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A AVALIACAO EM MATEMATICA NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL

VANESSA CARLA DOS SANTOS!

RESUMO

A avaliagdo é um dos espelhos mais fiéis da sociedade a qual o sistema educacional esta
servindo. Através da avaliacao verifica-se, 0 mais exatamente possivel, se a escola esta
passando eficientemente para as novas geracdes, os valores e prioridades que regem a
vida em sociedade. Na escola, a avaliacéo € o espaco pedagdgico especifico entre "o que
€" e "o que deve ser". As concepcdes da Avaliacdo Educacional e seus consequentes
modelos metodologicos sdo adequados ao ideal de eficiéncia da escola em adaptar o
individuo a vida. As atividades e disciplinas selecionadas para entrarem na composicao
curricular, inclusive os tépicos escolhidos dentro de cada disciplina, correspondem sem
davida a uma ordem de prioridade vigente na sociedade na sociedade mais ampla, onde
a escola se insere. No entanto, "avaliar € tarefa complexa, especialmente quando o
objetivo é a aprendizagem humana" (AMARAL, 1971 apud VASCONCELOS,1992).Nessa
direcdo pretende-se objetiva-se refletir sobre indagacdes a respeito das avaliacbes nos
anos iniciais, com foco nos processos de avaliagdo do 1° ano do Ensino Fundamental,
voltado ao ensino e ao aprendizado de Matematica. Na escola, a avaliacdo, determina a
competéncia do aluno no desenvolvimento de seus trabalhos, durante um periodo
determinado de tempo. Analisa-se neste estudo, que no ensino fundamental, a
aprendizagem algumas vezes ndo é avaliada e sim examinada, e estes exames, em
muitas escolas, seguem sendo feitos com instrumentos tradicionais. Para uma melhora no
processo de avaliacdo de matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, neste
estudo, a luz de autores como: Perrenoud (1999), Ariés (1986), Vasconcellos (1992),
Esteban (2003) entre outros, estabelecem-se reflexdes sobre métodos avaliativos mais
dindmicos, subsidiando o professor e 0 aluno no reconhecimento de seus avancos nos
processo avaliativos. Uma avaliagdo continua, que antecede, acompanha e sucede o
trabalho pedagogico.
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1. INTRODUCAO

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) (BRASIL, 1997) tém sido
considerados, ainda hoje, apds dezessete anos de sua publicacéo original, um documento
de referéncia. A sua elaboracéo, visa contribuir para a melhoria a qualidade de ensino na
educacdo basica. Nesse sentido, os PCNs se destacam como instrumentos Uteis para o
apoio as discussbes pedagdgicas, elaboracdo de projetos educativos, planejamento das
aulas, reflexdo de praticas educativas e a analise do material didatico.

Atualmente a Educacdo Basica Brasileira € dividida em Educacao Infantil, Ensino
Fundamental | e Il e Ensino Médio.

Em 1997 foram criados os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental | e II; dividido em volumes descrevia o necessario de como incentivar no
aluno a vontade de aprender e, assim, buscar adquirir o conhecimento através das
ferramentas necessarias e fontes corretas. Para que tudo isso fosse possivel e as aulas
fossem preparadas conforme a idade do nosso “publico”, os PCN’s também classificaram
as séries em Ciclos: 1° Ciclo: refere-se ao periodo de 12 a 42 série (ensino Fundamental |)
e 2° Ciclo: refere-se ao periodo de 52 a 82 série (ensino Fundamental Il) (BRASIL, 1997).

A divisdo dos anos de escolarizagdo em ciclos ainda divide opinides nas escolas
sendo encontrada uma parcela a favor e outra contra.

Sua estrutura propde o0 ensino por area ou por temas relevantes na formacéo do
aluno do ensino fundamental. Em funcdo disso, apresenta uma proposta atrelada em
objetivos, conteudos, avaliacdo e orientacdes didaticas. As explicitacdes desses itens sao
feita por ciclos, sendo que cada ciclo corresponde a dois anos de escolaridade no ensino
fundamental.

Neste contexto, a concepgdo de conteludos e objetivos propostos para o primeiro
ciclo e segundo ciclo do ensino fundamental, deve considerar o desenvolvimento das
capacidades dos estudantes em relacdo a aprendizagem de conceitos, de procedimentos

e atitudes, sendo assim:

O aprendizado ¢é organizado de forma a propiciar aos estudantes o
desenvolvimento de uma leitura e entendimento do mundo que lhes dé condi¢cBes
de continuamente colher e processar informacées, desenvolver sua comunicacao,



avaliar situacBes, tomar decisdes, ter atuacdo positiva e critica em seu meio
social. Para isso, 0 desenvolvimento de atitudes e valores é tdo essencial quanto o
aprendizado de conceitos e de procedimentos. Nesse sentido, é responsabilidade
da escola e do professor promoverem o questionamento, o debate, a investigacéao,
visando o entendimento da ciéncia como construcdo histérica e como saber
pratico, superando as limitacfes do ensino passivo, fundado na memorizacdo de
definicdes e de classificacbes sem qualquer sentido para o aluno (BRASIL, 1997,
p.22).

Para a avaliacdo desses conteudos, destacam que pode ser realizada a
interpretacéo de situacdes determinadas, de conceitos que estdo sendo apreendidos, ou
seja, interpretacdes orais de experimentacdes. Situagbes vivenciadas no decorrer dos
estudos. Situacbes que induzem comparacoes, relacbes, determinadas formas de
registros entre outros procedimentos que desenvolveu no percurso de sua aprendizagem.
Dessa forma, a avaliacdo estd entrelacada com a aprendizagem de procedimentos e
atitudes no ensino fundamental.

Nesse sentido percebe-se que os PCNSs, enfatizam que se avalia ensinando e se
ensina avaliando. Todo esse contexto do processo avaliativo permite conhecer o que 0
aluno sabe, o0 que ele ainda ndo sabe e de que forma ele aprende.

Nesse sentido, muitas s&o ainda as indagacdes a respeito das avaliagbes nos anos
iniciais com foco nos processos de avaliagdo do 1° ano do Ensino Fundamental, voltado
ao ensino e ao aprendizado de Matematica.

Considerada a atual conjuntura das politicas publicas em prol da educacéo
brasileira, foi criado em 2007 o INEP (Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira) que criou o IDEB (indice de desenvolvimento da educacdo basica), compondo
um dos critérios avaliativos para acompanhar o rendimento escolar dos estudantes,
aprovacdes e evasbes. O que é acompanhado pelo SAEB (Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacdo Basica) e na Prova Brasil nas escolas publicas de todo o pais
para verificacdo do desempenho dos alunos. Todo este processo bem como o IDEB
fazem parte do Plano de Desenvolvimento da Educagéo (PDE).

Desde que o IDEB foi criado o municipio de Curitiba e suas escolas municipais vem
evoluindo, no ano de 2010 a média das escolas municipais de Curitiba foi de 5,7
superando a média de todas as cidades brasileiras e a media nacional que foi de 4,2.
Conforme Merola (2008) apud Vanconcelos (1992) muitos desses avangos se devem ao
empenho dos profissionais envolvidos no processo de educacédo, e da forma como sao
avaliados esses alunos.

A Resolucdo n° 7 de 14 de dezembro de 2010 fixa as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o ensino fundamental de 9 (nove) anos, implementada nas escolas

municipais e particulares do municipio de Curitiba, e por ser bastante recente, pretende-



se, neste estudo, investigar os critérios que o0s professores se pautam para avaliar 0s
seus alunos, bem como fazer uma analise e propor uma forma mais efetiva de avaliar os
alunos no ensino de matemética no 1° ano do Ensino Fundamental de nove anos.
Considerando-se que o IDEB (indice de desenvolvimento da educacéo basica) para as
turmas dos Anos Iniciais sdo provenientes dos conceitos de Lingua Portuguesa e
Matemaética.

No Sistema de Ensino de Curitiba as conceituacbes para 0sS processos de
Avaliacdo Educacional sdo elaboradas considerando a objetividade, consisténcia, dados e
juizos de valor. Observa-se, no entanto, que a avaliacdo esta impregnada de valores e de
um carater de subjetividade que se faz presente em todo processo avaliativo, haja visto
gue o avaliador sempre ou quase sempre seleciona e enfatiza no processo de avaliacao,
agueles aspectos que se |he afiguram como os mais relevantes.

Assim, pretende-se com este estudo contribuir com uma possivel reestruturacéo do
processo de avaliagdo verificando melhores formas de avaliagdo nos anos iniciais do
ensino fundamental, preocupando-se em propor algumas mudancgas, com o intuito de
superar o método atual de avaliacdo, demonstrando instrumentos de acompanhamento,
analise e avaliacdo da aprendizagem escolar. Também expor que uma variedade maior de
avaliacbes continuas durante o ciclo de ensino pode fornecer informac¢des muito mais
valiosas, tanto para os professores como para o0s alunos.

Tem-se aqui a seguinte problematizacdo, como o intuito de investigar os critérios
elencados pelo docente, nos processos educativos, para avaliar os seus alunos. Assim,
procura-se realizar analise e propor uma forma mais efetiva de avaliar os alunos no
ensino de matemética nos anos Iniciais do Ensino Fundamental de nove anos.
Objetivando pois: a) sensibilizar constantemente a comunidade académica para a
construgdo de uma cultura avaliativa visando a melhoria da qualidade na Instituicdo e a
prestacdo de contas aos alunos, seus pais e a sociedade em que a escola esta inserida;
b) propor mudancas no projeto pedagdgico, ouvindo os alunos, professores e funcionarios
técnico-administrativos, incentivando-os a participar ativamente do processo avaliativo; c)
Analisar as formas de avaliacdo no ensino de mateméatica nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental de nove anos; d) Propor uma forma mais efetiva de avaliar os alunos no
ensino de matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental de nove anos;
e) Incentivar a autonomia e a colaboracao; f) Fornecer um diagnostico ao professor e ao
aluno; g) Monitorar o progresso e h) Estabelecer o nivel de conhecimento prévio e de
preparacao dos alunos.

Dentre todos os objetivos acima citados, o objetivo geral para uma avaliagdo mais



abrangente entdo, é fornecer aos professores as informacgdes necessarias para que eles
oferecam um ensino de qualidade.

Para compor este trabalho que visa a informacao teérica a respeito da avaliagdo no
ensino de matematica do ensino fundamental, foram consultados livros, revistas, jornais,
artigos a respeito do tema. Também observacdo em uma escola publica e leitura do
Projeto Politico Pedagodgico da escola em questdo, valendo-se de pesquisa qualitativa,
exploratéria, onde os dados coletados foram por meio de observacdo e pesquisa
documental, analisando-se o0 conteudo e estabelecendo articulacbes entre dados
coletados e referenciais teoricos.

Os professores estdo constantemente coletando informagdes formais e informais
sobre 0 que e como seus alunos aprendem. Eles corrigem provas e tarefas dos alunos,
ouvem atividades em pequenos grupos e observam os alunos envolvidos em atividades
estruturadas e nado-estruturadas. Usam essas informacdes com diversos objetivos, desde
comunicar aos pais até satisfazer padrdes e referéncias. No entanto, quando o0s
professores coletam sistematicamente os tipos certos de informagdo e 0s usam com
eficiéncia, podem ajudar os alunos a se desenvolverem como pensadores e aprendizes.

A avaliacdo incorporada e continua esta no cerne do ensino com trabalho com
projeto e € uma maneira de os alunos mostrarem o que sabem e descobrem de varias
formas. Com a avaliacdo incorporada durante toda a unidade de ensino, 0s professores
conhecem melhor as necessidades dos alunos e podem ajustar o ensino em prol das
conquistas dos mesmos. McMillan (2000, p.73) apud Cury (2002) explica "quando a
avaliacd@o é incorporada ao ensino, ela informa aos professores quais atividades e tarefas
serdo mais Uteis, qual nivel de ensino é o mais apropriado e como as avaliacbes
somativas revelam dados diagndsticos".

Desta maneira justifica-se tal estudo por conhecer que o ensino fundamental de
nove anos foi implementado ha pouco tempo nas escolas municipais e particulares da
cidade de Curitiba, e por ser bastante recente, € relevante investigar os critérios que 0s
professores se pautam para avaliar os seus alunos, bem como fazer uma analise e propor
uma forma mais efetiva de avaliar os alunos no ensino de matemética no 1° ano do
Ensino Fundamental de nove anos.

Para tanto este constitui-se de capitulos onde versar-se-4 a aprendizagem, o
sistema de avaliagdo, o ensino de 9 anos, a avaliacio em matematica e resultado de

pesquisas e observacoes feitas acerca do tema.



2. REVISAO DE LITERATURA

2.1 A aprendizagem

Nas ultimas décadas o conhecimento sobre desenvolvimento infantil avancou
muito, levando a concluséo de que as possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento
da crianca sdo muito maiores do que se acreditava anteriormente, o que levou a
necessidade de se rever os critérios e referenciais que orientam o processo educativo da
crianca junto a sua familia, na comunidade, nas creches (Educacao Infantil) e na escola
(Ensino Fundamental).

Ao realizar-se reflexdes sobre as aprendizagens que a crianca esta recebendo em
cada espaco educativo formal e informal, acima citado, é possivel considerar que ela
obtém informacfes pertinentes a sua vida em cada espaco de seu convivio social.
Aprendizagens que se conectam em seu processo de formacdo humana, uma vez que 0s
conhecimentos s&o somados.

Da mesma forma interferem no aprendizado da crianga, o nivel sécio-econdémico-
cultural, o ambiente afetivo (familia), os procedimentos metodologicos e a mediacédo do
professor. Ou seja, todos esses fatores correlacionados com o ambiente interferem no
rendimento educacional, culminando numa mais ampla ou restrita aprendizagem.

A referida aprendizagem, nos ambientes escolares, € acompanhada e verificada
pelos docentes, durante todo o processo educativo. No entanto, culmina ainda uma
afericdo por meio de instrumentos de avaliacdes.

Entende-se que a avaliacdo néo pode ser confundida apenas com a atribuicdo de
notas, ou seja, é preciso que se tome uma posicao, favoravel ou ndo, ao objeto ou acao
gue esta sendo avaliado. As avaliacbes devem ser continuas no processo educativo,
realizadas das mais diversas maneiras e tempos, durante o processo educativo no
ambiente escolar. Por exemplo, pode-se avaliar fazendo a apreciacdo, com mediagcao
docente, de uma determinada atividade sem ter que atribuir uma nota ou conceito.

Martins (1980, p. 37), diz que a "avaliacdo € a tentativa de auxiliar o aluno na
descoberta do 'sentido’ das coisas". Assim sendo considera-se relevante as indagacoes a
respeito das avaliagbes nos anos iniciais, e se sao ou nao validas por meio de
instrumentos externos, uma vez que ha uma necessidade de se avaliar o aluno num todo
e ndo basear-se apenas em notas provenientes de uma Provinha Brasil que intenciona
gerar dados para o IDEB.

Através de leituras acerca do tema analisou-se que € possivel humanizar o

processo ensino-aprendizagem por meio da mediacéo consciente do professor, atitudes e



técnicas de ensino intencionalmente planejadas, para o trabalho didatico pedagdgico de
cada disciplina e de que, humanizando-se 0s processos de ensino e aprendizagem
consegue-se diminuir o grau de insatisfacao presente em relacdo a mesma nos processos
de formacgdo humana.

Percebe-se, nas abordagens de Ariés (1986) que ao longo da historia da
humanidade, mudancas significativas em relagdo as concepg¢bes de infancia na
sociedade, decorrentes de transformagfes sociais, politicas, econémicas e culturais, nas
diversas sociedades, em diferentes tempos e espacos.

Na sociedade tradicional, a crianca era ignorada pelos adultos, ndo havendo
nenhuma atencdo ou cuidados especificos para com a mesma, ou seja, nao se
considerava a infancia como um periodo especifico da vida humana, com necessidades e
direitos préprios. Nao havia diferenciacao entre adultos e criancas (desde as vestimentas
até a participacdo ativa das criancas nas atividades comuns a todos: passeios, festas,
trabalho, jogos). As taxas de mortalidade infantil eram bastante altas, porém isso era
tratado com naturalidade pela sociedade, denotando que a crianga n&o tinha importancia
e 0 convivio da mesma com a familia era breve e insignificante. A aprendizagem de
valores, conhecimentos, as trocas afetivas e a socializagdo da crianca ndo eram
garantidos na familia e sim na convivéncia com outros adultos.

A partir dos séculos XVII e XVIII, com as transformac¢des econémicas e sociais
ocorridas na Europa, houve o surgimento de uma nova organizacdo familiar, com maior
preocupacao em relacéo a crianca.

Segundo Ariés (1986), num primeiro momento, um novo sentimento de infancia
comecga a surgir, onde a crianga passa a ser vista, no meio familiar, como fonte de
ingenuidade, com o apego a infancia e a sua particularidade através da distracdo e da
brincadeira.

No final do século XVII, nas sociedades industriais, percebe-se a preocupacéo
cada vez maior com a infancia, levando a necessidade de controlar doencas para
preservar os descendentes, resultando na diminuicdo dos indices de mortalidade infantil,
através de praticas de higiene adequadas, vacinagdo e maiores cuidados com a criancga.
A familia passa a organizar-se em torno da crianga, dando-lhe importancia, valorizando o
ambiente afetivo entre pais e filhos, o que ndo ocorria anteriormente.

Segundo Sarmento (1997)



.. 0 sentimento de infancia, de preocupacédo e investimento da sociedade e dos
adultos sobre as criangas, de criar formas de regulacdo da infancia e da familia séo
ideias que surgem com a modernidade. Estudiosos do campo da sociologia da
infancia tém afirmado que a infancia enquanto categoria social € uma ideia moderna
(SARMENTO, 1997, p. 67).

Assim, a crianca passou a ser compreendida como um ser fragil e inocente e ao
mesmo tempo imperfeito e irracional, cabendo a educacdo transformar este ser num
homem inteligente e educado.

Surge entdo um novo sentimento de apego a infancia através do interesse
psicolégico e da preocupacdo moral, buscando conhecer a mentalidade da crianca para
melhor adaptar os métodos de educacao, visando desenvolver a razdo e a disciplina. A
necessidade é de preservar e disciplinar a crianca e esse sentimento passa a fazer parte
da vida familiar. Este sentimento se estende até o século XX.

No século XX, observou-se o desenvolvimento da pesquisa nas diversas areas:
Psicologia, Antropologia, Sociologia, Neurociéncia, entre outras, visando o estudo das
formas de desenvolvimento da crianca e de como aprendem.

Destes estudos, ha o surgimento de diferentes teorias que tratam sobre o
desenvolvimento infantil, e das respectivas correntes educacionais, que atingem
indiretamente as familias, no processo educativo.

Estas teorias influenciam nas concepcfes e posturas das familias em relacédo a
educacéo dos filhos e participagcéo ativa no desenvolvimento dos mesmos. Considera-se
gue pela maneira como o0 adulto percebe a crianga ira influenciar diretamente nas
intervencdes em relacdo a mesma e conseqientemente em seu desenvolvimento.

De acordo com Maldonado (1995), se o adulto acredita que a crianca ndo tem
vontade propria, ndo tem o direito de escolher, ndo tem capacidade para resolver muitos
de seus problemas, adotara uma postura autoritaria, de dominacdo, dando ordens para
serem obedecidas, cobrando submissdo; se acredita que a crianca € um ser instintivo,
impulsivo, meio “selvagem”, sentird necessidade de domina-la, impondo seus valores e
padrbes de conduta, adotando diante da crianca uma postura defensiva, para nao se
deixar dominar; se acredita que a crianga é um ser fragil e incapaz de enfrentar situacoes
mais dificeis, procurard protegé-la e poupa-la excessivamente, escondendo fatos
importantes que ocorrem, enganando-a ou tentando poupa-la de diversas formas.

A cultura também tem um impacto fundamental no processo de desenvolvimento e

educacéo da crianca:



Desde que nasce, a crianca esta inserida em um contexto de cultura. A concepc¢éo
de crianca vigente em seu grupo determina, sob aspectos importantes, como o
bebé sera recebido. Os rituais de cuidado com o bebé, de alimentacéo, de higiene,
de rotina cotidiana  sdo determinados pela cultura. A acolhida na familia, a
apresentacdo a comunidade e a familia, a acolhida dos vizinhos, a celebracéo do
nascimento, as iniciacdes religiosas, 0 contato com outras criancas sao todas
situagBes de recebimento da crianga (LIMA, 2002, p. 7).

Nas ultimas décadas o conhecimento sobre desenvolvimento infantil avancou
muito, levando a concluséo de que as possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento
da crianca sdo muito maiores do que se acreditava anteriormente, o que levou a
necessidade de se rever os critérios e referenciais que orientam o processo educativo da
crian¢a, na familia, na comunidade, nas creches (Educacéo Infantil) e na escola (Ensino

Fundamental).

A crianca como todo ser humano, € um sujeito social e histérico, faz parte de uma
organizagdo familiar que esta inserida em uma sociedade, com uma determinada
cultura, em um determinado momento histérico. E profundamente marcada pelo
meio social em que se desenvolve, mas também o marca. A crianga tem na familia,
biolégica ou ndo, um ponto de referéncia fundamental, apesar da multiplicidade de
interacdes sociais que se estabelece com outras instituicdes sociais (BRASIL, 1998,
p. 21).

A partir deste avanco, em termos de compreensao do que significa a infancia na
sociedade, destaca-se que o desenvolvimento da crianca esta diretamente relacionado
com a diversidade e qualidade das experiéncias que ela tem oportunidade de vivenciar; o
adulto oferece possibilidades de acdo e estabelece limites para as criancas de acordo
com o que considera que elas podem fazer.

Para Piaget apud Lefévre (1983, p. 30-45), a aprendizagem refere-se a aquisicéo
por parte do organismo, de novas respostas para situacdes especificas ou a aquisicao de
novas estruturas para operagbes mentais, evidenciando que a aprendizagem nédo € sO
aquele conhecimento adquirido de forma sistematica na escola, instituicdo criada para
controlar o processo de aprendizagem.

Ferreiro (1989, p. 65) vem afirmar esta concepcéo:

As criangas nunca esperam completar 6 anos e ter uma professora a sua frente
para comecarem a aprender. Desde que nascem s&o construtoras de conhecimento.
No esforco de compreender o mundo que as rodeia, levantam problemas muito
dificeis e abstratos e tratam por si proprias de descobrir respostas para eles.
(FERREIRO, 1989, p. 65).



Mutschele (1985) traz que a aprendizagem:

€ um processo inteligente e seletivo, ndo consiste num encadeamento de
reflexdes ou uma reagdo cega e inconsciente a estimulos externos, mas € uma
atividade inconsciente que implica sempre: compreensdo da situacdo"
(MUTSCHELE, 1985, p. 07).

Ndo se pode, portanto, garantir que a aprendizagem se efetivara com a simples
apresentacao de um estimulo, podera assim, as vezes, acontecer uma memorizacdo ou
aprendizagem mecanica sem significacdo. A exemplo disso, para uma crianga que
precisa compreender o processo da fotossintese, isto podera parecer uma coisa sem
importancia, certamente apenas memorizard sem compreender como se desenvolve o
processo, sem no, entanto internalizar a aprendizagem de modo a se integrar com 0s
esquemas preé existentes.

A aprendizagem é um processo que apresenta diferencas individuais, onde se
precisa considerar nivel de maturidade intelectual e emocional, seus interesses e
antecedentes sociais e a partir deste mundo referencial de cada um se elaboram e
organizam novas relacdes e conhecimentos.

Segundo Sawrey e Telfor (1973) sao tipos de aprendizagem: Aprendizagem por
Condicionamento Simples; Aprendizagem por Condicionamento Operante; Aprendizagem
por Ensaio-e-Erro; Aprendizagem Observacional; Aprendizagem por Discernimento ou
“Insight”; Aprendizagem por Raciocinio.

Ao analisar-se cada tipo de aprendizagem, destacados pelos autores, € possivel
obter as informagfes adequadas a cada caso concreto, uma vez que 0S conhecimentos

devem ser somados.

2.2. Aavaliacao

De acordo com o dicionéario Aurélio o termo avaliar significa determinar a valia ou

valor de. De acordo com Luckesi (1998):

O termo avaliar também tem sua origem no latim, provindo da composicdo a-
valere, que quer dizer “dar valor a...” porém, o conceito “avaliagdo” é formulado a
partir das determinagdes da conduta de “atribuir um valor ou qualidade a alguma
coisa, ato ou curso de agdo...” que, por si, implica um posicionamento positivo ou
negativo em relacdo ao objeto, ato ou curso de a¢édo avaliado (LUCKESI, 1998,
p.92-93).



Além de auxiliar o professor nos seus planejamentos e estratégias para atingir os
objetivos propostos, a avaliagdo vai muito alem, determinando o processo de
aprendizagem ou n&o que os alunos percorrem.

A avaliacdo ndo pode ser confundida com atribuicdo de notas, ou seja, € preciso
gue se tome uma posicao favoravel ou ndo ao objeto ou acédo que esta sendo avaliado.
Avaliagbes devem ser continuas no processo educativo, e ser realizadas das mais
diversas maneiras e tempos no processo escolar, por exemplo, podemos avaliar fazendo
a apreciacdo de uma determinada atividade sem ter que atribuir uma nota ou conceito.

Martins (1980, p. 37), diz que a "avaliacdo € a tentativa de auxiliar o aluno na
descoberta do 'sentido’ das coisas".

Segundo Silva e Silveira (1987, p. 35), “a avaliagdo tem por finalidade ajudar os
professores a desenvolverem uma atividade positiva de auto-avaliacdo, levando-os a um
melhor desempenho no processo ensino-aprendizagem”.

J& para Martins (1980, p. 24) a avaliagdo é definida como um “processo que se
refere ao conceito criterial e categdrico que se aplica aos alunos, aos grupos de alunos ou
ao curriculo, com a finalidade de orienta-los ou de determinar algum aspecto do curriculo’.

Luckesi (1998) acrescenta que:

O ato de avaliar implica coleta, analise e sintese dos dados que configuram o
objeto da avaliacdo, acrescido de uma atribuicdo de valor ou qualidade, que se
processa a partir comparacdo da configuragdo do obter avaliado com um
determinado padrdo de qualidade previamente estabelecido para aquele tipo de
objeto (LUCKESI, 1998, p.93).

Esse padrdo de qualidade tem a ver com o planejamento do professor, tem a ver
com a gestdo da aula. E por meio do plano de ensino que expressa-se o padrdo de
gualidade. Essa qualidade ndo pode ser confundida com quantidade. Saber muito néo
significa, necessariamente, que tenha qualidade. Por meio dos critérios pré-estabelecidos
e da mediacdo docente € que define-se a qualidade da avaliacdo. A coleta dos dados
citados referido por Luckesi (1998), geralmente ocorre através de provas e outras
atividades registradas pelos alunos, para que estas possam receber suas notas e assim
“avaliar” o que o aluno aprendeu ou deixou de aprender. Quando se diz que o aluno
recebeu uma nota, o que se quer dizer é que o desempenho (resultado da prova) do
aluno foi expressa por meio de uma notacdo numérica ou nota.

A importancia de levantamento de dados € pertinente, pois por meio desses

conhece-se melhor os alunos. A partir do momento que se conhece é possivel promover



melhores ajustes das aprendizagens. No entanto, as provas sdo uma das formas de
levantar as informagfes para promover uma avaliagdo, mas ndo pode jamais ser a unica.

Para Vasconcellos (1992), a avaliacdo e nota sdo conceitos diferentes. Avaliagédo é
um processo onde se observa a aprendizagem que ocorre em todo o desenvolvimento do
aluno como ser humano, identifica as dificuldades individuais e/ou da turma e procura
encontrar meios para supera-las, auxiliando o professor em seu planejamento, bem como
a elencar conteudos que ainda precisam ser retomados ou que ja possam ser avangados.
Ja a nota ou conceitos sao atribuidos aos alunos por exigéncia do sistema educacional,
necessitando de uma atribuicdo de uma nota e media, ou seja, atribuicdes de valores as
suas avaliacoes.

Perrenoud (1999) acrescenta que a avaliagdo somativa € aquela que se realiza ao
final de um programa, de um curso, de uma disciplina com o propdésito de classificar os
alunos e emitir certificados/diplomas. Esta avaliacdo retrata o resultado geral alcancado.
Como o proprio nome sugere é realizada a soma, por conceito ou nota, de determinados
valores, que ao final determinam a media desse aluno. Esse tipo de avaliacdo se resume
ao final do processo, pois ndo considera o processo em si, as dificuldades e avancos, ate
a chegada do mesmo.

Perrenoud (1999) afirma que:

Na avaliacdo da aprendizagem, o professor ndo deve permitir que os resultados
das provas periodicas, geralmente de carater classificatorio, sejam
supervalorizados em detrimento de suas observacdes diarias, de caréater
diagnéstico (PERRENOUD, 1999, p.17)

A avaliagdo somativa pode ser utilizada como uma forma de avaliacdo, porem
nao deve ser a Unica, porque se pode cometer o erro de apenas classificar alunos e nao
realmente compreender as “falhas” do processo ensino-aprendizagem e planejar novas
estratégias ou metodologias, para que sejam superadas. Vasconcellos afirma que os
professores devem superar essa pratica, de controlar, fiscalizar os alunos.

Como comentado e discutido, a avaliacdo deve ser analisada de maneira a
contribuir para o processo pelo qual os alunos passam, desde a apresentacdo de
conteudos até a manifestacao de sua aprendizagem ou nédo. Deve ser repensada, para se
tornar aliada no processo ensino-aprendizagem e nao como algo punitivo, ou
desestimulador para o aluno que sé tira notas baixas em suas provas. Segundo
Vasconcellos (1992):



A que se distinguir, inicialmente, 'avaliacdo e nota'. Avaliagdo € um processo
abrangente da existéncia humana, que implica uma reflexdo critica sobre a
pratica, no sentido de captar seus avancos, suas resisténcias, suas dificuldades e
possibilitar uma tomada de decisdo sobre o que fazer para superar os obstaculos.
A nota, seja na forma de numero, conceito ou mencao, € uma exigéncia formal do
sistema educacional. Podemos imaginar um dia em que ndo haja, mas nota na
escola — ou qualquer tipo de reprovagédo -, mas certamente havera necessidade
de continuar existindo avaliagdo, para poder acompanhar o desenvolvimento dos
educandos e ajuda-los em suas eventuais dificuldades (VASCONCELLOS,1992,
p.43).

Com o objetivo de promover um levantamento de dados e de informacdes
precisas da realidade, de como os alunos estdo diante de determinados conteudos, 0s
professores podem e devem utilizar da avaliagdo diagnostica. Esta pode ser realizada
antes de iniciar um novo contetdo, ou para perceber 0s conhecimentos prévios que 0s
alunos os possuem sobre determinados contelidos.

A avaliacdo diagndstica auxilia no planejamento do professor, possibilitando saber
de que ponto pode iniciar, quais conceitos jA sdo conhecidos pelos alunos, ou
simplesmente reconhecer os conhecimentos que 0s alunos ja possuem sobre um
determinado aspecto a ser trabalhado, valorizando o aluno como um ser histérico-social e
gue traz consigo elementos de uma cultura vivida no meio em que esté inserida. Com isso
podendo estabelecer reflexdes e discussdes sobre 0s conhecimentos prévios, passo
importante rumo ao conhecimento cientifico.

Segundo Esteban (2003):

A avaliagdo como pratica de investigagcdo tem o sentido de romper as barreiras
entre 0s participantes do processo ensino/aprendizagem e entre 0s
conhecimentos presentes no contesto escolar. Dessa forma, os mecanismos de
percepcéo e de leitura da realidade sédo ampliados, facilitando a identificacdo dos
sinais de que algum aluno esteja sendo posto a margem do processo e das pistas
para viabilizar a reconstrucdo de seu trajeto (ESTEBAN, 2003, p.24).

Também nesse sentido a avaliacdo € o instrumento que deve nortear o
planejamento do professor, auxiliando-o em sua pratica pedagogica, nas maneiras de
como poderdo ocorrer as avaliagbes de seus alunos durante o processo de ensino-
aprendizagem.

Para Hoffmann (1992), a intervencdo e mediacéo do professor ocorrem através da
avaliacao. Do contrario nao faria sentido avaliar considerando que a avaliacdo promove a
mediacdo do professor, a intervencdo pedagdgica, com o objetivo de superar as
dificuldades dos alunos e tracar novas estratégias para o alcance desses objetivos.



A discussdo sobre as avaliacbes somativa e diagnostica nos levam a questionar
sobre qual seria a avaliagdo mais adequada ao ensino que temos hoje? A avaliacao
formativa vem ao encontro de muitas necessidades e preocupacgdes dos professores a
formacéao integral de seus alunos, ja a avaliacdo diagnostica € possivel entendé-la como
uma acao avaliativa realizada no inicio de um processo de aprendizagem, que tem a
funcdo de obter informacbes sobre os conhecimentos, aptiddes e competéncias dos
estudantes com vista a organizacdo dos processos de ensino e aprendizagem de acordo
com as situacdes identificadas.

Portanto, para que o professor também seja levado através de sua pratica
pedagdgica a refletir sobre suas agcbes, como a metodologia e o processo avaliativo,
durante o planejamento deve ser revisto o que os alunos ndo compreenderam bem como
0 que ainda precisa ser revisado. Nesse sentido, o professor tem que se incluir no
processo ensino aprendizagem, pois, € um dos eixos para que ela ocorra, precisa ser
mediador e ndo detentor do conhecimento, no qual aplica provas e trabalhos. E preciso
rever e vencer essa logica de pensamento que esta presente, que considera que se 0s
alunos néo tirarem boas notas é porque ndo se esforcaram ou ndo aprenderam o que o
professor os ensinou.

Num processo avaliativo formativo, o professor também se auto avalia. Avalia sua
pratica educativa, direcionando seu planejamento ao aprendizado real dos alunos.

Segundo Hoffmann (1992):

As préticas avaliativas sdo cada vez mais estreitas e padronizadas, impedem ver e
sentir cada sujeito da educagcdo em seu desenvolvimento integral e singular,
negando a heterogeneidade que os torna humanos e limitando o acesso a escola
apenas aos que se aproximam ou se submetem a expectativas rigidamente
determinadas por ela (HOFFMANN,1992, p.13).

A avaliacdo formativa promove superacdo dessa realidade citada pela autora, visa
0 aproveitamento do aluno em virtude de objetivos propostos, em algumas escolas 0s
pais também tem acesso para acompanhar o processo. Nesse sentido os critérios de
avaliacdo sdo de acordo com os conteudos de cada disciplina e o aluno é avaliado em
relacdo aos objetivos propostos, o que pode ser visualizado com conceitos como:
atingido, atingido parcialmente ou ainda nao atingido. Os conceitos sao dispostos em
varias situagbes de aprendizagem, o aluno € avaliado pelo seu desempenho ou
rendimento escolar e ndo por sua pessoa.

As principais caracteristicas da avaliacdo formativa sdo o planejamento feito pelo



professor, o aprendizado do aluno em sua individualidade, o diagnostico de cada aluno,
avaliacdo em tempo integral, ndo levando em conta apenas provas ou trabalhos em
tempos determinados, alunos ativos no processo de aprendizagem e avaliacao, tornando-
se agentes transformadores de seu préprio processo.

Segundo Villas Boas (1997, p. 182) “a combinacdo da avaliagcdo baseada em
critérios com a consideracdo das condigbes dos do aluno fornece informacgdes
importantes e é consistente com a ideia de que a avaliagdo formativa é parte essencial do
trabalho pedagogico”.

Pesquisas realizadas por estudiosos comprovam que a avaliacdo formativa traz
muitos avangos a alunos com baixo rendimento, baixa autoestima e dificuldades de
aprendizagem. Porem o fato de uma escola adotar a avaliagio numa perspectiva
formativa, ndo significa que ndo possa adotar a somativa e a diagndstica. Alias, € muito
importante diagnosticar para promover ajustes constantes (formativa) e ao final de um
processo, informar por meio de uma notacdo numérica (somativa). Assim, um mesmo

instrumento de avaliacdo podera revelar caracteristicas diagnostica, formativa e somativa.

2.3 0 ensino do 1° ano do ensino fundamental de nove anos

O ensino do 1° ano do Ensino Fundamental vem sendo discutido desde 2004, com
sete encontros regionais com o0s mais diferentes sistemas de ensino, segundo
informacgdes dadas pelo Ministério de Educacéo e Cultura (MEC).

Ainda em 1996 a Lei de Diretrizes e bases (LDB) sinalizava para a obrigatoriedade
do ensino de nove anos, a iniciar-se aos seis anos de idade. Esta se tornou meta da
educacédo nacional pela Lei n°® 10.172, de 9 de janeiro de 2001, que aprovou o Plano
Nacional de Educacgéao ( PNE).

Conforme o PNE, a determinacéo legal (Lei n°® 10.172/2001, meta 2 do Ensino

Fundamental) objetivava-se:

... implantar progressivamente o Ensino Fundamental de nove anos, pela inclusdo
das criancas de seis anos de idade, tem duas intencdes: “oferecer maiores
oportunidades de aprendizagem no periodo da escolarizacdo obrigatéria e
assegurar que, ingressando mais cedo no sistema de ensino, as crian¢cas
prossigam nos estudos, alcangando maior nivel de escolaridade” (PNE, 2001,
p.12).

O ensino fundamental de nove anos € implementado objetivando uma porcentagem



maior de criancas na escola. Mas para isso 0 MEC determina em seu documento que o
curriculo ndo deve ser entendido como o mesmo utilizado na antiga 12 serie, deve ser
concebida uma reestruturacdo do curriculo, bem como dos critérios de avaliagdo a partir
do perfil dos alunos.

As diretrizes curriculares nacionais e os Parametros Curriculares Nacionais (PCN)
serviram de base e apoio para que 6rgdos municipais e estaduais, seguindo orientacdes
do MEC, elaborassem diretrizes municipais ou estaduais proprias para o seu ensino.

2.3.1 Critérios de avaliacdo em matematica

No municipio de Curitiba foram criadas em 2006 as diretrizes curriculares para a
Educacao Municipal de Curitiba, com o objetivo de direcionar e unificar o ensino publico
da cidade de Curitiba. De acordo com essas diretrizes existe uma relacdo de obijetivos,
conteudos e critérios de avaliacdo, porém agrupados do 1° ao 3° ano do Ensino

Fundamental, ciclo I, conforme tabela abaixo:

Area de Matematica Ciclo | — Etapa Inicial, 1.2 etapa — (1.° ano do Ensino Fundamental de
nove anos)
Objetivos

Conteudos Critérios de Avaliacdo

1. Construir o significado | eSequéncias. e\/erificar se o estudante:

dos numeros  naturais | eOrdenagao. eReconhece o0s simbolos
(classe das unidades «Classificacéo. numéricos,

simples: eSeriacéo. estabelecendo relagéo
(unidade, dezena € | e«Conservacao. com a quantidade.
centena) em eComparag&o. eCompreende o  valor
situagGes  de  contagem, | g1 namentos posicional dos nUmeros
medidas e codigos | jiferentes bases, | (classe das unidades
numéricos, em diferentes | o norec e 10). "| simples: unidade, dezena
contextos, compreendendo «COmposicao e | €centena).

gfincipios de organizacao decomposi¢&o. shealza  composigao. e
do Sistema de Numeracéo ":‘:;igizfor € gﬁﬁms SI80 ae
Decimal. sValor posicional. eOrganiza agrupamentos

para

ePares e impares.

eProporcionalidade facilitar a contagem.

ePercebe a regularidade

(relagéo el
multiplicativa entre duas | NUMerica presente em
grandezas dois | determinadas  situacdes
ndmeros ou duas | (exemplo: nos numeros

impares 1, 3, 5, 7,...).

medidas, por exemplo, _ )
ePercebe a importancia da

ao comprarmos paes, o
preco varia de acordo
com a

histéria. dos nuameros,
compreendendo a




(quantidade comprada).
eHistoria dos numeros

construcéo das diferentes
bases numéricas e suas

(contagem, diferentes | propriedades internas,
sistemas de | que compdem 0S
numeragao). sistemas de numeracéao.
eUtiliza  raciocinio  de
proporcionalidade
numeérica para resolver as
situacBes-problema.
eEncontra solucbes
adequadas para uma
situacao problema.
eResolve situacoes-
problema,
utilizando com
compreensao a
linguagem matematica.
2. Utilizar-se da linguagem | sLinguagens Verificar se o estudante:
oral e da linguagem escrita | matematicas. eReconhece e utliza a
para comunicar-se e | eEstimativa. linguagem matematica
produzir escritas | eCalculo mental. como forma de
matematicas, na resolucao | eAdico. representacao e
de situacOes-problema de | ¢syptracio (idéia | comunicagao.
diferentes contextos. aditiva, subtrativa e eUtiliza a estimativa e o

comparativa).

calculo

mental como estratégias
de resolucéo de problemas
e analisa a coeréncia dos
resultados.

eRealiza calculos aditivos

e subtrativos
corretamente.

eUtiliza as operacbes para
resolver situacdes-
problema.

eUtiliza formas pessoais
de registro para

comunicar informagoes.
eUtiliza com compreensao

a
linguagem matematica,
estabelecendo relacdes
entre situacdes e

guantidades.

Em processo de construcdo, ha a reestruturacao das diretrizes e a formacéo de um

curriculo para o ensino municipal, tornando-o assim mais global e unificado.




2.3.2 Proposta para avaliacdo em matematica

Refletir é também avaliar, e avaliar € também planejar, estabelecer objetivos.

Avaliacdo portanto, ndo é um processo técnico e sim uma questao politica. Avaliar
pode se constituir num exercicio autoritario do poder de julgar ou, ao contrario, pode se
constituir num processo e num projeto em que o avaliador e avaliando buscam e sofrem
uma mudanca qualitativa.

Um dos conteudos proprios da qualidade politica é a participacdo. A avaliacéo,
enquanto qualitativa deve levar em conta principalmente a qualidade de vida atingida e o
envolvimento.

Pode-se avaliar qualitativa quanto quantitativamente, depende de seu objetivo.
Portanto ndo pode-se medir quantitativamente, como também n&o medir a intensidade da
felicidade.

Em termos quantitativos, Demo afirma que, utiliza-se uma escala de conceitos
correspondentes a dados numéricos, o que em Ultima analise representaria um sofismo
da avaliacéo.

Mediano (1976, p. 85) diz que "como todo termo que € muito utilizado, a palavra
avaliacdo é usada com diferentes pessoas, concorrendo para uma certa confusdo no
processo ensino-aprendizagem”. Frequentemente professores usam o termo avaliagao,
guando na verdade, deveriam utilizar a palavra medida.

De acordo com Piletti (1986, p. 72), medir significa determinar a extenséo, as
dimensdes, a quantidade e o grau ou a capacidade de algo. E atribuir valores segundo
determinadas regras anteriormente estabelecidas. O resultado de uma medida é sempre
expresso em numeros e nao por descricdo, havendo para isso um sistema de unidades
convencionais, de uso mais ou menos universal, que facilita a interpretacdo dos
resultados.

Mediano (1976) cita que medir é o ato de colher informagdes e ordena-las, levando
em conta seu aspecto quantitativo, numérico. Medida implica em quantificagéo; avaliacdo
interpreta os dados fornecidos pela medida e envolve julgamento de valor.

Ao invés de avaliar as aulas em termos de rendimento escolar, o professor deve
perguntar-se se seus alunos conseguiram ser felizes ao final de tal, se o conhecimento
aprendido lhes trouxe alguma nova alegria de viver, se eles sentiram sabor em saber
mais.

Valorizando na avaliacdo os critérios de representatividade, de legitimidade, de

participacdo de base, de planejamento participativo, de convivéncia, de identidade



ideologica, de consciéncia politica, de solidariedade comunitaria, de capacidade critica e
autocritica, de autogestado de outros elementos que, em Ultima instancia, serviriam para
desenvolver a cidadania. Como afirma Demo (2008, p. 21), se a qualidade é participacgéo,
avaliacao qualitativa equivale a avaliacao participante.

Apoés analise dos critérios de avaliacdo em matematica propbe-se entdo, para
avaliacdo na disciplina de Matematica que possui fun¢des diferentes conforme o momento
em que ocorre, avaliar em Matemética, utilizando iniUmeros instrumentos para recolher
informacdes, instrumentos diversificados para alunos também diferentes, ndo importando
guais instrumentos se utiliza para avaliar o aluno, desde que este instrumento mostre o
gue o aluno aprendeu e quais as falhas no processo, objetivando sempre a melhora
progressiva no processo de ensino, aprendizagem e avaliacdo de Matematica.

Nesse contexto, transformar o fazer avaliativo na disciplina de Matematica nesta
escola e propor novas possibilidades para avaliar nesta disciplina. Aqui, juntamente com o
método avaliativo, questiona-se a nocdo antiga de que a Matemética s6 é acessivel para
um pequeno e seleto grupo de pessoas privilegiadas em oportunidade e em intelecto.
Pelo contréario, todos necessitam e podem entender Matematica.

Ja Gronlund (1974) estabelece que a avaliacao orienta-se nos seguintes principios:

- determinar e clarificar o que vai ser avaliado tem sempre prioridade no processo
da avaliacdo. A cuidadosa descricdo do que vai ser avaliado é condicdo é
essencial para a efetiva avaliacao;

- as técnicas de avaliacdo devem ser selecionadas em termos de propdsitos a que
servem;

- a avaliagcdo compreensiva requer uma variedade de técnicas, levando-se em
consideragédo os contelidos a serem avaliados;

- 0 uso apropriado de técnicas de avaliagdo requer consciéncia de suas limitagdes
e possibilidades (GRONLUND, 1974, p.49).

Um programa de avaliacdo, porém se constitui por funcdes gerais e especificas.

Segundo Sant’anna (1995), sao funcdes gerais da avaliacéo:

1) fornecer as bases para o planejamento;

2) possibilitar a selecdo e a classificacdo de pessoal (professores, alunos,
especialistas etc.);

3) ajustar politicas e préticas curriculares.

Séao funcdes especificas da avaliagéo:

1) facilitar o diagnostico;

2) melhorar a aprendizagem e o ensino (controle);

3) estabelecer situac¢des individuais de aprendizagem,;

4) interpretar os resultados;

5) promover, agrupar alunos (classificacao) (SANT’ANNA, 1995, p. 102).

Para o autor essas fungdes estdo intimamente relacionadas as func¢des primordiais



da educacéo, que sédo a integrativa e a diferenciada.

A avaliacdo identifica também as causas determinantes das dificuldades da
aprendizagem ou essas proprias dificuldades; melhorar a aprendizagem e o
ensino, informando o aluno e o professor sobre os resultados que estdo sendo
alcancados durante o desenvolvimento das atividades e apontando deficiéncias e
insuficiéncias no desenvolvimento do ensino-aprendizagem para corrigi-las;
estabelecer situacdes individuais de aprendizagem; e promover ou agrupar alunos
de acordo com o nivel de aproveitamento o rendimento alcancado (TURRA, 1975,
p. 22-26).

Por isso, os estudantes devem ter a oportunidade e a ajuda necessaria para
aprender conteddos matematicos que sejam relevantes para sua vida académica e
cotidiana, com profundidade e compreensao, nesse sentido o método avaliativo utilizado
contribui sobremaneira para essa compreensdo, pois a maneira de avaliar esta
diretamente ligada com a maneira de ensinar e aprender.

E preciso portanto, mudar, buscar novas maneiras de recolher informacdes a
respeito do andamento do processo de ensino aprendizagem.

A rotina da avaliacdo feita no dia-a-dia inicia-se pela verificacdo das informacdes
sobre uma determinada situacdo, e, entdo, mediante a andlise dessas informacdes, €
tomada uma decisao.

Sendo assim, é importante considerar a afirmacdo de Vergani (1993, p. 152)
“‘interessar-se pelo aluno é interessar-se pelos seus erros”. Assim, 0s erros nado podem
ser apenas assinalados, mas devem ser objeto de um trabalho especifico do professor
com o estudante.

Mesmo numa avaliacéo tradicional, na qual é solicitada ao aluno apenas a

resolucao de exercicios, é possivel avancar para além da resposta final, considerando:

O modo como o aluno interpretou sua resolugéo para dar a resposta; as escolhas
feitas por ele para desincumbir-se de sua tarefa; os conhecimentos matematicos
que utilizou; se utilizou ou ndo a matemética apresentada nas aulas; e sua
capacidade de comunicar-se matematicamente, oralmente ou por escrito
(BURIASCO, 2004, p. 37 ).

Se o professor levar em consideracao esses itens na verificagdo da aprendizagem,
ele vai alterar profundamente a qualidade de sua avaliacdo, promovendo significativas
mudancas no processo de ensinar/aprender, mesmo sem modificar radicalmente a forma
como atua em sala de aula.

E preciso reconhecer, contudo, que o professor deve selecionar, dentre as



informacdes captadas, apenas o0 que € realmente importante, de modo que essa atividade
ndo o impeca de executar outras tarefas didaticas.
Para isso, existem indicadores que, segundo Vergani (1993), podem nortear a

observacéo pelo professor, entre os quais poderiam ser citados:

O interesse com que o aluno se entrega as atividades matematicas; a confianca
que tem em suas possibilidades; sua perseveranca, apesar das dificuldades
encontradas; se formula hipéteses, sugere idéias, explora novas pistas de
pesquisa; se avalia criteriosamente a adequacdo do processo que adotou o0 a
solucao que encontrou; se reflete sobre a maneira de planificar uma atividade e de
organizar o seu trabalho; se pede ajuda em caso de dlvida ou de falta de
conhecimentos; e se comunica suas dificuldades e descobertas aos colegas, de
maneira adequada (VERGANI, 1993, p.155).

No entanto, para que essas atitudes possam ser cultivadas pelo aluno, a pratica
pedagdgica ndo pode mais se centrar na exposicao e reproducdo de contetdos que so
privilegiam a memorizacéo e ndo o desenvolvimento do pensamento.

A Educacdo Matematica, a partir de diversos estudos e pesquisas acerca da
avaliacdo, requer algumas estratégias para a consecucdo do fundamental e complexo
processo de cultivar atitudes matematicas nos alunos, ao mesmo tempo em que
favorecem o desenvolvimento do seu pensamento.

Dentre essas estratégias, ou caminhos para se fazer matematica em sala de aula,
as mais indicadas para alcancar esse objetivo sdo a resolucdo de problemas, as

investigacBes mateméaticas em sala de aula e o uso de jogos.

2.3.3. Avaliacdo no Ensino de Mateméatica nos anos iniciais

Durante muitos anos, a avaliacgdio do ensino matematico baseou-se em
procedimentos pré-estabelecidos nos quais para o aluno ser aprovado precisava atingir
uma média ou conceito. Com isso, 0 numero de reprovagdes e desisténcias ou evasado de
alunos tornou-se um problema. Nesse contexto, questiona-se: quais Sao 0s instrumentos
de avaliacdo que possibilitam a reducdo do indice de reprovacdes e desisténcias de
alunos dos anos Iniciais?

Conforme o que foi visto anteriormente, sugere-se que, na pratica, ao avaliar o
aluno, seja levado em conta instrumentos que podem ser utilizados para minimizar a
situacao, visando contribuir para a construcdo de um ensino democratico e que reduza as
discrepancias sociais. Assim, o0 presente trabalho quer reafirmar uma proposta de
avaliacdo flexivel, continua e formativa, identificando os principais problemas que



interferem na obtencdo de resultados, despertando o interesse dos alunos em relacdo a
aplicacdo préatica dos conhecimentos mateméticos adquiridos.
Para Matsubara e Zaniratto (2002),

[...], sobre a avaliacdo, é necessario lembrar que a Matemética € um dos
componentes curriculares que fazem parte da formacg&o cultural e integral do
educando. N&o é o mais importante: € um dos componentes. Saibamos respeitar
as potencialidades de nossos educandos e “cobrar” o que €& essencial do
raciocinio matematico, mas, em momento nenhum, deixar de dar oportunidade
aos que tém habilidades na disciplina, a fim de que possam desenvolvé-las o
méaximo possivel (MATSUBARA; ZANIRATTO, 2002, p. 10).

Diante do que foi exposto, observa-se que o professor precisa ter cautela no que
diz respeito a avaliagdo de ensino, pois a matematica faz parte de um programa a ser
cumprido junto com outras disciplinas que fazem parte do curriculo basico.Nao é a mais
importante no programa, ou Sseja, € preciso que o0 professor saiba respeitar as
individualidades, as dificuldades e as potencialidades dos educandos, cobrando, de
maneira coerente, somente 0 que é necessario ao conhecimento e ndo deixar de
oportunizar meios para os que tenham facilidade em desenvolver, aprimorar e consolidar
ainda mais o conhecimento matematico.

Segundo Cury (2005), em geral, os professores de matematica tém dificuldade de
variar os instrumentos com o0s quais avaliam seus alunos. Muitas vezes, a prova de
multipla escolha ou dissertativa € o recurso empregado para avaliar as turmas e se 0
conteudo foi assimilado. Contudo, anteriormente foram sugeridos varios instrumentos de
avaliacao que permitem uma viséo global do desempenho dos alunos.

Conforme Giovanni e Giovanni Jr. (2000), o professor deve:

a) deixar claro aos alunos os objetivos, critérios de avaliagdo e correcdo dos
conteddos;

b) abrir debates sobre a necessidade de mudanca;

¢) auxiliar os alunos a superar as dificuldades apresentadas;

d) analisar se os instrumentos de avaliagdo estdo de acordo com 0s objetivos e
habilidades desenvolvidas em sala de aula;

e) reavaliar a sua préatica em funcé@o dos resultados obtidos em cada avaliacao
(GIOVANNI E GIOVANNI JR, 2000, p. 8).

Ainda para Giovanni e Giovanni Jr. (2000), o aluno, por sua vez, deve

a) ter a avaliagdo como um instrumento de medida de sua evolugdo no processo
de conhecimento;

b) sentir-se responsavel no processo de ensino-aprendizagem, pois € ele quem
aprende.

Nessa perspectiva, o trabalho docente no que diz respeito a avaliagdo de ensino



matematico, sé se desenvolvera se alunos e professor estiverem cientes da sua
importancia e dos seus deveres dentro no processo ensino-aprendizagem
(GIOVANNI E GIOVANNI JR, 2000, p. 8).

Diante do que foi exposto, observa-se que o ensino de matemética baseado na
figura do professor como centralizador do conhecimento da lugar a um ambiente
participativo e democratico. Neste ambiente € fundamental que professores e alunos

conhecam os seus deveres para que haja avancos no trabalho de ambos.

3. ANALISE DE INFORMACOES COLETADAS

Apds a entrevista realizada com professores de uma determinada escola publica de
Curitiba, que atuam com Anos iniciais do Ensino Fundamental, alguns dados relevantes
sobre o0 ensino da Matematica e os critérios de avaliacdo foram levantados.

Foram entrevistadas na forma de questionario individual nove professoras, a idade
variou de 20 a 50 anos, sendo que aproximadamente 40% tém de 30 a 35 anos. Todas as
entrevistadas atuam ha mais de cinco anos na area de Educacéo.

O gréfico a seguir retrata ha quanto tempo as professoras pesquisadas atuam com

AnNos iniciais do Ensino Fundamental.

GRAFICO 1 — TEMPO DE ATUACAO
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Com o grafico percebe-se a maior concentracdo (56%) de professoras atuando de
dois a trés anos com Anos iniciais do Ensino Fundamental, tempo esse que se iniciou a
implementac&o dos Anos iniciais no municipio de Curitiba. No ano de 2006, as escolas da
Rede Municipal de Ensino de Curitiba reformularam as propostas pedagdgicas para que
no ano de 2007 todas as escolas implantassem o Ensino Fundamental de nove anos.

Essa faixa etaria atendida que seria a partir de seis anos, ja era atendida pelo municipio



em algumas escolas. As professoras que tém como referéncia mais que cinco anos
atuando com Anos iniciais, atuaram nas antigas 12 séries.

A questdo a seguir se refere a qual momento os alunos séo avaliados nessa
escola. Ha patrticularidades entre as professoras, demonstrando ndo haver um padrao

geral para toda a escola.

GRAFICO 2 — Momentos que ocorre a avaliagio
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Segundo o que se pode observar, 45% das avaliacfes sao realizadas ao termino
das explicacdes dos conteudos, alternado com 33% das avaliacdes também realizadas ao
final do bimestre. Constatando que a maior parte das avaliacdes sao realizadas somente
no final do processo de aprendizagem, com o objetivo da verificacdo de como os alunos
compreenderam os conteudos apresentados, dispondo de uma nota de classificacdo, ou
seja, uma avaliacdo somativa. O ideal era a realizacdo de uma avaliacdo diagnostica ao
iniciar conteudos novos, que somente 11% das avaliacfes sao realizadas, dessa maneira
o professor poderia ter uma ideia de como seus alunos compreendem o contetdo, ou
gquais as dificuldades os mesmos encontram, e assim se basear nesses fatores para
nortear o seu planejamento. As avaliacbes durante as explicacbes também de suma
importancia, para que tanto o aluno quanto o professor percebem a que nivel de
conhecimento estdo para seu avanco. Cerca de 11% das avaliagOes realizadas sao
contempladas no decorrer das explicagées dos conteudos.

O objetivo principal da pesquisa era avaliagdo na disciplina de Matematica nos

primeiros anos do Ensino Fundamental, e quais os critérios de avaliacdo eram adotados



pelos professores para a mesma. No grafico pode-se analisar as principais dificuldades

gue os professores enfrentam ao ensinar Mateméatica aos seus alunos.

GRAFICO 3 - DIFICULDADES DOS PROFESSORES
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Esse grafico demonstra algumas questdes colocadas como de dificuldade para o
ensino de Matematica, 17% das respostas apontaram para a imaturidade dos alunos
guanto a explicacdo e compreensdo dos conteudos, cabe ressaltar que os conteldos
desenvolvidos em Anos iniciais devem ser de acordo com o curriculo destinado a essa
serie e ao perfil dos alunos, como ja foi comentado, talvez precisasse se repensar em
guais contetudos devem ser trabalhados nos Anos iniciais, uma vez que ndo podem ser 0s
mesmos trabalhados na antiga 12 série, pois a proposta de ensino é outra.

As dificuldades de aprendizagem aparecem como a segunda maior dificuldade
encontrada pelos professores ao ensinar Matematica, juntamente com a falta de
conhecimentos prévios dos alunos. Essas podem estar atreladas, uma vez que 0s
conteudos exigidos para as criangas nao partem de seus conhecimentos prévios, ficando
muito distante de seu conhecimento, nesse item vale relembrar a maioria das professoras
nao utiliza da avaliagdo diagnostica, para saber o que os alunos ja sabem ou qual o
conceito fazem de determinado contetudo. Foi indagado sobre o uso de material didatico
adequado aos alunos e também aos professores, como fonte de pesquisa. Os itens foram

contemplados respectivamente cerca de 12% e 9% pelas professoras, € um numero



considerado baixo, o qual ndo seria empecilho para a aprendizagem dos alunos. Outro
item baixo foi o fator de desinteresse dos alunos, aproximadamente 26% das professoras
responderam gque sentem seus alunos desinteressados. E uma das professoras adicionou
aos fatores a questdo do excesso de alunos por sala/professor e a falta de tempo ou
possibilidade de atendimento individualizado aos alunos, principalmente os que possuem
maior dificuldade. Esse ponto da pesquisa demonstra que as ferramentas estao
disponiveis e segundo os professores de boa qualidade e mais se tem alunos
interessados em aprender, entdo por que ainda se encontra tantas dificuldades ao ensinar
Matematica?

Verificou-se, neste estudo, que, a avaliacdo dos alunos — na disciplina de
Matematica, como em todas as outras — “envolve interpretacao, reflexao, informacéao e
deciséo sobre os processos de ensino e aprendizagem” (Abrantes, 2001, Reorganizacao
Curricular do Ensino Basico: Principios, Medidas e Implicacbes, p. 46,47) e, por isso, é
preocupante que as dificuldades sentidas pelos docentes nesta vertente do seu trabalho
possam muitas vezes leva-los a aligeirar, evitar ou abolir determinadas estratégias de
ensino e de aprendizagem.

Embora todos os professores saibam que avaliar ndo é classificar, os dois
conceitos e sobretudo as duas concretizacdes surgem, na pratica, inevitavel e
incomodamente associadas.

Nesse sentido, pretendeu-se, neste, uma reflexdo sobre os significados e as
formas da avaliacdo, e sobre as conexdes deste aspecto especifico com o restante

processo de ensino e aprendizagem da Matematica.

4. CONSIDERACOES FINAIS

Quando ha comprometimento com um projeto educativo necessita-se 0
envolvimento de todos para promocao de reformulagbes na escola, e principal no que se
converte em trabalho pedagogico. Nesse sentido a avaliacdo em matematica, que €
nosso foco neste artigo, ainda hoje conta com processos avaliativos longe da
subjetividade pessoal, posto que, cada professor tem uma maneira de avaliar conforme
seus referenciais tedrico-metodologicos.

Considera-se que o presente estudo elucidou quanto a avaliagdo ainda deve ser
tema de constantes debates e estudos em Matematica. Bem como, em todas as

disciplinas escolares e demais areas de acdo em uma escola.



Constata-se pela pratica enquanto coordenadora pedagodgica, somado as
entrevistas e pelo referencial tedrico, a real importancia da reformulacdo no modo de
avaliar nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Verifica-se ainda, que pode-se implementar maneiras de avaliar em matematica
flexivelmente, formativamente e continuamente através de situacdes e atividades variadas
gue proporcionem buscar respostas, considerando um contexto de reflexdo, de novos
guestionamentos e de transformacgédo social, levando em conta as necessidades e
possibilidades do aluno, respeitando o limite de seu potencial.

As diferentes metodologias no processo de avaliacdo em matematica no Ensino
Fundamental devem levar em conta o que se faz em sala de aula, de avaliagOes externas,
participacdo, entre outros, que nao se limite as provas escritas e individuais, onde atribui-
se valores que apenas classifiquem os alunos, ficando clara a importancia desta
avaliacao.

Considera-se que na avaliacdo em matemética, mais especificamente no 1° ano
dos anos iniciais do Ensino Fundamental, importante € verificar as necessidades dos
alunos e ndo seus problemas de aprendizagem, cabendo ao professor analisar se seus
objetivos propostos no planejamento para cada conteudo estéo sendo atingidos.

Na busca de respostas ao objetivo geral estabelecido neste artigo, que é o de
fornecer aos professores as informacdes necessarias para uma avaliagdo mais
abrangente de forma que eles oferecam um ensino de qualidade, percebe-se que muitas
reflexdes e estudos ainda precisam ser realizados. E preciso mudar a forma de pensar a
avaliacao para mudar as acdes avaliativas.

Ainda nessa direcao, pode-se acrescentar que, o estudo traz a tona a necessidade
de uso de novos e abrangentes métodos de avaliacdo, de forma a contribuir para a
promocdo humana e mudanga social, onde entra, realmente, o conceito de incluséo e
superacao da competicdo e exclusdo social.

Considera-se ainda que o presente artigo trouxe contribuicbes significativas, no
exercicio das funcbes do coordenador pedagogico, de mediacdo pedagdgica junto a
alunos e professores, bem como nas reflexdes e pesquisas relacionadas ao tema da

avaliacao escolar.
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