmo quando os resultados desta pesquisa forem divulgados em

qualquer meio.

3.6 Analise e sistematizagao

A realizagao de um estudo qualitativo exige alguns cuidados e preocupagdes
quando da interpretacdo dos dados, etapa considerada o cerne da pesquisa
qualitativa (FLICK, 2004). Essa etapa pode ser compreendida em duas fases: a
codificacao tedrica e a categorizacéao.

Codificacdo é compreendida como “[...] uma representagao das operacoes
pelas quais os dados sdo fragmentados, conceitualizados e, em conjunto,
reintegrados de novas maneiras.” (STRAUS; CORBIN, 1990 apud FLICK, 2004, p.
189), ou como “...] o processo através do qual os dados brutos séao
sistematicamente transformados em categorias que permitam, posteriormente, a
discusséo precisa das caracteristicas relevantes do conteudo.” (FRANCO, 1986, p.
39). Em seguida, separamos as categorias com que iriamos trabalhar, iniciando a
segunda etapa da analise.

Conforme Santos e Nébrega (2004, p. 463), “a categoria central é o cimento
condutor que coloca e mantém junto todos os componentes da teoria [...]". A
categoria central elaborada foi: erro; seguida da categoria avaliagao formativa em
matematica. Depois da leitura dos questionarios, chegamos a analise dos dados, por
meio da qual nos permitiu discriminar atributos ligados aos conceitos de avaliagéao

classificatoria e formativa, correlacionando-os a concepc¢ao de erro.
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4 O ERRO FRENTE A AVALIAGAO: O QUE NOS DIZ A PRATICA AVALIATIVA
DO PROFESSOR DE MATEMATICA?

Este momento da pesquisa apresenta a relagdo entre as categorias tedricas
selecionadas e os discursos dos atores da pesquisa, mostrando como as categorias

emergem de suas falas.

4.1 Perfil dos participantes

O presente estudo contou com o total de 07 (sete) participantes, sendo todos
professores da disciplina de Matematica. Ao aceitar contribuir para a realizagcéo
desta investigacdo, os mesmos assinaram o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (conforme anexo 1) e compartilharam os seus pontos de vista acerca do
erro e da avaliagao da aprendizagem nas aulas de matematica.

Estes apresentam um perfil heterogéneo, embora com alguns aspectos que
os aproximam. Do total de professores que lecionam matematica na escola, a saber:
07 (sete) docentes, 05 (cinco) sdo mulheres e 2 (dois) sdo homens. Este percentual
demonstra a realidade brasileira, ja exposta no Censo do professor (2017), o qual
identificou que, dos 2,2 milhdes de professores que atuam na educacgado basica
brasileira, cerca de 80% sdo mulheres, estando a grande maioria em idade igual ou
acima dos 40 anos de idade (dados disponibilizados no site do Inep)4 .

Em relacdo a faixa etaria dos sujeitos participantes, a idade varia entre 20
(vinte) e 53 (cinquenta e trés) anos, sendo que 03 (trés) participantes possuem entre
41 (quarenta e um) e 53 (cinquenta e trés) anos; e 04 (quatro) tém de 20 (vinte) a 25
(vinte e cinco) anos. Novamente, os dados representam a realidade brasileira
sistematizada no Senso do professor de 2017, que revelou que uma parcela
consideravel dos professores brasileiros que atuam na educacao basica esta nos 40
anos de idade ou acima, como observado anteriormente.

Ha também uma diferenga em relacao ao tempo de exercicio profissional,

com variagao de seis meses a vinte e sete anos. O processo formativo de cada

* http://portal. mec.gov.br/plano-nacional-de-formacao-de-professores/censo-do-professor/30000-
uncategorised. Acesso em: 15/06/2018.



35

participante também se diferencia, sendo que 1 (um) docente esta em processo de
doutoramento em Ciéncias de Materiais, 4 (quatro) docentes possuem duas pos-
graduacgbes, sendo ao menos uma em areas pertinentes a sua atuagao, 1 (um)
docente possui apenas a graduagao e 1 (um) ainda é graduando. Cabe destacar que
todas as graduagdes dos sujeitos participantes foram em Matematica ou em areas
afins (Ciéncias com habilitacdo em Matematica), a excecado de P2, que além de ser
graduado em quimica, possui também graduagdo em Licenciatura em Mausica.
Ainda, salientamos que todas as graduacdes sao licenciaturas e possuem uma faixa
de concluséo entre o ano de 1994 e 2018.

Em relagcdo a situagéo profissional, dos 07 (sete) professores pesquisados,
todos ministram a disciplina de matematica, sendo que 3 (trés) também sao
professores de Arte. Apenas 3 (trés) docentes atuam em mais de uma instituigcao

escolar e todos sao professores apenas do Fundamental Il.

4.1 O erro e avaliagao da aprendizagem: o que pratica o docente?

Ter acesso aos discursos dos participantes desta pesquisa nos permitiu
perceber alguns aspectos acerca do como a avaliagcdo da aprendizagem vem sendo
concebida e efetivada nos espacos escolares. A partir da analise descrita abaixo,
identificamos elementos que se aproximam da discussao tedrica proposta neste
estudo, assim como novas perspectivas que nos permitiram um novo olhar sobre a
discusséao.

Nessa perspectiva, apesar de esta investigacao ter buscado identificar as
perspectivas pelas quais os docentes participantes do estudo norteiam suas praticas
avaliativas, ndo temos, no entanto, o intuito de situa-los em uma dicotomia critica x
tradicionalista da avaliagao e, por conseguinte, do erro, classificando suas respostas
em certas ou erradas. Entretanto, ao analisar os discursos, buscamos assimilar
como concebem e aplicam no dia-a-dia da sala de aulas 0 que entendem por erro e
por avaliagéo da aprendizagem, com foco nas aulas de matematica.

Nesse viés, identificamos em seus discursos, de um modo geral, ideias que

revelam o delineamento de uma postura formativa em relagdo ao erro e a avaliagéao
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da aprendizagem. Entretanto, concordamos com Souza (2004) quando diz que
abandonar totalmente a perspectiva tradicionalista de avaliagdo — considerando que
temos um sistema avaliativo prioritariamente classificatério — ndo se constitui como
uma tarefa facil. Assim, o que pudemos observar na fala dos participantes sao
episédios que indicam a tentativa de inserir nas aulas de matematica novas
ferramentas avaliativas que trabalhem o erro a partir de um olhar critico, assim como
uma avaliagdo que abarque a heterogeneidade dos(das) alunos(as) na sala de aula.

Como exemplo, trazemos a fala de P2:

Figura 1 - Questionario P2

L. -Quas os tipos de instrumentos de avaliago que vocé utiliza? Qual o melhor instrumento
- pana PRI o vocd? R  Justifique

Fonte: A autora

Em seu discurso, P2 faz uso do termo “prova tradicional” e acompanhamento
diario, para se referir aos instrumentos avaliativos utilizados por ele em sala de aula.

A prova escrita (ou mesmo oral), muitas vezes, €& equivocadamente
concebida como a uUnica forma de avaliar o aluno. Assim, prova e avaliagdo sao
ainda consideradas palavras sinbnimas. Contudo, P2 ressalta que busca fazer um
acompanhamento diario do aprendizado do aluno, assim como, utiliza-se de
ferramentas avaliativas diferenciadas, de acordo com a necessidade de cada aluno.

Dessa forma, “nao fica preso apenas a prova” (P2).
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Percebemos nas respostas de P2 que ele busca avaliar formativamente o seu
aluno, assumindo uma postura critica em relacao ao erro, como podemos observar

nas respostas dadas as seguintes perguntas:

Figura 2 - Questionario P2

4. 0 que vocé costuma fazer quando nota, que os alunos cometem erros nas atividades
avaliativas? . , s ' 1

.S/l-«,:aw mdﬁm“&*‘“'f"‘m‘ %"W’i"%u'

Fonte: A autora.

Dessa forma, P2 revela em sua pratica avaliativa o uso de feedback em
relacdo aos erros dos seus alunos, identificando-os e, em contrapartida, buscando
assegurar que o processo de aprendizagem seja efetivado. Assim, este professor
apresenta uma perspectiva avaliativa que se aproxima do que defende a avaliagao
de carater formativo, tendo em vista que nao se restringe a apresentar resultados ao
final de cada unidade, mas busca garantir um processo satisfatério, em termos de
aprendizagem, para o aluno. Nessa perspectiva, importa mais o caminho do
aprendizado que, necessariamente, os resultados.

Desse modo, o discurso de P2 corrobora com o pensamento de Hoffmann
(2000, p. 57), ao assinalar que:

[...] ndo ha sentido em valorizar os pontos de chegada, porque séo
sempre pontos de passagem, provisorios. [...] apontar os rumos do
caminho, ajustar os passos ao esforgo necessario, torna-lo téo
.sedutor® a ponto de agucgar a curiosidade do aprendiz para o que
esta por vir.
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Nao obstante, reiteramos que a postura avaliativa observada nas falas dos
participantes trazem recortes de uma postura avaliativa critica, pois, como foi
observado por Pereira e Souza (2011), a ideia de avaliar formativamente aplica-se
mais ao discurso do que, propriamente, a pratica. Isto é, apesar de a avaliacao
formativa estar presente na maioria dos discursos relacionados a avaliagdo, esse
discurso, por vezes, ndo se concretiza no dia-a-dia da sala de aula, na praxis
pedagogica do professor.

De modo geral, todos os professores utilizam o termo “prova”, as vezes até
qualificando-a como “tradicional’, ao citar os tipos de instrumentos avaliativos
utilizados nas aulas de matematica. Em algumas respostas, é possivel constatar que
ha uma confusdo quanto aos dois conceitos, os quais sao tidos como sindnimos.
Nota-se essa afirmagdo a partir das seguintes respostas de P4 e P7,
respectivamente:

Figura 3 - Questionario P4

2. Quais os tlpns de instrumentos de avaliagdo que vocé utiliza? Qual o melhor instrumento

para. ] voce? Justifique
r,MTE: ( MoV _L.,;_I—/,) o/ fi”r’HTl('cz_.,ﬂfﬁ{"‘?

Kdd'f‘l’(‘{.{*? | -fﬂ "._.-'{"}-PJﬁ f')'i Tf_-i.lifg)'\ ﬁj{;l f«'tdlll"'“ﬂ
¥ a—mﬂf\‘.fm. e Vo clumc ad c::u,LCLA Vool

e i

Fonte: A autora.

Figura 4 - Questionario P7

2. Quais os tipos de instrumentos de avaliagio que vocé utiliza? Qual o melhor instrumento
vocé? Justifique
1_
[\J}H Mr"‘/*) E.] Yr-\'i Tw‘| jliv!'l J_‘ﬂj/(ﬂ-"‘ -f‘ f‘f IIr"I :"‘!'!{"1_'_
P:rfar Lo AAG ft’ et L 0e A e . ,5;&.& £ ta Ry
L3 MP AL !
Fonte: A autora.

Ao usar o termo “prova em si” ou ainda “Escrita” como se dissesse “avaliagcéo
escrita”, compreendemos um possivel equivoco em relacdo ao uso dos vocabulos

que pode decorrer, provavelmente, da questdo cultural, na qual faz-se uso da
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avaliacdo somativa, que se caracteriza por utilizar a prova escrita ou oral como o
“processo avaliativo em si”, importando tao somente a acumulagcao de notas ao final
de cada bimestre.

Outra possibilidade é a auséncia de conhecimento tedrico acerca do tema, o
que limita o professor a diferenciar os dois conceitos. Assim, é possivel afirmar que o
processo avaliativo para estes professores ainda €, em grande parte, resultado de
processos que permitem medir o nivel de aprendizagem do aluno por meio da
escrita (testes, provas, exercicios), além de indicar um avango com o0 uso de
seminarios, debates, participacdo. Os docentes parecem conviver com diferentes
concepgodes. Entretanto, ainda se observa a necessidade de agir

[...] fragmentando os alunos e alunas em partes observaveis, que
podem ser quantificadas, medidas, comparadas e classificadas,
recebendo um valor que é registrado e que informa a posi¢cao dos
estudantes na hierarquia da sala de aula, da escola e da sociedade
(ESTEBAN, 1999, p. 17).

Esta afirmagao pode ser comprovada, ainda, na fala de P7, ao justificar o uso
da prova escrita em sua avaliagdo, como uma exigéncia dos alunos, como algo que

€ preferéncia destes:

Figura 5 - Questionario P7

[l"'i'—"'r 3 f . . ‘_
NGO Mg derdoce o odeuilorn . Aemdd 1 ommon

L g i e - :
Al tAALACL Qs i AV o b A0ve Lok ooy QACH L A
! - e . .

Fonte: a autora.

Destacamos as respostas dos participantes para a questao mostrada acima, a
qual busca investigar quais sdo os instrumentos de avaliagdo utilizados pelo
professor em sala de aula e se ha um que sobressaia durante o processo. A partir
de suas respostas, averiguamos que todos dizem utilizar-se de mais de uma
ferramenta avaliativa. Porém, em sua maioria, estes instrumentos servem apenas

para averiguar se o aluno alcangou a aprendizagem esperada, isto €, para aprova-lo



40

ou reprova-lo ao final de cada unidade didatica, como revela os discursos de P2 e

P3 (respectivamente) abaixo:

Figura 6 - Questionario P2

. Qual a importancia da avalia¢io no ]:u ocesso de aprendizagem do aluno? ]ustlf’ que sua
resposta.

Fonte: A autora.

Figura 7 - Questionario P3

I.  Qual a importancia da avaliagio no processo de aprendizagem

do aluna? Justifi L
resposta. stifique sua

% DI: Sitva IMﬂﬁﬂ‘mmrlﬁ POIS E mrRavis DA avaly -

A C PHJ ﬂu.E. Lok 41 :-lq"_r:'ffwf}f SE D AL AT H
wr |
1} Mo ENMDEL

Fonte: A autora.

Constatamos que o foco do processo avaliativo, de acordo com os discursos
acima, ainda continua sendo o resultado. Ou seja, apesar de fazer uso de
ferramentas avaliativas diversas, na visdo destes professores, a finalidade da
avaliagao ainda continua sendo a de identificar o aprendizado dos alunos.

Mas o que fazemos com os resultados? Basta identificar o que foi aprendido?
Se usados apenas para identificar e ndo para tomar decisdo sobre os erros,
concordamos com quando afirma que “[...] as notas e provas funcionam como redes
de seguranca em termos do controle exercido pelos professores sobre seus alunos,
das escolas e dos pais sobre os professores, do sistema sobre suas escolas.”
(HOFFMANN, 2003, p. 26).

Os professores revelam que, de modo geral, o processo avaliativo acontece
sempre ao final de cada unidade didatica ou de cada conteudo, conforme

observamos na fala de P2 e P6, respectivamente:
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Figura 8 - Questionario P2

. 6. Os alunos que cometem crros de aprendizagem nas atividades avaliativas tém a
possibilidade de recuperar o contetido e/ou a nota? De que forma?

Fonte: A autora.

Figura 9 - Questionario P6

6. Os alunos que cometem erros de aprendizagem nas atividades avaliativas tém a
possibilidade de recuperar o conteddo a.z-rc:-u a nota? De que forma?

CiganeQa. mala ﬁC& mcr o telin
HL(“» A ana's I Vo i Loty _aonT ool ]Ufwc_g
Jf‘JC"sra--\ Ff'ru}"a_[j.J G (o T r::‘;f“ f’i.,t._:._elu Fy fﬁfﬂl,t_«(tq '
scanes (Faly g\ g K1 ,CL:. i~V AoV -do @i

Fonte: A autora.

O discurso de recuperacao da nota, citado pelos dois atores acima, nao se
constitui como um feedback positivo, pois, ndo proporcionam a reflexdo do aluno,
nem tampouco valoriza o processo de construgdo de suas ideias, mas tem por
finalidade apenas corrigir o que néao foi repetido tal como foi repassado, eliminando o
erro e valorizando apenas o acerto.

Nesse sentido, as falas dos docentes revelam que o ensino ainda se baseia
na transmissdo de conhecimentos, onde o professor € o mestre que detém todo o
saber e 0 aluno deve ser capaz apenas de reproduzir os conteudos vistos em sala,
atuando como “...] mecanismos que se impdem, menos como diagnostico da
situacdo de aprendizagem, do que [ainda e lamentavelmente] como um instrumento
de classificagdo.” (TEIXEIRA; NUNES, 2008, p. 41).

Ha que se considerar, entretanto, a preocupacédo dos professores em dar

novas e diferentes oportunidades de o aluno concluir o processo de aprendizagem,
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porém, ha obstaculos outros que dificultam a pratica de uma avaliagdo mais

dinamica e formativa, como P5 e P3 e esclarecem, respectivamente:

Figura 10 - Questionario P5

9. Vocé considera o seu modo de avaliar como positivo ou negativo? Gostaria de
modificar algum aspecto? Qual e Por qué?

1 2 - (
PO AT 40 PSRt AT PR/ (WA ) LA, i QLNED
A .~ [ A r - 4l ‘
AL AVEES LAl /1), (1071, AALA AN, Mg VI
; " . ! e
el AL Ao rid .EA].!; AT )

QO
Fonte: A autora.

Figura 11 - Questionario P6

10. Para vocé. qual a maior dificuldade do processo avaliative? EA D{ A,

T L—HLQJCE—EM-&LQ_

COMPETIR 40 A "REQEQJ_&{J

EXV\G Discipl NG, com?ﬁomeg,ﬂ RE @Ras '1‘u
A8y SE RESPME E:M UMa NicA ‘DﬁLﬂ-VHﬁ%D
OBS, TRABG LHo NA REDE Pv%uca B PRIVADA E O i -
RENCI4L ENHRE BLAS £ A ?H‘WO,P AY o Tpmilia
WA VDA BSco AR Dy FILHRSbIAEN DA B 2ocoka Tem
QUE CAMINKAR TUNTDS..

Fonte: A autora.

A fala de P4 também apresenta os mesmos aspectos destacados, ao afirmar
que:
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Figura 12 - Questionario P4

9. Vocé considera o sen modo de avaliar como positivo ou negativo? Gostaria de
modificar algum aspecto? Qual e Por qué?

10: Para voce., qual a maior dificuldade do processo avallatwo’

'J/_\, TJvrrf;{,ﬂ,L Lo iaLy ut‘f {r!'ldﬂwf.u LA 0
97 r‘..r;_l__t_r"./]JJf Tirdar | -'/"'+"-—4/JJU’"J:JEL‘I i!‘!!'-'
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At iiﬂ‘uf \ I_:-ﬂ* s nogmyuws .V

Fonte: A autora

Novamente, nos reportamos a Libaneo (2004), para salientarmos os
obstaculos concernentes a pratica docente e, por conseguinte, a pratica avaliativa.
Assim, é preciso considerar as condi¢cdes de trabalho a que a classe docente esta
submetida, seja em relacdo ao desprestigio da profissdo perante a sociedade, a
precariedade da sua pratica, financeiramente, formativamente e politicamente
falando. Conforme Libaneo, todos esses fatores influenciam a pratica do professor
em sala de aula, além das dificuldades citados pelos sujeitos da pesquisa, como
auséncia da familia na escola, falta de estimulo dos alunos em aprender, excesso de
conteudos e 0 modo como o préprio sistema educacional esta organizado.

Todavia, alguns indicios de uma perspectiva formativa da avaliagdo da
aprendizagem se enunciam nas falas de alguns participantes, quando observado em
sua fala a vontade de superar os obstaculos que dificultam o processo de ensino-
aprendizagem. Além disso, € importante destacar também que alguns professores
reconhecem em seus discursos a sua responsabilidade no processo de aprendizado
do aluno, assim como entendem que a avaliagdo da aprendizagem néo diz respeito
apenas a ele, mas também é importante para regular a pratica docente. Assim, P5 e

P7 afirmam:
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Figura 13 - Questionario P5

1. Qual a importancia da avaliagdo no processo de aprendizagem do aluno? Justifique sua

resposta.

AT = Aol II
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Fonte: A autora

Figura 14 - Questionario P7

. Qual a importincia da avaliagiio no processo de aprendizagem do aluno? Justifique sua
resposta,

! .

E_cle puima LRl e, o WA G Ne pido
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" Fonte: A autora.

Em relagédo ao erro e a aprendizagem nas aulas de matematica, € comum nas
falas dos docentes a responsabilizacdo do aluno pela sua aprendizagem,
justificando o erro pela falta de atengcéo e desanimo de aprender por parte do
mesmo, desconsiderando os diversos fatores externos, aos quais destaca Oliveira e
Macedo (2011) como a genética, estrutura familiar, além de fatores politicos, sociais
ambientais e econdmicos que podem contribuir negativamente para a efetivagéo do
processo de aprendizagem. Assim, para P7:
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Figura 15 - Questionario P7

v :
9. Vocé considera o seu modo de avaliar como positivo ou negative? Gostaria de
modificar algum aspecto? Qual e Por qué?
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Fonte: A autora.

Ademais, ha um paradoxo em relagao as concepg¢des de erro elencadas pelos
docentes que participaram da pesquisa, pois, ao passo que consideram o erro como
fator inerente ao processo de ensino e aprendizagem; entendem como urgente a
necessidade de extermina-lo do processo de aprendizado dos alunos. Com isso,
alguns professores apresentaram respostas que nos levaram a identificar elementos
que contradizem a sua fala referente a importancia do erro, como mostra o discurso
de P7:

Figura 16 e 17 - Questionario P7

3. Vocé acha que o erro faz perte do processo de aprendizagem do aluno?

.

0 que vocé costuma fazer quando nota, que os alunos cometem erros nas atividades
avaliativas?

11454 X‘G‘L‘uﬂh- Po/b ,Cﬂ'm a WTLC{—M? ;j’aﬁd/_‘;

Fonte: A autora
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Nesse viés, como aponta Luckesi (1995), o erro significa, em uma concepcéao
equivocada, um estagio que deve ser superado para que o resultado final — o
aprendizado — seja bem-sucedido. Dessa forma,

A partir do erro, na pratica escolar, desenvolve-se e reforga-se no
educando uma compreensao culposa da vida, pois, além de ser
castigado por outro, muitas vezes ele sofre ainda a autopunigdo. Ao
ser reiteradamente lembrado da culpa, o educando nao apenas sofre
castigos impostos de fora, mas também aprende mecanismos de
autopunigao, por supostos erros que atribui a si mesmo (LUCKESI,
1995, p. 51).

De modo geral, os atores da pesquisa citaram como um ponto positivo de sua
pratica avaliativa o fato de voltarem a explicar o conteudo quando os alunos nao
apresentam um bom rendimento nas avaliacbes, destacando que realizam a

corregao dos erros junto deles, como expressam P1 e P3:

Figura 18 - Questionario P1

6. Os alunos que cometem erros de mrendmgcm nas . nnwdadcs amlialwas tém a
possibilidade de recuperar o contetido &/ou a nota? De qur: forma?
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Fonte: A autora.

Figura 19 - Questionario P3

4. O que vocé costuma fazer quando nota, que os alunos

ok ; cometem erros nas atividades
raliativas?
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Fonte: A autora.
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Nesse sentido, entendemos que P1 e P3 consideram que a correcao deve ser
realizada como uma forma de aniquilar o erro do processo de aprendizagem dos
alunos, tendo em vista que estes precisam de acertos nas avaliagdes, pois estes
serao convertidos em notas.

Assim, novamente, percebemos uma tentativa de proporcionar um feedback
para os alunos, porém, este retorno nao desencadeia um processo reflexivo, mas
somente a transmissao de informacoées, que deverao ser copiadas e reproduzidas tal
qual. Percebemos, pois, elementos de uma pratica avaliativa tradicional e
classificatoria nos discursos citados.

N&o obstante, alguns professores relatam que gostariam de adotar praticas
avaliativas mais coerentes a complexidade do processo de aprendizagem, visando
realizar um trabalho diferenciado em sala de aula, contudo, esbarram em fatores
limitantes, relacionados também a precarizagdo da profissdo docente e que,
inclusive, impossibilitam “[...] 0 acesso a bens culturais, incluindo aqui as relativas ao
desempenho profissional.” (SAMPAIO; MARIN, 2004, p. 1211). Assim, P2 retrata:

Figura 20 - Questionario P2

9. Vocé considera o sen m:adﬂ de dmlmr como posﬂ.wo ot negatwo? Gnsia.rla de -
modificar algum u.spccm‘? Qual e Por qué?-

Fonte: A autora.

Nessa perspectiva, podemos concluir que, conforme Guimaraes (2009), ha
uma pratica avaliativa heterogénea, marcada pela presenca de praticas avaliativas

tradicionais, fruto de uma cultura da avaliagdo enquanto instrumento de
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classificacado. Entretanto, existe também faiscas de praticas formativas em relacéo a
avaliagao da aprendizagem.

Assim, as falas dos participantes desta investigagcdo nos permitem duas
interpretacdes acerca do erro e da avaliagdo da aprendizagem: a primeira enquanto
“[...] classificagdo estratificante ao /laissez-faire descompromissado com o deuvir.
Entretanto, alguns pontos de luz se enunciam, quando se verifica também a
presenca de uma concepcao formativa, compreendida como aquela que contribui
para a superagao das dificuldades (segunda).” (GUIMARAES, 2009, p. 08).

Desse modo, entendemos que a pratica avaliativa docente ainda se encontra
muito orientada por concepcgdes tradicionalistas, ao lado de um ensino fortemente
diretivo. Assim, percebemos que alguns discursos que se apresentam como
“formativos” em relacdo ao erro e a avaliagdo nas aulas de matematica, nao
sobrevivem a pratica. Contudo, ha que se considerar o desabrochar de novas
praticas avaliativas que partem de uma concepg¢do da avaliagdo enquanto um

processo formativo, como nos mostra a fala de P5:

Figura 21 - Questionario P5
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Figura 22 - Questionario P5
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De um modo geral, o discurso de P5, juntamente com o de P2, foram os que
mais apresentaram aspectos de uma avaliacdo formativa, pois, ndo se detiveram a
repassar a mesma atividade para o aluno, esperando apenas que ele corrija e
reproduza corretamente as partes errbneas do seu processo de aprendizagem.
Também compreendem que a avaliagdo da aprendizagem ndo se destina téao
somente ao aluno, mas regula também a pratica do professor, assim como buscam
realizar atividades avaliativas diferenciadas que possibilitem, como é colocado, o

desenvolvimento do aluno em relagdo a sua autonomia e a motivagdo pelo

aprendizado, conforme coloca:

Figura 23 - Questionario P5
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Fonte: A autora.

Nesse viés, entendemos que P5 busca desenvolver sua avaliagdo em uma
perspectiva formativa, mostrando aos alunos caminhos outros para a efetivacao do
processo de aprendizado, definindo junto com eles novas possibilidades de alcangar
uma aprendizagem significativa dos conhecimentos, compreendendo que o
processo avaliativo deve considerar a heterogeneidade, e trabalhando em cima
dessas diferencas e do conhecimento de mundo do seu aluno.

Assim, concordamos com Esteban (1999) que, pbér em pratica no dia-a-dia da
sala uma avaliacdo que considere a complexidade do processo de ensino e
aprendizagem, assim como a diversidade de cada individuo e do proprio
conhecimento, € um dos maiores obstaculos da educacao nos dias atuais. Contudo,

temos nas falas dos participantes desta pesquisa que esta ndo é uma tarefa
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impossivel. Novos caminhos tém se mostrado neste processo de discussdo da

avaliagao da aprendizagem e do erro, especificamente, nas aulas de matematica.
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5 CONSIDERAGOES FINAIS

Afinal, de que vale estudar tanto, mergulhar nas
profundezas das correntes tedricas, se nao for movido
pelo desejo de contribuir, de alguma forma, para melhorar
a nossa maneira e nossa condi¢ao de ser e de viver?
Ana Maria lorio Dias.

Experenciar o campo de pesquisa provocou em nds a sensacao de reviver as
discussbes, aulas e teorias vivenciadas durante todo o curso de licenciatura em
Matematica. Ademais, debrugar-nos acerca da avaliacdo e do erro nas aulas de
Matematica possibilitou a quebra de paradigmas e abriu novos horizontes para
pensar a pratica docente em sala de aula, com vistas a um aprendizado significativo
para os educandos.

Nesse sentido, nos dispusemos a ouvir os professores participantes deste
estudo, sem o intuito de julgar suas praticas e concepg¢des, 0 que nos possibilitou
romper com ideias extremistas e ingénuas, sobretudo, em relacdo a dinamica
avaliativa e os obstaculos enfrentados pelos docentes para a realizagdo de um
processo avaliativo que se aproxime mais de uma postura formativa quanto a
avaliagao.

Nesse viés, destacamos que o processo de analise de seus discursos nao se
constituiu como uma tarefa facil. Porém, sem duvidas, foi essencial para a
construcao e efetivagdo do processo de conhecimento empreendido desde o inicio
da pesquisa.

Retomamos, pois, a questao que norteou toda a investigacéo, a saber: Quais
as concepcdes de erro e avaliacdo da aprendizagem da matematica na visdo dos
professores do Ensino Fundamental |I? — para que, assim, possamos contemplar as
descobertas, surpresas e inquietacbes que nos permitiram a conclusdo desta
pesquisa.

Nessa perspectiva, observamos, primeiramente, o tempo de formacédo dos
docentes e a relagdo entre seus discursos. Em sua maioria, os professores que
estdo formados ha mais de quinze anos apresentam uma concepgao mais diretiva

da avaliacdo e, por conseguinte, do erro no processo de aprendizagem do aluno.
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Tais professores se mostraram preocupados em garantir que seus alunos fixem as
informacdes repassadas em sala de aula, assim como esclarecem que é preciso
desenvolver estratégias de superagado do erro no cotidiano escolar, o0 que nos leva a
pensar que errar ainda € visto como o oposto de acertar, como algo prejudicial ao
aluno e ao processo de aprendizagem, devendo, pois, ser extinto.

Ademais, €& recorrente na fala de, praticamente, todos os sujeitos a
preocupagado com a atribuicdo de notas ao final de cada unidade, o que justificam
ser em virtude da imposicdo do préprio sistema educacional. Por isso,
complementam que gostariam de ter mais tempo para avaliar melhor e mais
formativamente o aluno, porém, “o sistema” (em suas palavras) ndo os permitia.
Assim, a fala dos atores da pesquisa reflete a concepgao fortemente enraizada em
nossa cultura escolar e avaliativa, onde o professor e a sua avaliagdo devem prezar
pelos resultados ao final de cada bimestre, o que se configura como uma avaliagéao
classificatoria e, por conseguinte, excludente.

Provavelmente, este seja o motivo de os professores insistirem em um ensino
diretivo, baseado na superacado do erro em detrimento do que é considerado como
“correto”. Nesse viés, a postura dos professores em relacao ao erro nas aulas de
matematica, salvo as excecbes, € a de supera-lo simplesmente, sem que haja
qualquer reflexdo acerca do caminho empreendido pelo aluno para chegar a
resposta, sem compreender o que levou 0 aluno a ndo completar o aprendizado de
determinado conteudo.

De modo geral, os residuos de uma avaliagao classificatéria estdo presentes
no discurso de todos os professores entrevistados. Todavia, todos relatam a
preocupacgao e o desejo de modificar e melhorar a sua pratica avaliativa. Inclusive,
na maioria dos discursos, os relatos revelam a insisténcia no aprendizado do aluno,
proporcionando um feedback da pratica avaliativa do docente, ainda que este nao
contemple a reflexdo do aluno em relagao ao seu erro.

Nessa perspectiva, a insisténcia em relagcdo a superacdo do erro no processo
de aprendizagem ainda € algo comum nos discursos avaliativos dos atores da
pesquisa, 0 que € algo que carece de atencdo. Todavia, a busca por caminhos

avaliativos outros, que nao tenham por finalidade apenas o alcance de resultados,
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deve ser visto como um avang¢o na pratica docente e avaliativa, a esperanca de
novos caminhos para a avaliagédo nas aulas de matematica, bem como, em todo o
sistema educacional.

Nesse viés, acreditamos que, os residuos classificatorios relativos ao modo
de avaliar de alguns dos professores entrevistados sdo herangas da forma como
foram avaliados em seu processo educativo, bem como, da maneira que
aprenderam durante a sua formacao inicial (em relacdo aos professores que
concluiram a graduagédo ha mais de quinze anos). Nesse contexto, por ndo terem
tido acesso as discussdes criticas acerca da avaliagdao — provavelmente — alguns
docentes se baseiam no passado, sem experenciar novas praticas que se
constituam mais formativas.

Assim, consideramos que novos caminhos podem ser percebidos nas falas
dos docentes participantes da investigacdo, ainda que persistam os residuos
classificatorios. Nesse sentido, um dos pontos que podem comprovar essa
observacao esta na revelagao de alguns docentes que fazem uso da avaliagao
diagnéstica para coletar informagdes acerca do que o aluno ja elaborou em relagao
a determinado conteudo e o que ele ainda esta aprendendo. Outros sujeitos da
investigacao apostam em proporcionar diversas ferramentas para avaliar o aluno,
permitindo que o processo avaliativo seja mais dindmico e apropriado.

Pudemos constatar novamente que, a postura mais critica em relacdo a
avaliagdo da aprendizagem e ao erro nas aulas de matematica advém dos
professores que ainda estdo em processo de formagao ou se formaram ha pouco
tempo; estes apresentam perspectivas outras em relagédo ao processo de ensino e
aprendizagem. Em seu discurso, mostram que compreendem que a construgdo do
conhecimento ndo € estatica, nem tampouco homogénea. Assim, possuem uma
visdo mais formativa do erro, concebido como uma das etapas de formacdo do
conhecimento, tdo necessario quanto qualquer outra.

Desse modo, pudemos perceber em seus discursos a desaprovacado do
modelo avaliativo vigente e, inclusive, com a sua pratica avaliativa diante de tantos

obstaculos enfrentados. Ademais, pontuamos que a outra parcela dos docentes
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participantes deste estudo se encontra no meio entre uma postura avaliativa critica,
porém, ainda permeada por residuos classificatorios.

Através deste exercicio de construgdo do conhecimento, tornou-se claro para
nos que ao tentar acertar, o aluno esta construindo o processo de aprendizagem,
assim, ndo importa tentar a todo custo extinguir o erro do processo educativo. E
preciso, pois, que o professor olhe para o erro do aluno como uma tentativa de este
acertar, o que deve ser enaltecido pelo profissional docente.

Ademais, ao propor o referente exercicio de pesquisa, nos dispomos a
conhecer, para além das praticas avaliativas e concepg¢des acerca do erro, o olhar
do professor em relagao ao processo de ensino e aprendizagem, o modo como este
enxerga o mundo, suas concepc¢des e experiéncias educativas.

Contudo, temos ciéncia de que nem sempre o que dizemos através do
discurso sobrevive a teoria. Modificar concepgbes engessadas e enraizadas por
tanto tempo € um processo bastante complexo, inclusive, existem também os
obstaculos referentes a auséncia da participacao da familia na escola, como alguns
professores pontuaram. Dessa forma, ndo podemos deixar de destacar a angustia
de alguns docentes com relagédo a esse fator abordado, assim como a indisciplina e
desatencdo dos alunos com relacdo ao processo de aprendizagem, nao sendo,
porém, estes sujeitos 0s Unicos responsaveis pelo ndo éxito no processo de
aprendizagem.

Analisamos também que, os atores da pesquisa que buscam modificar a sua
pratica avaliativa e se preocupam com a aprendizagem do aluno, ndo parecem
guiar-se por alguma concepgao tedrica, mas o fazem a partir de suas experiéncias.
Entretanto, isto ndo torna o fato menos importante, pois, 0 que interessa é que cada
dia mais nos aproximemos de um ensino compromissado com a aprendizagem do
aluno, o que favorece a avaliacdo formativa, nos distanciando de uma postura
diretiva e classificatéria da educacdo e, por conseguinte, da avaliagdo da
aprendizagem.

Nesse sentido, ressaltamos a importancia de formagbes continuadas voltadas
a discussdo sobre a avaliagado da aprendizagem nas aulas de matematica. Participar

de momentos como estes ira possibilitar ao professor, além do aprendizado de
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novos caminhos avaliativos, pode favorecer o questionamento de sua pratica
docente e avaliativa, podendo trocar experiéncias com seus pares, despertando a
sua criatividade e a capacidade de superar os entraves que surgem durante o
processo de ensino e aprendizado.

Assim, concluimos que, a avaliagdo de cunho tradicionalista é ainda uma
perspectiva muito presente no processo educativo, o que nos diz que temos um
processo longo para superar sua pratica. Porém, o advento de novas perspectivas e
praticas avaliativas ja podem ser identificadas, abrindo novos caminhos para a

aprendizagem.
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APENDICE A - QUESTIONARIO 1

444
=———— UNIVERSIDADE

?g__ FEDERAL
DE PERNAMBUCO

Universidade Federal de Pernambuco
Centro Académico do Agreste
Curso de Licenciatura em Matematica

Vocé estd sendo convidado a participar de um estudo intitulado “O ERRO E A AVALIACAO DA
APRENDIZAGEM NAS AULAS DE MATEMATICA: O QUE REVELA A PRATICA DOCENTE?”, que
estd sendo desenvolvido por Iris Daniele de Menezes, aluna do Curso de Graduagdo em Matematica -
Licenciatura, da Universidade Federal de Pernambuco- Centro Académico do Agreste; sob a orientagdo da
Professora Dr*. Katia Silva Cunha.

CARACTERIZACAO PESSOAL E PROFISSIONAL

+ DADOS PESSOAIS:
Nome:
Idade:
e-mail:
4+ FORMACAO PROFISSIONAL:
Graduagdo em:
Ano de conclusdo:
Pos-graduacdo em:
Ano de conclusao:
Outros (mestrado, doutorado) Ano de conclusdo:

4+ SITUACAO PROFISSIONAL:
Nivel de escolaridade no qual atua nessa escola:
Atua em outra Instituicdo além dessa escola:
Tempo de exercicio profissional:
Disciplina(s) que ministra:
Série:
Tempo:
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e QUESTIONARIO ABERTO 2

1. Qual a importancia da avaliagdo no processo de aprendizagem do aluno? Justifique sua
resposta.

2. Quais os tipos de instrumentos de avaliacdo que vocé utiliza? Qual o melhor instrumento
para vocé? Justifique

3. Quais os critérios que vocé utiliza para selecionar o tipo de instrumento de avaliagdo
na sua disciplina? Justifique sua resposta.

4. O que vocé costuma fazer quando nota, que os alunos cometem erros nas atividades
avaliativas?

5. Vocé acha que o erro faz parte do processo de aprendizagem do aluno?
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6. Os alunos que cometem erros de aprendizagem nas atividades avaliativas tém a
possibilidade de recuperar o contetido e/ou a nota? De que forma?

7. Vocé acha importante a utilizagdo de mais de um tipo de instrumento avaliativo no
processo de aprendizagem? Por qué?

8. O que vocé deseja saber ao propor uma atividade avaliativa em sua turma?

9. Vocé considera o seu modo de avaliar como positivo ou negativo? Gostaria de
modificar algum aspecto? Qual e Por qué?

10. Para vocé€, qual a maior dificuldade do processo avaliativo?

Obrigada pela sua colaboracio!
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APENDICE B - FOTOS DO LOCUS DE PESQUISA

Area externa e entrada da escola

Quadra de esportes



Area interna/patio da escola
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ANEXO A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

444
=———— UNIVERSIDADE

?g.g FEDERAL
DE PERNAMBUCO

Universidade Federal de Pernambuco
Centro Académico do Agreste
Curso de Licenciatura em Matematica

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé estd sendo convidado a participar de um estudo intitulado “O ERRO E A AVALIACAO DA
APRENDIZAGEM NAS AULAS DE MATEMATICA: O QUE REVELA A PRATICA DOCENTE?”, que
estd sendo desenvolvido por Iris Daniele de Menezes, aluna do Curso de Graduagdo em Matematica -
Licenciatura, da Universidade Federal de Pernambuco- Centro Académico do Agreste; sob a orientagdo da
Professora Dr*. Katia Silva Cunha.

Eu, , docente da escola
, tenho ciéncia de que o presente projeto de pesquisa busca investigar o

papel do erro no processo de aprendizagem da matematica na visdo dos professores do Ensino
Fundamental II. Desse modo, afirmo ter conhecimento dos objetivos que regem o referido estudo, bem como
da metodologia desenvolvida para a realizagdo do mesmo. Confirmo ter conhecimento de que posso me retirar a
qualquer momento da pesquisa, sem qualquer prejuizo profissional ou pessoal contra minha pessoa.
Continuando, confirmo que estou ciente do sigilo de todas as informagdes por mim ditas, bem como, de minha
identidade. Nesse viés, estando ciente do que acima fora afirmado, concordo em ser sujeito participante da
pesquisa respondendo e fornecendo da melhor forma possivel as opinides acerca do que se pede. Tenho
conhecimento que qualquer informagdo que for divulgada em relatorio ou publicagdo, sera feita de forma
sigilosa, para que a confidencialidade e privacidade dos seus participantes sejam mantidas conforme preconizado
pela

Resolucdo n® 510/2016 - estabelecida pelo Conselho Nacional de Satide, que aborda trabalhos envolvendo seres

humanos. Isto significa que as informagdes fornecidas por mim terdo privacidade garantida pelos pesquisadores
responsaveis. Os sujeitos da pesquisa ndo serdo identificados em nenhum momento, mesmo quando os
resultados desta pesquisa forem divulgados em qualquer forma.

Em,

Nome completo

Assinatura



https://www.google.com.br/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=8&cad=rja&uact=8&ved=0ahUKEwio9eWF0InXAhXCfpAKHbHvBwIQFghSMAc&url=http%3A%2F%2Fconselho.saude.gov.br%2Fresolucoes%2F2016%2FReso510.pdf&usg=AOvVaw1hxy8XaOBFNfxqWXlxKMkl
https://www.google.com.br/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=8&cad=rja&uact=8&ved=0ahUKEwio9eWF0InXAhXCfpAKHbHvBwIQFghSMAc&url=http%3A%2F%2Fconselho.saude.gov.br%2Fresolucoes%2F2016%2FReso510.pdf&usg=AOvVaw1hxy8XaOBFNfxqWXlxKMkl
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