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CAPITULO 6

PERCEPCOES DE PROFESSORES
DE MATEMATICA DE ENSINO
MEDIO EM RELACAO A
AVALIACAO DA APRENDIZAGEM:
IMPLICACOES NA FORMACAO
PROFISSIONAL DOCENTE

Valdir Sodré dos Santos
Cleyton Heércules Gontijo

Introducao

Discutir e desenvolver um exercicio reflexivo sobre a avaliagio “da”e
“para”a aprendizagem em Matematica recai numa atmosfera complexa e
remete-nos as concepgdes dos reais significados do que ¢ uma atividade
matemdtica. Sinchez Huete e Ferndndez Bravo (2006, p. 21) afirmam
que “a Matematica é uma criagdo da mente humana, e seu ensino deve
transformar-se em auténticos processos de descoberta por parte do
aluno. Nio se aprende Matemitica, faz-se”.

Tradicionalmente, a avalia¢io da aprendizagem em Matemdtica

se restringe a produgdes escritas, num modelo de avalia¢do formal



Valdir Sodré dos Santos e Cleyton Hércules Gontijo

caracterizado por uma pratica mecénica de conceitos, de algoritmos e
de contetdos apresentados pelo professor. Sendo assim, o sucesso escolar
do estudante estd intrinsecamente ligado a exatiddo de respostas das
atividades avaliativas propostas pelo professor.

Segundo os Pardametros Curriculares Nacionais do ensino médio
(BRASIL, 1999), a Matemitica tem um valor formativo nesse nivel de
ensino, pois contribui no processo de desenvolvimento de pensamento e
de atitudes, cuja utilidade e alcance transcendem o campo investigativo
da prépria Matemadtica. Resolver problemas genuinos, criar habitos
investigativos, proporcionar confianga, enfrentar situagdes novas, formar
uma visdo ampla e cientifica da realidade, perceber a beleza e a harmo-
nia e desenvolver a criatividade sdo algumas capacidades pessoais que
o estudante desse nivel de escolaridade deve desenvolver.

Compreendendo que o professor de Matemitica e a escola podem
contribuir significativamente na formagio secunddria ao permitir aos
estudantes a interagdo, ao situd-los em seu grupo e ao oportuniza-los
aprender a respeitar e fazer-se respeitar, objetiva-se nesta investigagio®
analisar as percepg¢des de docentes de Matematica do ensino médio
atuantes em quatro Coordenagdes Regionais de Ensino (CRE)? da rede
publica de ensino do Distrito Federal acerca da avaliagdo “da” e “para”

a aprendizagem e as implicagdes para a formagio profissional docente.

! Este capitulo é um recorte da dissertagdo de mestrado intitulada Percepedes de docentes de
Matemdtica de ensino médio em relagio ao processo de avaliagio da aprendizagem, de Valdir Sodré
dos Santos, sob orientagio do professor Cleyton Hércules Gontijo, defendida na Faculdade

de Educagio da Universidade de Brasilia no ano de 2015.

2 A rede publica de ensino do Distrito Federal estd dividida em 14 Coordenagdes Regionais
de Ensino (CRE), que abrangem as 30 Regi6es Administrativas do DF.

172



Percepgdes de professores de Matematica em relagdo a avaliacdo da aprendizagem

Fundamentagio teérico-metodolégica

A educagio escolar orienta-se intencionalmente por metas que
visam acompanhar todo o processo ensino-aprendizagem. Tais intengoes
da agdo educativa s6 adquirem sentido se considerarem a natureza social
e a fungio socializadora da educagio escolar, que tem como razao pri-
mordial a promogdo da “formagdo humana”. Incluem-se nesse processo
os procedimentos didaticos do docente e a avaliagdo como ferramenta
fundamental na aprendizagem.

Freitas et al. (2013) defendem que um dos equivocos existentes no
processo educativo € situar a avaliagio como sendo uma atividade formal
ocorrida no fim do processo de ensino-aprendizagem. Essa visdo linear
indica que primeiramente ocorre a aprendizagem para que depois ela
seja verificada. Assim sendo, essa perspectiva demonstra-se incompleta
e ndo situa a avalia¢do no interior das demais categorias desse processo,
deixando-a isolada como atividade final de processo.

A avaliagio deve se caracterizar como mais um momento do desen-
volvimento da aprendizagem, e ndo mais um elemento de legitimagio
estanque, dissociado e isolado da composi¢io construtiva da trama edu-
cativa, em que professor e estudantes se apresentam como agentes sociais
distantes, dicotomizados da comunhio inerente do processo avaliativo.

A avaliagdo formal destacadamente é a mais utilizada pelos profes-
sores, pois responde mais facilmente as exigéncias escolares nas quais
estdo comprometidos, visto que se objetiva o controle burocritico do
trabalho do professor, a partir da formulagio de objetivos educacionais
e instrucionais, com a predominéncia de uso de técnicas mediante agoes

meramente burocriticas. Na ocorréncia de maus resultados por parte dos
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estudantes, muitos educadores ainda recorrem a avaliagdo formal como
modelo principal em suas priticas avaliativas, em detrimento de outros
meios avaliativos da aprendizagem. Dessa forma, hia um distanciamento
de uma proposta pedagédgica que assegure a aprendizagem diferenciada
a estudantes de diferentes contextos culturais. Efetivamente, cabe aos
docentes praticarem a avalia¢do informal de modo que ela “se articule
a avaliagdo formal como meio de complementagio das informagdes
coletadas sobre a aprendizagem dos alunos. Com essa intengio ela se
insere na avaliagdo formativa” (VILLAS BOAS, 2014, p. 3).

A avaliagio formativa admite a necessidade de estabelecer uma real
conexdo entre a atividade avaliativa e a possibilidade de sucesso escolar do
estudante. Ela promove concomitantemente a aprendizagem do estudante
e do professor e o desenvolvimento integral da escola. Para sua efetivagio,
torna-se necessirio que os estudantes se envolvam na avaliagio escolar, nos
registros dos resultados e no processo comunicativo (VILLAS BOAS, 2007).

Todos aqueles que acreditam na proposta de avaliagio formativa
afirmam a pertinéncia do principio de que a pratica avaliativa deve ser
auxiliar a aprendizagem. A esperanga de dispor a avaliagdo a servi¢o da
aprendizagem e a certeza de que isso ¢ um teor legitimo nas situa¢oes
pedagdgicas indicam que a avaliagdo formativa se configura como o hori-
zonte légico das praticas avaliativas no contexto escolar (HAD]JI, 2001).

A proposta de avaliagdo formativa, “para” as aprendizagens, se con-
fronta com a evidente representagdo social negativa da Matemadtica —
que é comumente apontada como sendo uma disciplina escolar dificil
—, traduzida num discurso amplamente proferido no decorrer de nossas
vidas escolares e que refor¢a a ideia de seu papel de exclusio, realgado

por uma légica formal, a partir de uma linguagem cientifica universal,
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pautada na exatiddo. Ao problematizar a relagdo entre a Matematica
e os processos de produgio de exclusio pelo conhecimento, verifica-se
que existe uma produgio social dessa exclusdo estreitamente relacionada
com o fracasso escolar na Matemitica e, consequentemente, com 0s
saberes a serem ensinados.

Para compreensio dos reais desafios na atuagio docente em Mate-
matica, faz-se necessirio mapear a evolugio de seu percurso histérico

escolar no Brasil. Muniz (2001) aponta que

até a década de 60 encontramos uma prética pedagdgica
de Matematica, dita ensino tradicional, que se caracteri-
zava essencialmente pelo ensino da aritmética e da geo-
metria euclidiana e métrica, fundamentalmente a partir de
situagdes-problemas com significado sociocultural, ou seja,
através de problemas priticos, visando a instrumentalizagio
do cidaddo com as operagdes fundamentais, voltados para o
mundo do trabalho. O ensino pautava-se prioritariamente
pela transmissdo de ferramentas matemdticas rumo a pre-
paragio para a producido do mundo do trabalho. O ensino
cuidava pelo rigor dos algoritmos operatdrios, memorizagio
de conceitos e procedimentos. (MUNIZ, 2001, p. 32).

O langamento do satélite artificial Sputinik 1 realizado pela ex-Unido
Soviética,em 1957, foi o pivd de um movimento de reformulagio e rees-
trutura¢do dos ensinos norte-americanos de Ciéncias e de Matemadtica em
todos os niveis do sistema escolar. Esse movimento culminou no surgi-

mento da Matematica Moderna, cujo objetivo era sofisticar os contetidos
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e o ensino nessas dreas do conhecimento desde o inicio da escolarizacio,
visando a formagdo de um maior nimero possivel de cientistas diante da
competi¢do no contexto da Guerra Fria. Nesse periodo, o Brasil também
incorporou essa proposta de ensino, em fun¢io da hegemonia politica
e econdmica, com a introdugio de estruturas formais como a teoria de
conjuntos, de propriedades com axiomas e estruturas algébricas desde o
inicio de escolarizagdo, primando pelo rigor e exatiddo. A proposta da
Matematica Moderna impés a perda do sentido prético e da construgio
do conhecimento matematico, transformando o ensino num produto
pronto a ser transmitido ao estudante (MUNIZ, 2001).

No decorrer dos anos 80 e 90 do século XX, consolidou-se um
movimento de questionamento a Matematica Moderna no Brasil, com
o impulso de pesquisas académicas e da reabertura politica no pais, que
favoreceram uma reformulagio curricular, a qual teve como culminancia
a formagio da Sociedade Brasileira de Educagio Matematica (Sbem),
durante o II Encontro Nacional de Educa¢io Matemitica (Il Enem),
em 1988, em Maringa-PR. O movimento da Educa¢io Matemitica
surgiu da necessidade premente de repensar o papel do professor e
da visdo critica do oficio do estudante. Na concep¢io da Educagio
Matemitica, o estudante passou a ser visto como um ser matematico
produtor de conhecimento, que assume um papel ativo no processo
ensino-aprendizagem (MUNIZ, 2001).

Segundo o National Council of Teachers of Mathematics (NCTM),
o ensino da Matemadtica inevitavelmente exige a compreensio do que
os estudantes sabem e ainda precisam aprender, assim como o perma-
nente estimulo e apoio para que aprendam corretamente (NCTM,

2008). Assim sendo, a tarefa do docente de Matemadtica assume novos
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contornos e novas perspectivas de como melhor mediar o conhecimento
matemdtico no ambiente de sala de aula. O papel do professor nesse
processo ¢ um componente de vital importincia diante dos desafios do
século XXI, para que todos os estudantes compreendam e sejam capa-
zes autonomamente de aplicar nos seus cotidianos os conhecimentos
matematicos adquiridos no ambito escolar.

Segundo os Principios e normas para a educagio escolar (NCTM,

2008), destacadamente vale ressaltar que

ensinar bem Matemitica é uma tarefa complexa, e ndo existem
receitas faceis para que todos os alunos aprendam ou todos
os professores sejam, de fato, eficientes. Porém, conhece-se
bastante acerca do que torna o ensino da Matematica efetivo, e
este conhecimento devera orientar tomadas de decisdo da ati-
vidade profissional. Para serem eficientes, os professores devem
saber e compreender profundamente a Matematica que ensi-
nam e ser capazes de utilizar os seus conhecimentos de forma
flexivel no decurso de suas atividades didéticas. Precisam de
empenhar-se e compreender os seus alunos, enquanto dis-
cipulos e seres humanos, e de ser criteriosos na escolha e na

utilizagdo de uma diversidade de estratégias pedagégicas e de
avaliacdo. (NCTM,, 2008, p. 17-18).

O ambiente da sala de aula se constitui muito mais além de um
ambiente fisico de mesas e quadros. E um ambiente que transmite
mensagens sutis aquilo que ¢é valorizado na aprendizagem matematica

e no fazer matemdtico. E aquele ambiente que proporciona que os
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educandos aprendam a formular conjecturas, a buscar uma variabili-
dade de formas de resolu¢io de problemas e a construir argumentos e
contra-argumentos matematicos (NCTM, 2008).

Os professores, sendo mediadores do conhecimento, devem com-
preender profundamente os objetivos matemdticos estabelecidos, per-
ceber o que os estudantes pensam sobre a Matematica, compreender
os meios de avaliagio de que dispoem para avaliar o conhecimento dos
estudantes e ser competentes na interpretagio das informagdes prove-
nientes das multiplas formas avaliativas. Para que os professores atinjam
o conhecimento necessario, ¢ indispenséavel que a avaliagdo seja eficaz-
mente valorizada no planejamento educativo e no desenvolvimento
profissional do professor, via formagio continuada (NCTM, 2008).

O critério central para o ensino médio é o da contextualizagio e da
interdisciplinaridade; em outras palavras, ¢ o potencial de determinado
tema possibilitar conexdes entre diversos conceitos matematicos e entre
diferentes formas de pensamento matemadtico, ou ainda a relevancia
cultural do tema, em relagdo tanto as suas aplicagdes dentro ou fora
da Matemitica quanto & sua importincia histérica diante do desen-
volvimento da prépria ciéncia Matemdtica. A Matemadtica no ensino
médio tem um valor formativo, ajudando a estruturar o pensamento e
o raciocinio dedutivo. Esse alcance transcende a prépria Matematica
e desenvolve, entre outros aspectos, a criatividade e uma visao ampla e
cientifica da realidade (BRASIL, 1999). Nesse sentido, os Pardmetros
Curriculares Nacionais do Ensino Médio (BRASIL, 1999) destacam que

¢ preciso que o aluno perceba a Matematica como um sis-

tema de cédigos e regras que a tornam uma linguagem de
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comunicagio de ideias e permite modelar a realidade e inter-
pretd-la. Assim, os nimeros e a dlgebra como sistemas de
c6digos, a geometria na leitura e interpretagio do espago, a
estatistica e a probabilidade na compreensio de fenomenos
em universos finitos sio subdreas da Matemitica especial-

mente ligadas as aplicagdes. (BRASIL, 1999, p. 251-252).

A sociedade atual reivindica da escola, além de novos saberes e
competéncias profissionais, a formagio de sujeitos que sejam capazes
de exercer permanentemente o seu préprio aprendizado. Os saberes e
processos tradicionais de ensinar e aprender desenvolvidos no seio da
escola se tornaram cada vez mais obsoletos e desinteressantes para os
estudantes. Dessa forma, o professor passou a ser intensamente desa-
fiado a atualizar-se e a inaugurar novas formas de ensinar, diferentes
daquelas vividas em todo o seu processo de escolarizagio e de formagio
profissional (HARGREAVES, 2001 apud FIORENTINI, 2008).

O binémio professor-educagido passou a ser visto como peca-chave
para a formagio do sujeito global que a sociedade contemporanea da infor-

magio e da comunicagio requer. Para tal, Hargreaves (2001) afirma que

o professor precisa aprender a ensinar de um jeito dife-
rente daquele que experienciou como estudante. Ou seja,
precisa saber desenvolver e aplicar estratégias de sala de

aula cognitivamente profundas, emocionalmente envol-
vidas e socialmente ricas. (HARGREAVES, 2001 apud
FIORENTINI, 2008, p. 60-61).
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Apesar das dificuldades do professor de se manter atualizado, em
fungio da baixa remunerag¢io e de muitas secretarias de educagido deses-
timularem a formagido continuada, esses obstdculos nio o eximem da
responsabilidade de ser competente profissionalmente, considerando
que o processo de formagao ¢ individual e intransferivel, cabendo a cada
um preencher as lacunas consolidadas em sua formagio inicial, bem
como cuidar de seu préprio desenvolvimento profissional, via formagio
continuada (LORENZATO, 2010).

As condigdes para que se obtenha qualidade na formagio realizada
no ensino médio ainda estdo em constru¢do e o aumento da demanda
da escola dessa etapa de ensino estd balizada numa estrutura sistémica
preciria e em uma cultura escolar incipiente no atendimento dos jovens
das camadas mais pobres da populagio brasileira. O que de fato se tem
desenvolvido é um processo de massificagio do ensino, em detrimento
da democratizagdo do acesso a essa dltima etapa de escolarizagio basica.
Para pensar o ensino médio, exige-se ousadia e amplitude de ideias, agdes,
mudangas, formagio e orcamento. A constru¢do da escola de ensino
médio ideal no Brasil necessariamente passa pela adogdo de politicas que
visem reverter o quadro de desigualdade educacional e que consolidem
projetos que atendam, por exemplo, a educagio do campo, para jovens
e adultos e para o ensino noturno. Exige-se um comprometimento com
a comunidade escolar e um enfrentamento da realidade complexa e
controvertida (KRAWCZYK, 2009).

Diante do cenério de uma educag¢do como direito e como processo
formativo, continuo e permanente, além das novas determinagdes e orien-
tagcoes educacionais para o ensino médio, ampliam-se as tarefas dos pro-

fissionais da educagio, exigindo do professor a capacidade de articular os
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diferentes saberes escolares com a prética social e com o desenvolvimento
de competéncias para o mundo do trabalho. A complexidade existente
entre a vida escolar e o trabalho docente indica um necessério repensar na
tformacao dos professores para que eles possam enfrentar as novas tarefas
no ambiente escolar e além dele. Uma questdo que sobressai no debate
acerca da organizagio do ensino médio refere-se a fungio docente e a
concep¢io de formagio que deve ser adotada nos cursos de licenciatura
de Matemitica. De um lado, paira a defesa da concep¢io centrada no
“fazer”, enfatizando a formagio pritica do profissional, e, de outro, a defesa
da concepgio centrada na “formagio tedrica’, que enfatiza a importancia
de uma formagio global do professor (BRASIL, 2013b).

Segundo o Programa Ensino Médio Inovador (BRASIL, 2013b),

diante desse dualismo,

a LDB, no Paragrafo tnico do art. 61, preconiza a associa-
¢do entre teorias e praticas ao estabelecé-la entre os fun-
damentos da formagio dos profissionais da educagio, para
atender as especificidades do exercicio das suas atividades,

bem como aos objetivos das diferentes etapas e modalida-

des da Educagio Bésica. (BRASIL, 2013b, p. 171).

Portanto, uma combinagio entre as duas concep¢oes de formagao
supracitadas se estabelece como forma ideal para o exercicio profissional
eficiente, coerente e atualizado, considerando que a escola, no século
XXI, se encontra num momento dificil diante das exigéncias relativas as
mudangas requeridas no ensino da Matematica: “a escola busca desen-

volver uma Educag¢io Matemitica sendo que seus professores nio foram
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formados para tal, pois estio mais preparados para a simples transmissao
mecénica do conhecimento” (MUNIZ, 2001, p. 34).

E uma unanimidade entre educadores que pesquisam nas 4reas de
Ciéncias da Natureza e de Matematica a necessidade de adogio de novas
metodologias de ensino de forma ativa e interativa. Os estudantes de
ensino médio, para alcangarem determinada aprendizagem, deparam-se
com um processo complexo, de cunho pessoal, para o qual o professor de
Matemitica e a escola podem criar situagdes em que o estudante deva
se sentir desafiado ou instigado a participar e questionar, pelo jogo do
conhecimento, adquirindo o espirito de pesquisa e o desenvolvimento
de capacidades de raciocinio e de autonomia (BRASIL, 1999).

Com a intengdo de analisar as percep¢des de docentes de Matematica
do ensino médio atuantes em quatro Coordenagées Regionais de Ensino
da rede publica de ensino do Distrito Federal acerca da avaliagio “da”
e “para” a aprendizagem e as implica¢bes para a formagio profissional
docente, inserimos esta investigacio, quanto a natureza, nos fundamentos
da pesquisa quali-quantitativa e, quanto aos objetivos, na pesquisa des-
critiva, a partir do uso do método survey, que tem o questiondrio como
principal instrumento de levantamento de dados por amostragem.

Como a prépria nomenclatura indica, a pesquisa quali-quantitativa
representa a combinagio das duas modalidades: qualitativa e quantita-
tiva. Requer, portanto, a interpreta¢io dos fenémenos e a atribui¢do de
significados aos dados, conforme exigem os estudos qualitativos, porém
ndo abdica do uso de recursos e de técnicas de quantificagio, buscando
traduzir informagdes em nimeros para classifici-las e analisd-las, con-
forme estabelecem os estudos quantitativos (GIL, 2012). Neste estudo,

especificamente, buscou-se obter: dados qualitativos sobre as percepcoes
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e concepgdes dos docentes acerca da avaliagdo “da” e “para” a aprendi-
zagem, englobando aspectos como a formagio inicial e continuada e a
coordenagdo pedagdgica; e dados quantitativos a respeito do perfil dos
profissionais que atuam no ensino médio.

Segundo Gil (2012), quanto as finalidades e aos niveis da pesquisa,

esta investigacdo se enquadra na pesquisa descritiva, a qual tem

como objetivo primordial a descri¢do das caracteristicas
de determinada populagio ou fendmeno ou o estabeleci-
mento de relagdes entre varidveis. Sdo inimeros os estudos
que podem ser classificados sob este titulo e uma de suas

caracteristicas mais significativas estd na utilizagio de téc-

nicas padronizadas de coleta de dados. (GIL, 2012, p. 28).

Sobre questdes paradigmaticas na pesquisa em avaliagdo, Coutinho

(2004) salienta que

seja qual for a sua modalidade, momento ou formato, a ava-
liagdo é sempre um processo de recolha e processamento de
informagio que pode ser obtida pelos mais diversos méto-
dos e técnicas, do inquérito a entrevista, passando pelos
testes ou mesmo os métodos de observagio direta ou indi-
reta. Em avaliagdo todos os métodos sio licitos desde que

fornecam informagio vilida e fidvel capaz de fundamentar

tomadas de decisio. (COUTINHO, 2004, p. 437).
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Cabe aqui ressaltar que a utiliza¢io da pesquisa quali-quantitativa se
apresenta como um paradigma de investigagdo contemporineo altamente
vidvel e validdvel, pois, a0 mesmo tempo em que enfatiza o determinismo,
a previso e a captagio da esséncia do fenémeno educativo, que é o cerne
da questdo a volta da qual se devem organizar todas as op¢des metodold-
gicas do investigador (COUTINHO, 2004), também compactua com os
aspectos interpretativos humanos contidos nos dados coletados.

No processo de coleta de dados, Fink e Kosecoff (1985 apud GUN-
THER, 1999, p. 231) definem survey, termo inglés geralmente traduzido
como levantamento de dados, como “método para coletar informagio de
pessoas acerca de suas ideias, sentimentos, planos, crengas, bem como
origem social, educacional e financeira”.

A pesquisa contou com a participagio de 39 professores de Mate-
matica que atuam nas escolas que ofertam o ensino médio de quatro
CRE da rede publica de ensino do DF (quatro CRE num universo
de 14 existentes). O levantamento de dados da pesquisa ocorreu em
parte do primeiro e do segundo semestres letivos de 2014, a partir da
aplica¢do de um questiondrio que foi respondido pelos professores de
Matemitica atuantes no ensino médio.

O questiondrio foi constituido por trés partes (anexo 1). A primeira
parte referiu-se a coleta dos dados demograficos, com énfase na identi-
ficagdo do perfil dos docentes que atuam nessa etapa de escolarizagio
basica. A segunda parte foi constituida por oito questdes, buscando a
expressdo das percepgdes dos docentes acerca da avaliagio “da” e “para”
a aprendizagem, as formas de devolutiva (feedback) dadas aos estu-
dantes e o vinculo da formagio inicial e continuada com o espaco de

coordenagdo pedagégica. A terceira parte foi composta por 40 itens,
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em que foi solicitada a marcagdo do grau de frequéncia que melhor
representa a percep¢do dos docentes quanto a avaliagio “da” e “para” a
aprendizagem em Matemadtica, a partir das respostas “nunca’, “as vezes”,
“frequentemente” e “sempre”.

Neste trabalho enfatizam-se os itens da primeira parte do questio-
ndrio e duas questdes abertas da segunda parte. A op¢do metodolégica
por uma pesquisa quali-quantitativa consequentemente indicou uma
combinag¢io procedimental de andlise de dados. Utilizaram-se procedi-
mentos estatisticos para levantamento das frequéncias das respostas as
questdes fechadas contidas essencialmente na primeira parte do ques-
tiondrio. Complementarmente, realizou-se a andlise de contetido para
as questoes discursivas, que compdem a segunda parte do questionario.

Para a anilise qualitativa de contetido, foram categorizadas as
39 respostas discursivas em aproximagdes de verbalizag¢des. Foi apresen-
tada a percepgio (categoria) mais recorrente, com parte das verbalizacoes
dos docentes que se enquadram nas categorias destacadas e posterior

cruzamento com os fundamentos explicitos no referencial teérico.

Desenvolvimento das anilises realizadas

14 parte do questiondrio — Resultados dos perfis dos docentes
Participaram da pesquisa professores de 12 unidades escolares, que

ofertam o ensino médio em alguma das quatro CRE escolhidas para

a coleta de dados por meio da aplicagdo do questiondrio, totalizando

39 docentes respondentes e colaboradores de pesquisa.
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Dentre os 39 docentes colaboradores e respondentes da pesquisa,
29 sdo do género masculino (74% da amostra) e dez do género femi-
nino (26% da amostra). As informagdes coletadas acerca do género dos
participantes da pesquisa parecem estar de acordo com a perspectiva

apontada por Sam (2002), ao ressaltar que

a Matemitica ¢ difundida como assunto de dominio dos
homens. A Matemitica e a ciéncia sempre tém sido este-
reotipadas como masculinas — campos de conhecimento
duro —, talvez porque tradicionalmente a maioria dos pro-
fessores na escola secunddria e uma ampla maioria dos
matemdticos encontrados sejam homens. Além do mais, a
Matemitica como um campo de estudo ¢ frequentemente

ligada a empregos masculinos tais como militar e enge-

nheiro. (SAM, 2002 apud FERNANDES, 2006, p. 71).

Num quadro geral, considerando os dados das quatro CRE conjun-
tamente, dentre os 39 respondentes a questio, destacam-se os docentes
pertencentes a faixa etiria de 40 a 49 anos (41% da amostra). Quanto
a formagio académica dos participantes da pesquisa, observamos um
percentual significativo de docentes (64%) com titulagdo de especia-
lizagao, ressaltando que 15% possuem mais de uma especializagio em
suas formagoes académicas.

O resultado percentual de 64% de docentes com titulo de uma
ou mais especializa¢des, além dos 8% que sio mestres, indica o bom
padrio de qualificagio profissional dos professores no Distrito Federal.

Os dados da pesquisa do Inep (BRASIL, 2009) apontam que no Brasil
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33% dos professores que atuam no ensino médio sdo especialistas e que
1,7% é o percentual de mestres. Em relagio a regido Centro-Oeste,
35,3% sdo especialistas, enquanto 3% sao mestres.

Os dados indicaram que a maioria dos docentes atua em turmas da
12 série do ensino médio (44% das respostas) e que os percentuais de
professores que atuam em turmas de 22 e 32 séries se igualaram. A maior
concentragio de professores na 12 série pode ser explicada pelo fato de
muitos estudantes ingressarem no ensino médio, mas nio permane-
cerem nessa etapa de escolarizagdo por motivos diversos, dentre eles a
reprovagio, a evasio e as oportunidades de trabalho, fazendo com que a
oferta de turmas das 22 e 32 séries diminua. Segundo dados divulgados
pelo MEC,? a taxa de aprovagio no ensino médio é de 81,7%, com taxas
de reprovagio e abandono somadas de 25,4% na 12 série, de 16,4% na
22 série e de 10,5% na 32 série. Sdo muito elevados os indices referentes a
reprovagio e a evasio, ja que muitos jovens no ensino médio abandonam
a escola ao conseguir emprego, alegando falta de tempo. Essa condi¢io
da juventude, que vivencia a transi¢ao para a fase adulta, se constata com
o numero elevado de jovens (75%) que jd estdo inseridos ou que buscam
inser¢do no mundo do trabalho. Essa evidéncia aponta que o mundo
do trabalho parece estar mais presente do que a escola nas vidas desses
individuos (BRASIL, 2013a) e que esse dinamismo se entrelaga numa
perspectiva de afunilamento nas ofertas das séries do ensino médio.

A investigagio apontou que a faixa de 16 a 20 anos de experiéncia
profissional de magistério no ensino médio se destaca. Vale ressaltar que

cerca da metade dos docentes pesquisados (49% da amostra) localiza-se

* Dados do Censo Escolar 2015 realizado pelo Inep/MEC.
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nas faixas de 11 a 15 anos e 16 a 20 anos de magistério, consolidando
um perfil profissional de docentes que se encontram no meio de carreira.

Entrelagando esses dados, que remontam ao perfil de um profissional
docente experiente, vale ressaltar que o tempo de servio também estd
associado ao crescimento na escala salarial, considerando a rela¢do com
a légica de funcionamento dos planos de carreira (ABREU, 2008 apud
SOUZA, 2013), nos quais a ascensio funcional, que gera consequente-
mente maior remunera¢io, estd relacionada a elementos como nivel de
escolaridade, tempo de servico e avaliagdo de desempenho, sendo que
esse ultimo elemento nao se aplica ao plano de carreira do magistério
publico do Distrito Federal. Isso também explica o significativo indice de
docentes pés-graduados (64% com especializagio e 8% com mestrado).
Nessa relagdo saldrio-tempo de servico, constata-se que os mais altos
salarios médios sdo pagos aos profissionais com mais de 20 anos de car-
reira. A quantidade de docentes experientes tem aumentado, mas a dife-
renca salarial entre os inexperientes e os mais experientes tem diminuido
(SOUZA, 2013). Ressalta-se que os docentes da Secretaria de Estado de
Educagio do Distrito Federal (SEEDF) se enquadram numa categoria
profissional bem-sucedida em suas lutas corporativas, tendo conquistado
plano de cargos e saldrios e incentivos funcionais, o que faz com que no
DF a carreira de magistério pablico da educagio bésica se torne atrativa

para os licenciados nas mais diversas dreas do conhecimento.
24 parte do questiondrio — Questoes abertas relativas a formagdo docente

Nessa parte de andlise dos dados, trata-se dos contetdos coletados

nas respostas dadas a duas questdes abertas, integrantes da segunda parte,
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que tém um cardter discursivo. Foram colhidos relatos dos 39 partici-
pantes da pesquisa, que sdo identificados com as etiquetas de professor
1 a professor 39. A andlise dos relatos e a categoria recorrente das duas

questoes abertas enfatizadas no questiondrio estdo dispostas em bloco.

Questdo 1: Sua trajetéria de formagdo profissional, inicial e continu-
ada, favoreceu/favorece e forneceu/fornece subsidios para uma ampla

variedade de maneiras de avaliar os estudantes? Por qué?

Essa questao obteve respostas divididas nos seguintes percentuais:
56% responderam “sim”, 28% responderam “em parte”; 8% responde-
ram “pouco”; 3% responderam “ndo”; e 5% nio responderam. Dentre os
56% de docentes que responderam “sim”, uma percep¢io se destacou,
representando metade das justificativas expostas; esses professores se
referem a eficiéncia da formagio, seja inicial ou continuada, no conhe-
cimento de uma ampla variedade de formas de avaliar os estudantes.

Essa constatagao pode ser explicitada nas respostas destacadas a seguir.

Professor 1: “Sim. Ela (a formagio continuada) mostra ou da
oportunidade de ver abordagens diferentes para a sala de aula”.

Professor 10: “Sim. Por meio da formagio percebemos que os cri-
térios avaliativos sio bem mais diversificados onde tem-se a parte
formativa, trabalhos, relatérios e o uso de tecnologias, diminuindo
assim o valor da avaliagdo de aprendizagem, ou seja, a prova’.

Professor 16: “Sim. Por meio da formagio continuada aprendemos que
os meios e as maneiras de avaliar se atualizam conforme a educagio’.
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Professor 24: “Sim. Porque principalmente na formagio conti-
nuada pude aprender, aliar, reaprender as formas de avaliagdo que
devem ser de forma sistemitica e diversificada”.

Professor 27: “Sim. Foi trabalhada a avaliagio como um processo muito
importante da aprendizagem, a forma de avaliar e o ‘como avaliar”.

Em relagdo aqueles que responderam “em parte”a essa questdo, uma
percepgao se destacou, nio tio expressamente em relacdo as demais,
com 27% das justificativas: a de que a variedade ampla de maneiras de
avaliar os estudantes é concretizada por meio das experiéncias adquiridas
na prética cotidiana em sala de aula. Essa percepgio pode ser traduzida

nas seguintes respostas:

Professor 17: “Em parte. Porque muitas estratégias sao advindas
p q g
da experiéncia e tentativas em sala de aula”.

Professor 19: “Em parte. A avaliagio é um processo dindmico
e depende de muitas varidveis que nio sdo apresentadas na for-
magio profissional (e nem discutidas). As mudancas de formas
de avaliar foram adquiridas ao longo dos anos de exercicio e
experiéncias adquiridas na pratica”.

Em relag¢do aos docentes que responderam “pouco”, uma percepgao
se destacou, com 67% das justificativas, a qual aponta que a variedade
ampla de maneiras de avaliar ¢ concretizada por meio das experiéncias
adquiridas na pritica cotidiana em sala de aula — da mesma forma dos

que responderam “em parte” —, traduzida nas seguintes respostas:
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Professor 8: “Pouco. Somente a prética do cotidiano de sala de
aula permite e favorece ter subsidios para melhorar as avaliagdes
dos alunos”.

Professor 34: “Pouco. Os subsidios obtidos sio fruto da experi-
éncia de nosso dia a dia”.

2

Apenas um docente respondeu “ndo” a essa questdo. Sua resposta, mais
uma vez, indica que as maneiras de avaliar os estudantes sdo concretizadas

por meio das experiéncias adquiridas na pratica cotidiana em sala de aula:

Professor 25: “Nio. Os fundamentos dos teéricos da educag¢io nem
sempre sdo voltados para a realidade da escola, da sala de aula”.

Todos esses aspectos indicam enormes desafios aos docentes, salien-
tando que, em termos de formacio e desenvolvimento profissional
relativos a praticas de avaliagdo, a troca de ideias com os pares é fun-
damental. Avaliar para as aprendizagens implica partilha, colaboragio,
reflexdo conjunta e investigacdo da prépria pratica. Politicas de formagio
e desenvolvimento profissional devem se preocupar com propostas que
ajudem os professores a implementar praticas avaliativas que ja sdo
previstas, mas que estdo distantes da prética (ROSARIO et al., 2012).

Além disso, os saberes advindos da experiéncia ainda podem ser aprimo-
rados, desde que o professor se oportunize a refletir sobre sua pratica docente,
cuidando e investindo em sua prépria formagio profissional, na busca de um

elo inseparével entre a teoria e a pratica (LORENZATO, 2010).
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Questdo 2: A coordenagio pedagégica serve/tem servido como um
espago de formagdo continuada e representa um importante forum no
ambiente escolar, que favorece o planejamento individual e coletivo das

propostas avaliativas em sala de aula? Por qué?

Essa questdo obteve respostas divididas nos seguintes percentuais:
51% responderam “sim”; 28% responderam “em parte”; 13% responde-
ram “pouco”; 3% responderam “ndo”; e 5% nio responderam. Dentre
os docentes que responderam “sim”, uma percepgio se destacou, com
60% das justificativas: a que se refere a coordenagio pedagégica como
espago de troca de ideias e experiéncias, de reflexdo e de ressignificagao
de priticas docentes e avaliativas. Essa constatagdo pode ser explicitada

nas respostas a seguir.

Professor 1: “Sim. E um momento para reflexdo da prética cole-
tiva e individual, permitindo uma troca de informagées a respeito
do ambiente de sala de aula”.

Professor 4: “Sim. E possivel dialogar com os outros professores
em busca de novas maneiras de avaliar. A troca de experiéncias
¢ importante”.

Professor 17: “Sim. Podemos trocar ideias e sugestdes sobre
métodos que vém dando certo com o colega professor”.

Professor 28: “Sim. Di-nos o suporte para avaliarmos os alunos
de diversas maneiras, seja em laboratérios, em trabalhos em grupo,
passeios, seja em aula ao ar livre, etc.”.
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Professor 33: “Sim. A troca de experiéncias entre os colegas e a
padronizagdo dos critérios de avaliagdo permitem ao aluno maior
acilidade no seu trabalho escolar”.
facilidad trabalh lar”

Dentre os docentes que responderam “em parte” a questio, uma
percepgao se destacou, com 46% das justificativas: a que se refere a um
conjunto de criticas relacionadas ao uso deficiente do espago da coor-

denagio. Essa percepgio pode ser traduzida nas seguintes respostas:

Professor 21: “Em parte. Poucos sio os coordenadores capaci-
tados”.

Professor 22: “Em parte. Deveria ser um espaco de discussio e
. u . ui Y
lanejamento, mas o usamos para corrigir as muitas provas, fazer
os muitos didrios...”.

Professor 29: “Em parte. Acredito que, as vezes, falta objetividade.
E muita discussdo e em alguns casos pouca pritica’.

Dentre os docentes que responderam “pouco”, destacou-se a per-
cep¢ao, com 40% das justificativas, que se refere a critica da dicotomia
entre teoria e prética ocorrida no espago de coordenagio pedagdgica,

traduzida nas seguintes respostas:
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Professor 3: “Pouco. H4 muito foco em questdes tedricas sobre
as quais ndo hd muita divergéncia e pouco tempo ¢é gasto desdo-
brando as orientagdes gerais em agdes préticas e na aferi¢do dos
resultados”.

Professor 36: “Pouco. Precisamos investir em teorias praticas,
modernas e que retratam a realidade profissional em sala de aula”.

Apenas um docente respondeu “ndo” a essa questdo. Sua resposta
se enquadra na critica acentuada ao uso do espago da coordenacio
pedagdgica, inclusive em relagdo a existéncia de um curso de formagio

continuada nos momentos de coordenagio:

Professor 19: “Nio. Nesta unidade de ensino em que estou tra-
balhando ndo hd uma coordenagio pedagédgica de fato; hd um
espago de tempo para que cada um desenvolva sua prépria coor-
denagdo. Neste ano, em um dos momentos de coordenacio estd
tendo um curso”.

A coordenagio pedagdgica se consubstancia como o centro do pla-
nejamento individual e coletivo das propostas avaliativas em sala de aula.
Vale ressaltar que, nas escolas ptblicas do DF, 25% da carga hordria dos
professores do ensino médio sao destinados a coordenagao pedagégica.

Segundo Villas Boas (2003), vale ainda salientar que

a coordenagio pedagégica é mais um dos componentes
dessa temporalidade pedagdgica, podendo contribuir para

a organizag¢do do trabalho pedagédgico e para a educacio
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continuada do professor. E, enfim, um espago valioso para o
debate, a discussdo, a troca, o didlogo, o encontro, a reflexdo

sobre a a¢io, a reflexdo-na-agio e a reflexdo sobre a reflexdo

na agdo. (VILLAS BOAS, 2003, p. 105-106).

Parte significativa dos docentes considera o espago de coordenagio
pedagdgica desfocado de seus reais objetivos, apontando para a impor-
tancia do papel do coordenador pedagdgico, que deve atuar como sujeito
integrador, dinamizador de toda a equipe escolar. E no grupo, em par-
ceria, que o coordenador se fortalece e encontra caminhos na busca de
superagdo de conflitos vivenciados no cotidiano escolar. E observando
e sendo observado que o coordenador se percebe agente aprendiz e
articulador entre o pedagégico e o administrativo da escola. E estando
junto, presente, construindo intervengdes e encaminhamentos para o
estimulo de a¢des dialégicas, que se criam novos horizontes, novas
préticas e novos saberes (SALVADOR, 2001).

Integrar a avaliagdo no planejamento e na organizag¢ao do trabalho
pedagdgico torna-se necessdrio e vital na trama do processo educativo.
Ademais, a avaliagio apresenta-se numa estreita vinculagio a organizagio

do trabalho pedagédgico, desenvolvido tanto coletivamente, no 4mbito da

escola, como no ambiente de sala de aula (VILLAS BOAS, 2001).
Consideragoes finais

Ao chegar ao término dessa investigagio, pode-se verificar que as
informagdes produzidas possibilitam o alcance do objetivo proposto.

A metodologia calcada nos principios de uma pesquisa quali-quantitativa,
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a partir do uso do método survey, tendo o questiondrio como instrumento
de levantamento de dados, captou a colaborag¢do de 39 docentes, o que
representou, a partir de uma amostragem aleatdria e ndo representativa,
o éxito desta investigacio.

A aplicagio do questiondrio foi realizada prioritariamente no hora-

rio destinado a coordenagdo pedagégica. Ressalta-se que

a coordenagio pedagdgica nas escolas da rede publica do
Distrito Federal é um espago/tempo conquistado por meio
de lutas histéricas dos educadores comprometidos com

uma educagio publica inclusiva, de qualidade e democra-

tica. (ARAUJO, 2003, p. 105).

A defesa dessa conquista histérica se dd na valorizagdo do espago/
tempo de coordenagio por meio da participagio ativa dos docentes.

Diante do perfil identificado dos docentes pesquisados, confirma-se o
que algumas pesquisas apontam: que o género feminino predominante na
educagio infantil e nas séries iniciais do ensino fundamental se modifica a
medida que se avanga para o ensino médio; que cerca de 70% dos docentes
tém mais de 33 anos de idade e que a média de idade dos professores da
educagio basica é de 38 anos (BRASIL, 2009). Quanto ao nivel de esco-
laridade, os dados indicam o bom padrio de qualifica¢io profissional dos
professores no Distrito Federal, que se encontra acima dos dados nacionais
de pesquisa realizada em 2009 pelo Inep.

Diante dos resultados coletados, destacam-se algumas consideragoes

sobre as percep¢des de professores de Matematica de ensino médio
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das quatro CRE em relagio a avaliagdo “da” e “para” a aprendizagem

associadas a formagio profissional docente:

1) parte significativa aponta que a variedade de maneiras de avaliar se dd
na influéncia direta da formagio inicial e continuada, enquanto outra
parte admite que ela é concretizada a partir das experiéncias adquiridas

na prética profissional.

2) Parte expressiva dos docentes mostra que ha evidéncias de fragilidade
em relagdo a importancia dada as formas de avaliar e as trocas de
experiéncias sobre o assunto com outros docentes, contrapondo-se
ao idealismo de que avaliar para as aprendizagens implica partilha,

colaboragio, reflexdo conjunta e investigagio da prépria pratica.

3) Parte dos docentes considera a coordenagio pedagdgica como espago
de troca de ideias e experiéncias, de reflexdo e de ressignifica¢io de
praticas avaliativas e outra parte expde severas criticas relacionadas ao

uso deficiente desse espago.

Destaca-se, a partir das percep¢des dos docentes, a importincia da
tormagio inicial dos professores de Matemitica, pois ela é decisiva para
a atuagdo docente na educagio bésica. Muitas pesquisas tém demons-
trado como os professores da educagio bésica reproduzem as priticas
dos seus formadores.

Percebe-se, de fato, que a formagio inicial de professores ainda
obedece a uma concepgio tedrica e metodoldgica que nio se renova.

Como consequéncia desse panorama, a formagao continuada estd se
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encarregando de atender as novas demandas conceituais que nio foram
objeto de estudo e de discussdo na formagio inicial.

Outro aspecto que merece destaque é que, de modo geral, os
professores entendem a avaliagio como sindnimo de prova. Torna-se
necessdrio entender o sentido do processo de avaliagdo “da” e “para” a
aprendizagem, pois essa compreensdo ¢ fundamental para a evolugio
do aprendizado dos estudantes. Reconhece-se que a percepgio e a con-
cep¢io que o professor tem do que seja o ensinar e o aprender estdo
relacionadas a forma como ele avalia seus estudantes.

Ressalta-se a limitagdo existente nesta pesquisa, que ndo é um exercicio
de observacao imediata das praticas docentes. H4 uma significativa caréncia
de pesquisas que envolvam a avalia¢io da aprendizagem no ensino médio.

Investigar temas relacionados ao ensino médio ¢ ponto de con-
vergéncia diante de tantas agdes politicas que envolvem essa etapa da
educagio bdsica, que ganhou enorme visibilidade em fungio do uso de
avaliagbes como politica governamental de acesso ao ensino superior.

Por fim, enfatiza-se que as implicagdes desta pesquisa consistem
em mais um fator contribuidor em defesa da melhoria da qualidade do
ensino médio. Os atores sociais, entre eles os docentes, assumem um
papel importante na consolidagido de a¢des finais que retroalimentam
a dinamica dessa etapa de escolarizagio, e suas percepgoes acerca da
avaliagdo “da” e “para” a aprendizagem sdo parte vital para a concreti-
zagdo de uma proposta exitosa de ensino, que se concatena com tudo
aquilo que circunda o ensino médio, desde politicas estabelecidas até
pesquisas académicas, como esta, que acentuam o debate necessario e

permanente sobre essa tltima etapa da escolarizagdo basica no Brasil.
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Anexo 1: Questionirio

Universidade de Brasilia
Faculdade de Educagio
Programa de P6s-Graduagao em Educagio

Curso de Mestrado em Educacio
Prezado/a professor/a,

Este questiondrio tem por finalidade identificar algumas percepgdes
dos docentes de Matematica do ensino médio acerca da avaliagio da apren-
dizagem em Matematica. Ele ¢ parte constitutiva de uma pesquisa que esté
em desenvolvimento no curso de mestrado em Educac¢do da Universidade
de Brasilia, na linha de pesquisa “Educagio em Ciéncias e Matematica”.

O questiondrio é composto por trés partes, que visam levantar
informagdes em torno das percepgdes dos docentes acerca de suas pra-
ticas avaliativas no campo da Matematica.

Solicitamos a sua colaboragio respondendo ao questiondrio. Ressal-
tamos que a sua participagdo ¢ voluntdria e que estd garantido o sigilo das
informagtes. Em caso de recusa, vocé nio serd penalizado/a de forma alguma.

A sua colaboragio ao preencher este questiondrio serd de grande
valia para o éxito da pesquisa que estamos desenvolvendo e poderd apontar
aspectos relevantes para a pesquisa no campo da Educagdo Matematica.

Atenciosamente,

Valdir Sodré dos Santos — Estudante/autor da pesquisa.

Cleyton Hércules Gontijo — Professor orientador.
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1 PARTE:

01. Nome da escola em que atua:

02. Género:

( ) masculino ( ) feminino

03. Faixa etdria:
() de20a29anos ( )de40a49 anos ( ) Acima de 59 anos
() de30a39anos( )de50a59anos

04. Nivel de escolaridade:
() graduagio

() especializagio. Em que drea?

() mestrado. Em que drea?

() doutorado. Em que édrea?

05. Em qual série do ensino médio vocé atua em 2014? (indique aquela
na qual vocé tem a maior carga hordria)

() 12 série () 22 série ( ) 32 série

06. Quantos anos vocé tem de experiéncia profissional no magistério?
( )Ydela5anos( )de16a20anos

( )de 6210 anos ( ) de 21 a 25 anos

( )de 11 a15 anos ( ) acima de 25 anos
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07. Quantos anos vocé tem de experiéncia profissional de magistério
no ensino médio?

( )dela5anos( )de16a20anos

( )de6a10anos( )de21a25anos

( )de 11 a 15 anos ( ) acima de 25 anos

08. Quantos anos vocé tem de atuagio nesta escola?
( )dela5anos( )de16a20anos

( )de6a10anos( )de21a25anos

( )de 11 a15 anos ( ) acima de 25 anos

09. Qual a média do nimero de estudantes que vocé tem em sala de
aula atualmente?

() de 20 a 25 estudantes ( ) de 35 a 40 estudantes

() de 26 a 30 estudantes ( ) acima de 40 estudantes

() de 31 a 35 estudantes

22PARTE:

10. Com que frequéncia vocé avalia?
() uma vez por semana

() uma vez por més

( ) a cada duas semanas

() duas vezes por bimestre

() apés cada contetdo trabalhado

() permanentemente

() outros (especifique):
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Leia com atengdo as sentengas a seguir (itens 11 a 14) e complete as
frases de modo a expressar as suas percepgdes acerca da avaliagdo da

aprendizagem.

11. Avaliar é...

12. Avaliagio da aprendizagem é...

13. A avaliagdo ¢ util para vocg, pois...

14. A avaliagdo ¢ 1til para seus estudantes, pois...

15. Sua trajetéria de formagio profissional, inicial e continuada, favo-
receu/favorece e forneceu/fornece subsidios para uma ampla variedade
de maneiras de avaliar os estudantes?

()Sim ()Emparte ()Pouco ()Nio
Por qué?

16. A coordenagio pedagogica serve/tem servido como um espago de
formagio continuada e representa um importante férum no ambiente
escolar, que favorece o planejamento individual e coletivo das propostas
avaliativas em sala de aula?

()Sim ( )Emparte ()Pouco ( )Nio
Por qué?

17. Que tipo de feedback (devolutiva) vocé fornece para os estudantes

com base em sua pratica avaliativa?
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32 PARTE:

Leia com atengdo cada afirmagio abaixo e indique com o uso do (X)

o grau de frequéncia que melhor represente sua percep¢io quanto a

avalia¢do da aprendizagem em Matematica.

| 1-Nunca |2-Asvezes |3 - Frequentemente

| 4 — Sempre |

1. Planejo minhas aulas para acompanhar o pro-
gresso de meus estudantes.

2. Construo juntamente com meus estudantes um
contrato didtico.

3. Comunico critérios de avaliacdo de desempenho
¢ p
para os estudantes com antecedéncia.

4. Planejo as aulas tendo como principal referéncia
o livro diditico.

5. Escolho métodos de avaliagdo apropriados para
tomar decisoes.

6. Seleciono as questdes para os testes e provas a
partir do livro didatico.

7. Avalio os estudantes com perguntas orais.

8. Avalio os estudantes através da observagio.

9. Elaboro as provas com base em objetivos clara-
mente definidos.

10. Nas provas utilizo questoes abertas.
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2

4

11. Nas provas utilizo questdes para assinalar ver-
dadeiro ou falso.

12. Nas provas utilizo questdes de multipla escolha,
exigindo os célculos realizados.

13. Elaboro os itens dos testes partindo de questoes
mais simples para outras com niveis cognitivos mais
elevados.

14. Faz parte do processo avaliativo a participagio
individual de cada estudante em sala de aula.

15. Faz parte do processo avaliativo o comporta-
mento disciplinar do estudante em sala de aula.

16. Faz parte do processo avaliativo o cumprimento
das tarefas exigidas no decorrer das aulas.

17. Faz parte do processo avaliativo o desenvolvi-
mento de trabalhos em grupo.

18. Utilizo o portfélio como instrumento de ava-
liagdo.

19. Comunico os resultados da avalia¢do aos pais e/
ou responséveis dos estudantes.

20. Utilizo predominantemente nas provas e testes
questdes que envolvem a resolugido de problemas.

21. Utilizo predominantemente nas provas e testes
questdes que envolvem cilculo por meio de algorit-
mos ou férmulas apresentadas nas aulas.

22. Utilizo os resultados da avaliagdo no planeja-
mento de ensino.
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23. Utilizo os resultados da avalia¢do na sele¢do dos
contetdos a serem ensinados.

24. Utilizo os resultados da avalia¢do na tomada de
decisdes (por exemplo, promogio).

25. Utilizo os resultados da avaliagio da aprendiza-
gem ao avaliar o trabalho pedagégico de sala de aula.

26. Utilizo os resultados da avaliagio da aprendi-
zagem ao avaliar as atividades desenvolvidas pela
escola.

27.Utilizo a autocorrecio a partir da realizagio das
atividades avaliativas.

28. Forneco feedback (devolutiva) oral para os estu-
dantes.

29. Fornego feedback (devolutiva) por escrito para
os estudantes.

30. Utilizo a autoavalia¢do dos estudantes no pro-
cesso avaliativo.

31. Tenho a prova escrita como a principal forma
de avaliagdo.

32. Corrijo em sala de aula as avaliagdes apés terem
sido devolvidas aos estudantes.

33. Utilizo o erro dos estudantes nas avaliagdes
como estratégia diddtica.

34. Realizo arredondamento de notas.
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35. Considero o esfor¢o dos estudantes expresso
nos cdlculos das questdes, dando pontos, mesmo
que apresentem resposta errada.

36. Considero como aspectos relevantes no processo
avaliativo a criatividade e o poder de argumentagio
dos estudantes.

37. Compartilho e discuto com os demais profes-
sores de drea a proposta avaliativa de sala de aula.

38. Busco estratégias para conhecer a forma de
raciocinio dos estudantes.

39. Busco adequar novas formas avaliativas que
permitam ajustamentos sucessivos no processo de
ensino com vistas 4 melhoria da aprendizagem.

40. Encorajo os meus estudantes a conversar e compar-
tilhar ideias acerca de suas aprendizagens matemdticas.
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