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O estudo procura evidenciar como alunos e professores lidam com
as questoes da prova de matematica da 82.série do Programa de
Avaliacao do Sistema Educacional do Parana relativo a 1997. Para
isso, € apresentada uma analise de conteudo da prova, baseada
nas respostas de alunos da 82 série e de professores de
matematica do Ensino Fundamental; na expressao da importancia
e adequagao dos conteudos da prova dada por esses mesmos
professores e na expressao da importancia dos conteuados da prova
dada por um grupo de docentes universitarios. Ao final, fica
evidenciada a falta de ateng¢ao quanto as praticas educativas, a

importancia do conteudo ensinado, as competéncias de resolver
problemas, de expressar-se sobre matematica e matematicamente,
e quanto a necessidade de uma formacao adequada dos
professores quer seja no ambito da Educacao Matematica quer seja
no do proprio conhecimento matematico.

Palavras-chave: 1. Educagdo Matematica. 2. Avaliacao
Educacional. 3. Rendimento Escolar — Avaliacdo. 4. Professores

- Formacao.
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Cette étude a pour but de mettre en évidence la fagcon par laquelle
les €léves et les professeurs de 8éme. année abordent les questions
de l'épreuve de mathématique du Programme d’Evaluation du
Systéme Educatif de I’Etat du Parana pour l'année 1997. Une
analyse du contenu de I’épreuve est ainsi présentée, basée sur les
réponses des €léves de 8éme. et des professeurs de 'Enseignement
Fondamental, sur I'expression de l’importance et de I’adéquation
des sujets de I’épreuve, donnée par ces mémes professeurs, et sur
I’expression de Iimportance des sujets de I’épreuve, donnée par un
groupe d’enseignants universitaires.De ces pratiques éducatives,
on remarque, a la fin de cette étude, le manque d’attention en ce
qui concerne I'importance du contenu enseigné, les compétences
pour la résolution des problémes, pour la facon de s’exprimer sur
les mathématiques et mathématiquement et le besoin d’une

formation adéquate des professeurs, soit sur le plan de I’éducation
mathématique, soit sur le plan de la connaissance mathématique
en soi.

Mots-clé: 1 . Education Mathématique. 2 . Evaluation
Educationnel. 3 . Rendement Scolaire — Evaluation. 4 . Professeurs
— Formation.
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ABSTRACT

This study aims at showing how eighth-grade students and
secondary school teachers deal with the exercises on a Math test
carried out by the Parana State Educational System Evaluation
Program in 1997. To achieve this goal, analyses of the test contents
based on the students' and teachers' answers, the content
appropriacy and importance of the tests based on the teachers'
answers, and the importance of the tests contents based on the
answers of a group of university professors are presented. Finally,it
is made clear that the importance of the content taught,the
problem-solving competencies,the ability to express oneself about
Math and through Math, and the need to prepare teachers more
adequately either in the scope of Math Education or knowledge are
being neglected by the educational practices.

Key words: 1. Math Education 2.Educational Evaluation

3.School Records/ Evaluation 4. Teacher Development
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COMPONDO O CENARIO

B e e ————————————————————————

"As (nicas coisas eternas sdo as nuvens..."

Mario Quintana

AVA
AVAYAY

I : v
cm 1 2 3 4 5 6 7 unesp 11 12 13 14 15 16 17 18



COMPONDO O CENARIO

Da Escolha da Peca

Pretendo desenvolver, neste trabalho, um estudo

qualitativo envolvendo:

e as respostas que alunos da 8" série do Ensino Fundamental
deram a prova de Matematica do Programa de Avaliagcdao do

Sistema Educacional do Parana, relativo a 1997;

as respostas dos professores de matematica da 8" série do
Ensino Fundamental, em 1997, a um questionario sobre

oportunidade de aprendizagem;

as respostas dadas por 73 professores de matematica de 5" a

8" séries que participaram de uma Oficina na qual

analisaram as dificuldades da prova realizada pelos alunos,

utilizando a pratica de resolvé-la;

Na Oficina, além da prova de matematica, os
professores responderam também, a um questionario sobre
oportunidade de aprendizagem, o mesmo respondido pelos
professores na Avaliacao Estadual em 97, e mais quatro questoes

avaliativas.

A primeira dessas quatro questoes avaliativas
também foi respondida por 16 professores universitarios com o
intuito de compreender melhor as respostas dos professores na

Oficina.
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As questoes avaliativas podem ser de grande
importancia no desenvolvimento de um estudo como este. Segundo
Stake (1995), num estudo qualitativo, o propdsito de uma questao
desse tipo nao € ter como resposta apenas um sim ou nao, mas
uma descricao ou uma explicagdo o mais detalhada possivel.
Questoes avaliativas orientam tanto na busca de padroes nao

esperados quanto na de relagoes ja previstas.

As questoes foram feitas, uma por uma, para todos
os entrevistados ao mesmo tempo, seguindo os moldes de uma
entrevista padronizada (Luidke & André, 1986), ja que o que se
visava era a obtencao de respostas que, de certa forma,
permitissem destacar delas algo comum a todos os professores e,

com isso, tornar possivel uma categorizagao imediata.

De acordo com Stake (1995), duas formas
estratégicas ajudam na busca dos significados num estudo
qualitativo: a interpretacdo direta de cada resposta individual ou a
interpretacdo de respostas que podem ser classificadas em

categorias. Estudos qualitativos usam as duas formas.

Agregacdao em categorias € interpretagao direta,

dependem muito da busca de padrdes, assim como a busca de

significado, com freqiéncia, €é uma busca de padroes e de
consisténcia dentro de determinadas condicoes, diz Stake (1995).

Para ele,

muitas vezes, os padroes serao conhecidos um pouco
mais adiante no estudo, delineados a partir das
questoes pesquisadas, servindo como arcabouco
para a analise. Qutras vezes, os padroes emergirao
inesperadamente da analise.
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Como nao existem normas fixas nem procedimentos
padronizados para a criagao de categorias, Guba & Lincoln (1981)
consideram que estas devem, antes de tudo, refletir os propésitos

da pesquisa.

Sendo assim, neste estudo, as categorias foram
formadas a partir do agrupamento de respostas que expressavam
basicamente as mesmas idéias. Procurei, também, evidenciar o
significado ou significados nas respostas de alunos e professores
com base na analise de conteudo que € definida como uma técnica
de pesquisa para fazer inferéncias validas e replicaveis dos dados

para o seu contexto (Krippendorff, 1980).

A escolha dessa perspectiva é adequada segundo
André (1995) e se deve ao:

e interesse numa instancia particular - as respostas dadas por
professores e alunos as questoes da prova de Matematica da

8" série da Avaliagao Estadual/97; as respostas dadas por
professores ao Questionario sobre Oportunidade de
Aprendizagem e as quatro perguntas avaliativas; as respostas
dadas por professores universitarios a questao da importancia

do conteudo;

desejo de conhecer, com alguma profundidade, essa instancia

particular na sua complexidade;

interesse maior em conhecer o que esta ocorrendo € por que
0OCoITE € menor nos seus resultados;

interesse em descobrir novas hipoteses tedricas € novas
relagcdoes envolvidas, ou, em clarear hipoteses e relacoes

envolvidas;
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e desejo de retratar o dinamismo de uma situagido numa forma,

0 mais proxima possivel do seu acontecer natural.

Mesmo porque, como Stake (1883), acredito que a
maioria das pesquisas educacionais deva estar a servico da
educacao e, claramente, proporcionar melhor compreensao de seus
problemas praticos. E, sem duvida, a avaliacdo em matematica é

um desses problemas.

Por conseguinte, neste trabalho estara presente uma
grande preocupacao com o significado do que esta sendo estudado
e sera utilizada uma grande quantidade de dados descritivos ja

que, ao desenvolver um estudo, segundo Liudke & André,

o pesquisador recorre a uma variedade de dados,
coletados em diferentes momentos, em situagoes
variadas e com uma variedade de tipos de
informantes. (1986, p.19)

Portanto, serao utilizados, os itens da prova de
matematica e as matrizes das respostas dadas pelos alunos da
82.série de todo o estado; os itens da prova de matematica € a
matriz das respostas dadas pelos 73 professores envolvidos na
Oficina; as respostas dadas ao Questionario sobre Oportunidade de
Aprendizagem pelos professores de todas as 82 do estado; as

respostas dadas ao Questionario sobre Oportunidade de

Aprendizagem pelos 73 professores envolvidos na Oficina; as

respostas as quatro questées avaliativas dadas pelos 73
professores envolvidos € as respostas a primeira questao avaliativa

dadas pelos 16 professores universitarios.

Mesmo fazendo um estudo que utiliza dados

quantitativos, na analise deles estara sempre presente a dimensao
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qualitativa ja que o quadro de valores envolvidos sera sempre o do

avaliador.

De acordo com Stake,

Todos os pesquisadores quantitativos, € claro, fazem
discriminacoes qualitativas, assim como todos os
pesquisadores qualitativos descrevem importantes
quantidades em seus relatos sobre educacao. (1983,
p-20)
Afinal, nao se pode perder de vista que quantidade e
qualidade estao intimamente relacionadas, uma vez que o nimero

quase sempre ajuda a clarificar a dimensao qualitativa.

Segundo Ponte (1994), a utilizacdo da abordagem
qualitativa parece ser a metodologia que possui maior probabilidade
de gerar conhecimentos que sejam, ao mesmo tempo,
intelectualmente rigorosos e de utilidade mais direta para a
melhoria do ensino. Isto porque nela as pessoas podem ser vistas
tanto como criadoras quanto como produtos das situacgoes sociais

€em que vivem.

De acordo com Goetz & Lecompte (1984), desenhos

qualitativos dao a pesquisadores educacionais alternativas para

descrever, interpretar e explicar o mundo social e a operagao de

fenomenos educacionais dentro desse mundo. Mundo, aqui,
entendido como o lugar onde cada pessoa esta com as outras, suas

idéias e com tudo o que faz sentido para ela.

Uma vez que “o desenho da investigacao nao pode ser

dado de antemao, ele deve emergir, desenvolver-se, revelar-se
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durante a propria pesquisa” (Lincoln & Guba, p.225), esse desenho
nao pode ser visto como obedecendo a uma seqiéncia do tipo:
problema e hipotese, definicdo e controle de variaveis, teoria
explicativa, manipulacao e medidas, tratamento estatistico. Sendo
assim, o quadro tedrico inicial servira de esqueleto sobre o qual
novos elementos ou dimensodes poderao ser reconhecidos a4 medida
que o estudo avanga. Isto porque o conhecimento nao € algo pronto

e acabado e sim uma construcao que se faz e refaz constantemente.

Na perspectiva de abordagem qualitativa (Guba &
Lincoln) este trabalho pretende:
e reunir informacgoes descritivas a respeito do objeto, da situacao
e das condi¢coes que o cercam;
reunir informacées sobre pontos relevantes tais como
resultados e possiveis consequéncias;
reunir informacoes sobre estandares de valor e mérito e sua

determinacao;

e compartilhar as informagoes com os publicos relevantes.

Sendo assim, o que se busca € a tradugao das
descobertas geradas e ndo a completa transferéncia a grupos nao
investigados. Descobertas estas que podem ser apresentadas como
formulacao de novas hipoteses, novas significagoes, novos conceitos,
novas relagoes, ou seja, nova forma de entendimento da realidade.
Para isso, € preciso usar ndo apenas o conhecimento formal, mas
também impressoes, sensacdes, intuicées e, com isso, fazer
generalizagoes, desenvolver novas idéias, novos significados, novas

compreensoes.
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A escolha do estudo qualitativo esta vinculada a
intencao de contribuir, pelo menos um pouco, para que professores
das varias instancias de ensino, ampliem sua compreensdo da
avaliacdo em matematica. Descortinando varios dos significados da
pratica da avaliagdo, pretendo fornecer subsidios para o seu
redimensionamento, numa  perspectiva mais realista e
independente, menos banal, mais consciente e, sobretudo mais

critica.

Isto porque o estudo qualitativo permite que cada
leitor nao s6 acompanhe o trabalho do pesquisador mediante as
inferéncias feitas a partir de evidéncias apresentadas como
também, elabore suas proprias interpretacoes a partir das mesmas
evidéncias e do caminhar do primeiro. Tratando-se aqui de um

estudo qualitativo em avaliacdo Liudke (1983, p.18) diz que talvez

seja possivel “conferir a avaliacao seu pleno sentido educacional,

histoérico e politico.”

Este trabalho sera desenvolvido basicamente em trés
fases, sendo a primeira a apresentacao dos componentes do cenario
no qual encontraremos a segunda fase: a descricao dos dados, €, a
terceira, sua analise e indicacdao de novas perspectivas. Como
muitos autores enfatizam, essas fases se superpoem em diversos

momentos, sendo dificil precisar as suas linhas divisorias.

Estas sdao algumas das perguntas para as quais

busco respostas:
e como os alunos da 8" série do Ensino Fundamental lidam
com as questoes da prova de Matematica do Programa de

Avaliacao do Sistema Educacional do Parana/97 ?
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como os professores de 5* a 8" séries lidam com as questoes

da mesma prova de matematica ?

quais os fatores comuns entre os procedimentos dos alunos €
dos professores ao resolver as questoes da prova de
matematica?

quais fatores presentes nas respostas dadas pelos professores
afetam o tipo de pratica desenvolvida por eles e que podem
estar representadas nas respostas dos alunos?

qual a expressao da importancia dada pelos professores aos
conteudos que lecionam?

qual a expressdao da importdncia dada pelos docentes
universitarios aos conteudos que os professores formados por

eles, vao lecionar?
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COMPONDO O CENARIO

No Palco: a Qualidade na Educacao e o Modelo de Ensino

1. Os anos 80 corresponderam a um periodo de

endividamento de nacoes da América Latina, acompanhado por
uma queda importante e generalizada das condicoes de vida da
populacdo. O fim desse periodo marcou também a queda dos
regimes autoritarios e sua progressiva substituicido por governos
eleitos por meio de votos, assim como o crescimento do poder do
Fundo Monetario Internacional sobre as economias nacionais da

regido, sustentado até hoje.

Observa-se, na  atualidade, uma  aceitacao
generalizada de um modelo econémico neoliberal, com abertura aos
mercados internacionais, politica que coloca suas esperancas na

capacidade empreendedora privada.

A politica resultante da aplicacao do referido modelo
gera situacoes muito duras para setores importantes da populacao,
também estdo em questionamento os efeitos dessas politicas na
preservacao do meio ambiente assim como sao questionaveis as
mensagens orientadas ao consumo, ao €xito a qualquer preco e a
outros “valores”. A educacao continua sendo, efetivamente, um setor

pouco valorizado.

Garantir o acesso € a permanéncia de todos no

processo educativo escolar € um primeiro passo para a
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democratiza¢éo do ensino. No Brasil, o discurso oficial tem afirmado
que esta perto a universalizagdao do ingresso no sistema
educacional. Mesmo sendo verdadeira tal afirmacgao, a permanéncia
dos alunos na escola pelo periodo total da educacido basica
obrigatoria, parece estar muito longe de tornar-se realidade. O passo
seguinte € ofertar uma educagdo de qualidade, mas a qualidade
como constru¢ao social. No entanto, como diz Silva (1990, p.11),
“propor uma escola para todos e realizi-la no mais baixo padrao
possivel para a maioria parece ser a estratégia sintese do Estado

brasileiro em relacdo a educagao popular”.

Quando se fala em educagao publica, o discurso ao
mesmo tempo em que nao poupa adjetivos para qualificar as
deficiéncias, refere-se as altas expectativas postas em uma
“educacdo de qualidade” com capacidade para preparar o0s
cidadaos do futuro. Que educacao ? Em que condi¢cdes ? Com que

parametros de qualidade ? E, afinal, que futuro?

Segundo Gentili (1995, p.245), uma das estratégias

discursivas que tem permitido que se estenda consideravelmente a
moderniza¢ao conservadora na esfera educacional € “o discurso da
qualidade e o conteudo especifico atribuido a ela quando a
remetemos a analise das politicas educativas e dos processos

pedagogicos”.

Com isso,

A ideologia da eficiéncia social, vinculada a corrente
chamada ‘tecnologia educativa’, entende qualidade
da educacdo como eficiéncia, e eficiéncia como
rendimento escolar. A partir da instauracao de uma
politica educativa de corte neoliberal, se buscam
justificativas ‘académicas’ que permitam

fundamentar a restricao do ingresso a educacao.
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Essas justificativas criam novos fetiches
pedagogicos que se caracterizam por sua debilidade
conceitual, tal € o caso de termos como qualidade
da educagao. (Barriga, 1990)

Contudo a qualidade da educacado €é uma

propriedade acerca da qual nao existe clareza. E qualidade

alcancar os objetivos de algumas matérias centrais do curriculo ?
Essa poderia ser a defini¢ao operacional na qual se tem empregado
esforcos nacionais e estaduais para medir resultados dos sistemas
educativos. Mas, existem outras formas de pensar a qualidade.
Qual o sentido e a importancia que as aprendizagens escolares tém
para 0s jovens, seus pais € para a propria sociedade ? Sao
indicadores de qualidade da educacédo a capacidade das pessoas
para definir objetivos proprios e para implementar os meios para
consegui-los ? E qualidade de um sistema sua capacidade para

satisfazer as demandas que a sociedade cria ?

Como afirmam muitos autores, a finalidade da
educacao € identificavel em contextos historico-—-sociais especificos,
jaque

o trabalho educativo € o ato de produzir, direta e
intencionalmente, em cada individuo singular, a
humanidade que €& produzida historica e

coletivamente pelo conjunto dos homens.(Saviani,
1991, p.14)

Partindo de uma perspectiva conceitual, a qualidade
também nao € um conceito que reflete uma realidade absoluta que
se justifica em si mesma; € um conceito relativo. E um conceito que
pode ser aplicado a todos os elementos que compdem o cenario

educacional. Podemos falar em qualidade dos programas escolares,
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dos recursos materiais utilizados na escola, da formacédo dos
professores, etc.. Além disso, qualidade é um conceito historico e
socialmente determinado, uma vez que sua compreensao depende
de uma realidade e de um momento especificos. O que é qualidade
para uma certa realidade social num momento histérico

determinado pode nao ser para outra.

Nos discursos dominantes, diz ainda Gentili (1995),
a qualidade da educacao € uma espécie de atributo, em principio
adquirivel no mercado dos bens educacionais, e, sendo assim, nao
€ algo universalizavel, até porque supode diferenciacao entre os
consumidores da educagao além da possibilidade de legitimar a

exclusao de parte deles.

No entanto, a qualidade € algo que deve qualificar o
direito a educacao, e

a educacgao como direito social remete inevitavelmte
a um tipo de acdo associada a um conjunto de
direitos politicos e economicos sem oOs quais a
categoria de cidadania fica reduzida a uma mera
formulacao retorica sem conteiido algum. Partindo
de uma perspectiva democratica, a educagao € um
direito apenas quando existe um conjunto de
instituicoes publicas que garantam a concretizagao
e a materializacao de tal direito. Defender ‘direitos’
esquecendo-se de defender e ampliar as condigoes
materiais que os asseguram € pouco menos que um
exercicio de cinismo. Quando um ‘direito’ € apenas
um atributo do qual goza uma minoria, a palavra
mais correta para designa-lo é
‘privilégio’.(Gentili, 1995, p.247)

Em muitos paises, € nao apenas nos chamados

desenvolvidos, questdes referentes a melhoria da educacao estdao em

pauta. Muitos sao os problemas levantados que vao desde o alto
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indice de reprovacgdo e/ou evasao até a preocupac¢ao com o fato de
os alunos nao estarem se dando conta de que o conhecimento pode

melhorar suas vidas e a dos outros.

2. Uma grande parte dos problemas levantados pode
ser resultado de um modelo de escola, e, por conseguinte, de ensino,
que vem sendo utilizado desde o inicio deste século. No que diz
respeito ao ensino, segundo Schiefelbein (1994), essa escola utiliza o

modelo frontal de ensino, organizado em fun¢ao do aluno médio.

Na aula tradicional de modelo frontal, ¢ sempre o0
professor que apresenta as matérias a classe, ocupando quase todo
o tempo em dar informacées ou instrugoes de como fazer os
exercicios, quer seja verbalmente quer seja escrevendo no quadro-
de-giz, e, em tentar manter siléncio na classe. Assim, em pleno fim
do século XX, € claro que o professor costuma ficar em desvantagem

em comparacao aos meios de comunicac¢ao disponiveis, afinal, como

a grande fonte de conhecimento, tomado aqui quase exclusivamente

como um conjunto de informacdes, como pode um professor

competir com a TV, o radio, as revistas, os jornais, a Internet ?

Além disso, se o professor for a principal fonte de
conhecimento, a tendéncia é perder o fio da realidade com o mundo
e, com isso, os alunos “aprendem”, na sala de aula, conceitos e
informagoes de um mundo, de certa forma artificial que, a0 mesmo
tempo é analogo porém diferente do mundo real. Como bem diz
Saviani,

os alunos sao desestimulados de pensar no real, com
toda sua riqueza, mutabilidade e complexidade para
dedicarem-se a uma memorizacao desarticulada e
que, por sua falta de sentido, desaparece logo apos
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as sessoOes de avaliacdo do rendimento escolar.
(1994, p.135)

Alguns aspectos da aplicacao desse modelo frontal

a baixa participacao dos alunos nas aulas — somente um que

outro aluno ousa tentar participar,

a constante luta pelo siléncio - claro, como os alunos nao
participam da aula, quase sempre conversam entre si, € 0
ruido produzido torna-se o principal inimigo de um professor

que encara a turma de alunos como uma platéia de ouvintes;

o pouco tempo dedicado ao assunto a ser tratado - porque,
descontando o tempo gasto na constante luta pelo siléncio € o

gasto na chamada, quanto sobra para a aula ?

No entanto, argumenta Paro (1986), num processo

pedagogico auténtico, o aluno nao apenas esta presente, mas
também participa efetivamente das atividades que ai se

desenvolvem.

Nos primeiros anos de escolaridade as frases
propostas para o estudo das criangas, nesse modelo, quase nao tém
sentido. Os problemas matematicos sido muito, mas muito
diferentes dos que se usam na vida diaria. O que o aluno ja sabe,
como ele se expressa, que procedimentos usa para resolver seus

problemas fora da escola, nada disso € levado em conta na escola.
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Dificilmente se usa a leitura e a escrita na escola
para lidar com temas do interesse dos alunos. Raramente se
enfatiza o desenvolvimento da capacidade de pensar, de refletir e
talvez seja por isso que se escreve € se 1€ tao pouco entre os alunos €
mesmo entre os professores. Na verdade, ndo estamos acostumados

a pensar sistematicamente.

A capacidade de identificar um problema, levantar e
testar hipoteses para sua solugdo nao € estimulada na medida em
que acarreta diferentes caminhos, diferentes resultados, o que nao
condiz com o modelo frontal que costuma ter um Unico caminho e

uma Unica resposta certa para cada problema dado pelo professor.

A comunicagao escrita também é pouco estimulada
porque, para tanto, o professor precisaria tempo para corrigi-la.
Como o da aula é utilizado para dar informagdes ou “brigar” pelo
siléncio, nao ha tempo disponivel para isso.

A capacidade de trabalho em grupo nao €
desenvolvida uma vez que esta intimamente ligada a idéia de

indisciplina.

Com essas e outras limitacoes, o modelo frontal tem
gerado nos alunos um alto grau de dependéncia, mesmo nas escolas
de elite, além de obscurecer sua capacidade de aprendizagem

fazendo-os supor que sao menos capazes do que realmente s&o.

Como os professores nao trabalham com o erro como

fonte de aprendizagem, desejam que os alunos fagam seus trabalhos

certos logo da primeira vez. Essa preocupa¢ao com o acerto quase
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imediato muitas vezes impele os professores a dar tudo pronto para

os alunos.

Dessa forma, o ‘individualismo’ (considerado aqui
como - cada um por si) substitui o individual e o
coletivo € substituido pelo saber cristalizado na
forma do tudo pronto. O tudo prontoimpede a entrada
na escola do criar e recriar da comunidade, uma vez
que a realidade nao € alguma coisa que esta ali
parada, ela esta sempre em movimento e precisa ser
decodificada e reinventada todo o tempo. Ora, nesse
sentido, o tudo pronto nao faz parte da realidade uma
vez que ‘esta pronto’ significa que ja foi feito e que
apenas vai ser repetido. Portanto, impede o ‘pensar
sobre’ e da margem ao faca assim’, muitas vezes
fora do contexto onde foi feito pela primeira vez.
Dessa forma, o tudo pronto para a acao dinamica de
conhecer descobrindo, analisando e transformando a
realidade.(Buriasco, 1988, p.20)

Por conseguinte, boa parte do que se aprende na
escola em Matematica, por exemplo, se€ aprende meio como magica e
torna-se meio mistico e, como diz Kosik (1986, p.21) “... o
misticismo € justamente a impaciéncia do homem em conhecer a

verdade”. -

Na escola, o individuo concreto é transformado em
abstracao e, portanto, separado dos movimentos sociais mais

amplos. Essa separacao €, em parte, sustentada pela nocao de

neutralidade que paira sobre a educacao escolar. Tomado como

individuo abstrato, o aluno mantém uma relagao acritica e parcial

com sua realidade social.

Uma reivindicacao de neutralidade

ignora o fato de que o conhecimento que agora se
introduz nas escolas ja € uma escolha de um
universo muito mais vasto de conhecimento e
principios sociais possiveis. (Apple, 1982, p.19)
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[Mesmo porque] as escolas nao foram
necessariamente construidas para aumentar ou
preservar o capital cultural de classes ou
comunidades, mas sim dos segmentos mais
poderosos da populacao. (Apple, 1982, p.95)

A énfase bastante acentuada no individualismo na
vida educacional, emocional e social é altamente adequada para
manter uma €tica manipulativa, uma vez que, enquanto os valores e
tendéncias culturais sdo supostamente “compartilhados por todos”,
“garante” que apenas um numero reduzido de estudantes é
selecionado, por sua “competéncia”, para alcancar niveis mais
elevados de ensino”. Dessa forma, apenas uma minoria pode
permanecer na escola por anos € anos, “a custa do trabalho da

maioria, que a libera para ali permanecer” (Silva Jr.,1986, p.74).

Certamente nao se conseguira a melhora desejada,
insistindo num modelo superado que representa, ainda, um
tremendo esfor¢go em resistir e/ou obstruir, as possibilidades de

mudancas sociais. .

Impossivel entender as propostas de reforma do

ensino sem atentar para as motivagoes politicas que as apoiam. Isso

€ particularmente notado no conhecimento matematico, diz

D’Ambrosio,

se atentarmos para a natureza do conhecimento
matematico, € inegavel que sua inspiracao primeira
vem de lidar com quantidades e espacos, talvez os
dois componentes mais fortemente afetados pelas
grandes transformagdoes do mundo moderno. As
experiéncias quantitativas e espaciais da crianca de
hoje sao outras. (1997, p.2)
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Basta lembrar, como exemplo, as experiéncias com

espaco vividas por um bebé, tomando como referéncia a forma como

ele era vestido, para nao dizer embrulhado, dois ou trés decénios

atras, e como € hoje.

O pensar do educador precisa se libertar da

subordinacdo da educacéao aos conteudos da disciplina para buscar

sua relevancia social no contexto do momento atual.

Diz ainda D’Ambrosio por

que

insistir para que essas criancas aprendam e
assimilem wuma mecanizacao de operagoes
aritméticas, que nao tém qualquer atrativo, quando
tais  operacoes sao facilmente realizadas
mecanicamente por maquinas hoje de uso tao
cortente ? Além do mais, € discriminatério e
perverso como condicdo de empregabilidade nao se
proporcionar a criang¢a experiéncia com a tecnologia

corrente. (1997, p.3)

s b s unesp

AVA
AVAVAY

11 12

13

14

15

16

17

18



COMPONDO O CENARIO

No Palco: a Formacao do Professor de Matematica

Algumas das idéias que foram geradas nos ultimos
anos no interior do movimento que pretende a reformulacdo dos
cursos de formacgao de professores estardo aqui permeando esse

pano de fundo que pretendo compor.

A profissao de professor foi brutalmente
desvalorizada nas ultimas décadas, o que levou ao rebaixamento

salarial e social desse profissional.

Da conjuncao desses dois fatores, surgiu o

consequente barateamento na sua formacgao. -

Esta constitui-se numa questao politica séria para o
pais que tem, nos discursos oficiais de todos os partidos, a

educacdo como uma questao fundamental.

Quer dizer,

a importancia da formacao de professores nao tem
sido assumida como um esforco de governo ou de
uma politica social que também se preocupe com a
qualidade da educagdo dos cidadaos em geral.
(Gatti, 1989, p.79)

Também no modelo que inspira a universidade

brasileira, a formacao de professores nao vem ocupando um lugar
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de destaque, como se a universidade nao fosse, em si mesma,

também uma instituicao de ensino.

E, afinal, qual € o professor que queremos ? Vejamos
algumas das caracteristicas desejadas: queremos um professor
com competéncia no manejo do conteudo, da aula e da classe; que
seja capaz de trabalhar em cursos diurnos € noturnos € com pré-
adolescentes, adolescentes e adultos, oriundos das mais diferentes
classes socio-econémicas. Enfim, um professor que trabalhe de tal
modo, que a sua pratica seja a agao guiada e mediada pela teoria,
uma refinando a outra, numa unidade dindmica, sendo, pois,

impossivel dissocia-las.

Para que se tenha esse professor € preciso um curso
que dé uma solida formacdao de modo a permitir uma visao clara da
importancia dos topicos estudados no contexto geral da

Matematica e areas afins. A expectativa € a de que ele possa

ensinar matematica para qualquer camada da populagao,

independentemente de suas diferencas socio-econdémicas, raciais,
culturais, ou quaisquer outras. Para isso, um dos valores

fundamentais do docente deve ser a cooperacao.

Crencas do tipo “quem sabe, sabe ensinar” e
“professor nasce professor” ainda predominam em nosso meio,
embora a realidade esteja, a toda hora, contradizendo-as. Afinal,
quem nao conhece um professor que “sabe muito”, mas néao €
capaz de dar uma aula e ser compreendido por 50% dos alunos da
classe? Isto sem falar que o formato apenas expositivo das aulas

estimula um aprendizado passivo; os futuros professores sao
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acostumados muito mais a receber conhecimento do que a se

apropriar dele, ou a cria-lo.

Além disso,

a definicao do saber necessario a formacao do
professor de matematica vem sendo estabelecida
com seu referencial na pratica do matematico e nao
na pratica do professor. [Sendo assim] ha, por certo,
essa falha que € a auséncia de um olhar sobre o
conteido matematico, a partir das necessidades
concretas do ensino de 1°. e 2°. Graus.(Soares et al.,
1997. p.30)

Atualmente, quem sai da Licenciatura, ensina
Matematica como aprendeu, ou seja, de costas para seus alunos,

enchendo o quadro com algo que a maioria sequer compreende.

Como “repetidor de aulas”, como dizia Florestan
Fernandes, o professor perde a dimensao de educador e nem se

questiona sobre o porqué de ensinar o que ensina. Torna-se, como

seu aluno, parte passiva no processo. Superar isso € compreender

seu papel e o do seu aluno, sabendo situar no plano social geral, o

conteudo especifico que leciona.

Hoje, mais que nunca, € preciso um individuo
critico, criativo, com capacidade de pensar, de trabalhar em grupo,
de utilizar meios automaticos de producdo e disseminacao de
informacéo, dentre outros. No entanto, boa parte dos alunos sai da
Licenciatura em Matematica, sem sequer saber usar uma

calculadora cientifica ou um editor de texto.

Como diz D’Ambrosio (1995), numa sociedade que €

capaz de dobrar a quantidade de informagdo produzida a cada dez
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anos, apenas acumular informagdo € irrelevante e, por
conseguinte, educar com base no armazenamento de informacao,
com énfase na memoéria € formar, de saida, um profissional

obsoleto.

Um dos problemas mais sérios das licenciaturas é
seu atual tipo de estrutura que € caracterizada pela separacao entre
formacdo e trabalho, na qual primeiro vem a ‘etapa teorica’ para
depois vir a ‘etapa pratica’, se € que podemos chamar o que ocorre
de ‘pratica’. Superar isso demanda, no minimo, uma Licenciatura
com efetiva articulagcdo entre as disciplinas, com um projeto
profissional bem explicitado na perspectiva da valorizacdo dessa
formacao; com uma aproximagdo adequada entre a pratica
académica, a proposta curricular do ensino fundamental e médio e
a sua implementacdo na realidade das escolas; que procure a

integracdo dos trés niveis de ensino.

A formacao do educador € um processo que nao se

da apenas por meio de um curso, ou em funcao de um grupo, mas
se faz no interior de condi¢oes histéricas, fazendo parte de uma
realidade concreta, que nao pode ser tomada como coisa pronta,

acabada, mas que se constroi no cotidiano.

No caso do professor de matematica, a formacéao

especifica

demanda, de modo especial, o aprofundamento da
compreensao dos significados concretos dos
conceitos matematicos, a fim de que possa
contextualiza-los adequadamente para o aluno de
lo. e 2°, Graus [atualmente Ensino Fundamental e
Médio]. Ele estara ajudando seus alunos a se
apropriarem do conhecimento matematico nao como
deducao puramente logica de axiomas, mas sim,
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através de construcoes que sejam significativas e
relevantes dentro da vida social. Estas construcoes
nao se produzem de uma s6 vez € para sempre; ao
contrario, vao-se desenvolvendo e se consolidando
ao longo do processo de ensino aprendizagem. Por
isso, a formacao matematica do professor da escola
basica demanda também uma preparacgao para o
acompanhamento e a realizacao de pesquisa na
interface da Matematica com a Ciéncia Cognitiva,
Educacao Matematica, Psicologia Educacional, etc.

(Soares, 1997, p.29)

Dessa forma, para trabalhar com o ensino de

matematica de maneira efetiva € preciso acreditar que, de fato, o

seu processo de aprendizagem se baseia na acdo do aluno em

investigacoes e exploragoes dinamicas que o intrigam. Mas como

acreditar nisso se o professor nunca teve semelhante experiéncia

em sala de aula, enquanto aluno ?

Ninguém duvida da necessidade do professor saber o

que vai ensinar, mas isso vai muito além do que se imagina

usualmente, uma vez que conhecer a matéria que se vai ensinar

compreende, dentre outros:

e conhecer a Histéria da Ciéncia e em particular da

Matematica, nao como um aspecto motivador das aulas, mas

como uma forma de associar os conhecimentos cientificos

com os problemas que originaram sua construcao; saber

ainda, como esse conhecimento se desenvolveu e como

varias partes acabaram por constituir um corpo coerente,

evitando assim passar uma visao dogmatica, estatica que

tanto deforma a natureza do trabalho cientifico;

conhecer as orientacdoes metodologicas empregadas na

construcao/apropriagcao do conhecimento;
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e conhecer as interagbes da Matematica com o
desenvolvimento tecnologico e social da humanidade, para
que o seu ensino nao deixe de lado esses mesmos aspectos
histéricos, sociais € tecnologicos que marcaram o0
desenvolvimento humano;
estar preparado para a investigacdo didatica como objetivo
basico para a formagao docente, muitas vezes coletiva,
visando a producao de conhecimento sobre ensino-

aprendizagem de matematica.

Por conseguinte, numa primeira reforma, possivel de
ser feita imediatamente, além das disciplinas usuais quase sempre
impostas pela legislacdo, torna-se necessario conhecimento da
Filosofia e Histéria da Educacao, da Filosofia e Histéria da
Matematica, ou da Histéria do Pensamento Matematico, das
Tendéncias da Educacao Matematica. Além disso, a disciplina
Metodologia e Pratica de Ensino com Estdgio Supervisionado
precisa ser repensada séria e profundamente. A relacdo entre
teoria e pratica deveria ser dada por um ir e vir, da observacao

sistematica de situacoes escolares até a participagdo ativa no

manejo dessas mesmas situagdes, no movimento constante do

modelo Teoria<> Pesquisa<> Pratica. Para tanto, o professor de
Pratica de Ensino deve ter dominio tanto dos contetidos especificos,
quanto dos pedagogicos, para que possa, a partir do conteudo
especifico trabalhar, em intima relagcdo com ele, a sua dimensao

pedagogica.

Com relacdo aos conteudos especificos, as
disciplinas devem envolver os dominios do discreto e do continuo, €

, sempre que possivel, devem propiciar uma expansao € um reforco
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desses dominios para que seja possivel uma espécie de fusao entre
eles. Com relacao as disciplinas ditas pedagogicas, devem servir
de base para um pensar sobre o aspecto humano imerso nas
relacoes socio-politico-cultural-histéricas presentes na pratica

educativa.

Os problemas-padrao, atualmente tdo comuns nas
disciplinas do curso, conduzem a resolugdbes algoritmicas
repetitivas, sem contribuir para desenvolver formas de raciocinios
necessarias para abordar novas situacées. E, pois, preciso que na
Licenciatura em Matematica, experiéncias matematicas, com
alunos do ensino fundamental e médio, complementem a reflexao
sobre a aprendizagem do proprio licenciando. Assim, a agao de
‘pesquisa’ pelo futuro professor deve resultar na sua aprendizagem
sobre a propria Matematica, sobre como as pessoas aprendem

matematica e sobre sua acdo como professor.

Tendo como referencial a pratica social do professor,

pode-se adotar uma abordagem que contemple a evolucéo dos
conceitos, técnicas, linguagem desde uma construg¢do mais
informal e particular (representacdao que o licenciando possui do
conteudo matematico, ja que passou por uma longa aprendizagem
escolar), até uma elaboracdo mais relacional, num processo de
ampliacdo que favorece o desenvolvimento do processo de
abstracao, que, por sua vez, amplia a compreensao dos varios
significados ja trabalhados e suas possibilidades de novas
utilizacoées. Quer dizer, uma abordagem, segundo Soares et
al.(1997), que evolui da necessidade até a insuficiéncia, propondo

ai novas necessidades.
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Na educacgao escolar, o aprendizado abstrato deve
surgir do aprendizado pratico, e nao vice-versa. E € na
universidade que este conhecimento pratico deve ser desenvolvido,
conhecimento esse que nao prescinde do saber cientifico, abstrato,
mas o completa. Para isso ha a necessidade de modificacoes na
interface pesquisa-ensino. Sendo assim, o estagio deve ser um
processo criador, de investigacdo, explicagao, interpretacao e
intervencao na realidade e nao mera aplicagao mecanica e imediata

de técnicas, normas, aprendidas numa “teoria” fora da realidade.

Segundo Cooney (1994), num curso de Licenciatura
€ preciso que os licenciandos:

e reflitam sobre o seu proprio aprender Matematica;
desenvolvam habilidades em identificar e analisar os
obstaculos do processo de ensino-aprendizagem € em Como
lidar com eles;
possam ter experiéncias em avaliar a sua propria
compreensao em Matematica; i

possam ter experiéncias em avaliar a compreensao de alunos
em Matematica;
tenham oportunidade de traduzir o seu conhecimento

matematico em estratégias adequadas ao ensino.

Nesse processo educativo, ensino e pesquisa estao
estreitamente conectados, ja que implica um envolvimento

permanente de professores e alunos da Licenciatura, com

professores e alunos do Ensino Fundamental e Médio, em

atividades de investigacao da pratica de sala de aula. Ou seja,
formacédo inicial e formacao continuada em estreita ligacdo. Até

porque a pratica social do professor produz um saber relativo ao
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ensino- aprendizagem da Matematica na escola, que deve ser

incorporado a formacgao do licenciando.

Esse modelo dindmico Teoria<«> Pesquisa« Pratica
exige mudan¢as nao apenas nos métodos de ensino, porque
acreditar que o problema da formacdo do professor se resolve
apenas mudando os métodos de ensino, suporia que a formacao,
no que diz respeito aos conteudos, € boa e adequada e o que falta é
uma metodologia de ensino mais adequada. E isso nao é verdade.
Basta ver, nas salas de aula, a quantidade de explicagées magicas,
por exemplo, para os algoritmos das operagées de adicao,
subtracdo, multiplicacdo e divisdo que desafia qualquer um que

diga que nos, professores, nao somos criativos.

No entanto na busca da tao propalada “qualidade da

educagao” nao basta mudar curriculos, oferecer mais cursos de

capacitacdo em servigo, etc.. Isso € necessario, mas nao € suficiente.
E preciso também repensar a questdo salarial e a questdo da
formacgao do professor inseridas numa efetiva politica publica para a

educagao. Segundo Gatti,

A valorizacao social de uma area profissional traz
reflexos nas estruturas de carreira e nos salarios. O
enaltecimento teorico feito a figura e ao papel do
professor camufla uma situacao profissional precaria
e pouco compensadora, tanto pessoal como
economicamente. (1989,p.86)

Nesta virada de século, novas demandas surgem
muito rapidamente e da mesma forma procedimentos tornam-se
obsoletos. Nesse contexto, o que se requer dos empregados para
assumir postos de trabalho para os proximos anos ? Para o século

XXI ? Basicamente, os setores de recursos humanos indicam que
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devem estar em continuo processo de formacdo ja que novas
competéncias exigem novos conhecimentos. Dessa forma, o
trabalhador precisa estar preparado para utilizar diferentes
tecnologias, linguagens (oral e escrita), para assimilar o mais
rapidamente possivel novas informacdes; devem ser capazes de
identificar problemas, de montar planos de trabalho para resolvé-los
e de neles saber utilizar ferramentas ja disponiveis, de avaliar os
resultados assim obtidos; de trabalhar em grupos de cooperacéo
para encontrar novas e melhores formas de conseguir esses
resultados, buscando criar/construir novas ferramentas quando

necessario.

Para isso €& preciso que a escola forme pessoas

capazes de examinar outras opinides, de criar alternativas, de

resolver problemas, de comunicar-se por escrito. Coincidentemente,

sdo as mesmas caracteristicas necessarias a um cidadao para
participar de um processo efetivamente democratico.

As estratégias que envolvem trabalho em equipe
podem ajudar na superacao do individualismo, uma vez que

valorizam a interagao e a troca.

Nao é facil elevar a qualidade da educacao mediante
uma maior qualificacdo dos professores sem que os baixos salarios e

as precarias condi¢oes de trabalho sejam modificados.

E evidente que a capacitacdo continuada dos
professores interferiria na almejada qualidade da educacgao, mas até
hoje pouco se conseguiu efetivamente com isso. Enquanto a jornada
de trabalho continuar sendo de 40h a 60h semanais dentro de sala
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de aula, sem tempo para que o professor estude na busca de maior
profissionalizacao e de outras formas de atuar, prepare suas aulas,
avalie constantemente seu trabalho, dificilmente se conseguira uma

melhoria na qualidade da educacao.

A capacitacao dos professores em servigo precisa ser
feita a partir da problematizacao e discussdao da sua pratica
pedagogica e a partir dai trabalhar os contetidos necessarios.Isto
porque a formacao nao se efetiva na simples acumulacao de cursos,
de técnicas, mas mediante um trabalho permanente de reflexao
critica sobre as praticas e uma construcao, também permanente,
tanto pessoal quanto profissional. Dai a importancia de se valorizar,

dar um certo status ao saber da experiéncia.

A maioria dos professores paranaenses passou pelo
menos doze anos, sentada, de preferéncia todos muito quietos nas

salas de aula, enquanto seus professores falavam ou escreviam no

quadro coisas que quase sempre precisavam apenas decorar para

poder repeti-las nas provas. Mais da metade, fez alguma
Licenciatura, na qual foram instruidos, de forma passiva, a
memorizar os passos para usar metodologias ativas de ensino € as
diversas caracteristicas dos modelos pedagogicos disponiveis.
Porém, raramente tiveram aulas que néo no modelo frontal, por isso,
agora, como professores, usam o mesmo modelo passivo com que
foram formados, e transmitem informagées em lugar de estimular a

descoberta.

A afirmacao de que o professor segue, unicamente, o
livro didatico e ndao o Curriculo Basico para a Escola Publica do

Parana, é verdadeira por principio. Sim, porque utilizar a proposta
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do Curriculo Basico ou dos Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs) implica preparar aula e isto supde que os professores
tenham tempo para fazé-lo, o que nem sempre é verdade. Um
professor de Matematica ou Portugués, com 40h semanais em sala
de aula, tem em torno de 8 turmas com, aproximadamente, 40
alunos em cada uma, um de Histéria ou Geografia, com a mesma
carga horaria, tem em torno de 20 turmas. E se for levado em conta
que um consideravel numero de professores trabalha 60h semanais

em sala de aula, esses numeros aumentam para 12 turmas no

primeiro caso (480 alunos) e 30 no segundo (1200 alunos).

Se nédo ha tempo para preparar as aulas, o que dizer
entdo do necessario para preparar as provas com todos os cuidados
necessarios ?! Assim, € claro, existe um alto nivel de tensao entre os
professores que se dao conta de que obtém resultados ruins com

seus alunos mas que nao sabem o que fazer para mudar isso.

A sobrecarga de atividades relacionadas direta ou

indiretamente com o seu trabalho leva os professores, dizem Apple
& Jungck (1990), a seguir atalhos, a economizar esforcos, a realizar
apenas o essencial para cumprir a tarefa que tém nas maos; obriga
os professores a esperar que lhes digam o que fazer, iniciando-se
um processo de depreciacdo da experiéncia e das capacidades
adquiridas ao longo dos anos. A qualidade cede lugar a quantidade.
Com isso € a estima profissional que esta em jogo, quando o proprio

trabalho se encontra dominado por outros atores.

Com tudo isso, uma proposta de melhorar a
qualidade da educacdao que nao modifique essa situacdo, ja € um

fracasso desde seu principio. Até porque, de acordo com Popkewitz
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(1995), a formacao do professor nao € uma espécie de condicao
prévia para a mudanca. A formagao nao se faz antes da mudancga,
faz-se durante, produz-se nesse esforco de inovacao e de procura

dos melhores caminhos para a transformacao da escola.

A escola precisa ser um espaco onde trabalhar e
formar sejam atividades indissociaveis e, sendo assim, a formagéo
sera vista como um processo permanente, parte do cotidiano dos

professores e das escolas.

Como uma mudang¢a no modelo frontal de ensino
implicaria gasto, ou seja, melhores salarios, tempo disponivel para o
professor preparar suas aulas, atualizar-se, entre outros, optou-se
por ‘investir’ no mito do professor criativo, aquele que ‘vestiu a
camisa’ da educacgao, que improvisa quando a escola nao oferece as

condi¢coes minimas essenciais ou necessarias.

O mito do professor criativo levou a se esperar demais

da atuagao do professor em sala. Espera-se que os professores
criem situacoes maravilhosas de aprendizagem em todas as aulas,
improvisando sobre o material que tém disponivel, quase sempre
apenas o livro didatico, ja que as bibliotecas nao dispoem de
material apropriado e atualizado para o professor. Assim, 0s
professores passam a ser o ‘recurso audiovisual’ do livro didatico,

em lugar de usa-lo como recurso, material de apoio.

O principal fator que coloca o professor como um
‘recurso audio-visual’ dos livros didaticos € a deficiéncia no

conhecimento do conteudo especifico.
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Ainda que nao se pense em modificar
substancialmente a escola tradicional, que utiliza o modelo frontal
de ensino, e ainda que esteja longe o tempo do professor ser
valorizado  profissionalmente, € absolutamente necessario
buscar/identificar a possibilidade de mudancas no processo que, de
alguma forma possam, pelo menos em parte, gerar algum acréscimo
na qualidade. Essas mudancgas poderiam comecar se os professores
) comecgassem a utilizar o conhecimento que o aluno traz da

sua propria vivéncia;

dessem oportunidade para os alunos trabalharem em
pequenos grupos;

usassem o0 contexto em que estao imersos eles proprios, o
aluno, a escola;

pedissem aos alunos que preparassem relatorios escritos das
atividades desenvolvidas;

permitissem que os alunos optassem dentro dos temas.

Para isso, um professor de matematica precisa, em
ultima instancia,

e ter uma boa relacdo com a Matematica;

e ter experiéncias proprias de aprendizagem por meio da

apropriacdo do conteudo das diversas disciplinas, nas aulas
que tem na universidade, e, por meio de investiga¢ao, em sala
de aula no Ensino Fundamental e Médio;

ter conhecimento sobre os possiveis caminhos da construgao
dos saberes matematicos em matematica, em epistemologia e
em didatica;

saber escolher, utilizar e avaliar o efeito de varias ferramentas

didaticas (vinculo teoria-pratica).
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Dois pontos sao, pois, cruciais na qualidade do
processo educativo: o professor e o curriculo. No entanto, falar em
melhorar a qualidade da educagao sem levar em consideracao as
relagoes estruturais que configuram o ensino € perder de vista a
forma como a atividade educativa tem sido determinada

historicamente. Maior qualidade na educagdo requer investimento

prioritario na profissionaliza¢do dos professores desde a formacgao

inicial & formacao continuada, criando uma cadeia coerente de
aperfeicoamento, passando pela substantiva melhoria do salario e

das reais condicoes de trabalho.
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COMPONDO O CENARIO

No Palco: a Educacao Matematica

A matematica € uma atividade e, como tal, uma das
suas grandes tarefas € continuar contribuindo para o

desenvolvimento da cultura humana.

Como atividade humana, o pensamento € o0s
meétodos matematicos nao sao prerrogativas de matematicos,
fisicos, engenheiros, tecnélogos, porque sao utilizados pelas
pessoas em geral, na resolucao dos problemas e tomadas de
decisoes na vida diaria. A Matematica, como bem salienta Guzman,

foi empregada ao longo dos séculos, com objetivos
profundamente diversos. Foi um instrumento para a
elaboracao de predicoes entre os sacerdotes dos
povos mesopotamios; foi considerada como um meio
de aproximacao a uma vida- mais profundamente
humana e como caminho para aproximar-se da
divindade, entre os pitagoricos; foi utilizada como
um importante elemento disciplinador do
pensamento, na Idade Média; foi a mais versatil e
idonea ferramenta para a exploracao do universo, a
partir do Renascimento; constituiu-se em um
magnifico guia do pensamento filosoéfico entre os
pensadores do racionalismo e os filosofos
contemporaneos; foi um instrumento de criacao de
beleza artistica, um campo de exercicio ludico entre
os matematicos de todos os tempos... (1993, p.1)

A visao da Matematica como um sistema perfeito,
uma maravilhosa, ‘pura’ e infalivel ferramenta tem contribuido
para que seja apresentada ao publico como um conhecimento cuja

estrutura pronta, acabada e estavel torna-o inquestionavel num

AVA
AVAYAY

cm 1 2 3 4 5 6 7 Il'II1eSpwll 12 13 14 15 16

17

18



mundo, de certa forma, imprevisivel para esse mesmo publico.
Sendo assim, frases como — isso é verdade como dois mais dois sao
quatro - ou - foi provado matematicamente, portanto nao ha duvida

— sao muito comuns nas escolas, nas revistas, na televisao.

Essas frases mostram uma matematica para além
da critica, como um juizo de valor acima do humano, que, quem

sabe, possa ser utilizada para controlar a imperfeicao humana.

A Matematica, diz Fiorentini,

nao pode ser concebida como um saber pronto e
acabado, mas, ao contrario, como um saber vivo,
dinamico e que, historicamente, vem sendo
construido, atendendo a estimulos externos
(necessidades sociais) e internos (necessidades
teoricas de ampliacao dos conceitos). Esse processo
de construcao foi longo e tortuoso. E obra de varias
culturas e de milhares de homens que, movidos
pelas necessidades  concretas, construiram
coletivamente a Matematica que conhecemos hoje.

(1995, p.31)

Sendo assim, o0 conhecimento matematico

contextualizado historicamente possibilita enxergar e compreender
nao apenas o lugar que a Matematica ocupa no mundo, mas, €
sobretudo, que ela nao esta pronta e acabada, que lida com
elementos muitas vezes contrastantes tais como: o formal e o
informal, o continuo e o discreto, o infinito e o finito, o particular e

o geral, a conjectura e a certeza, o acerto € o erro.

A Matematica tem sido ensinada, em quase todos os
niveis, dando-se uma énfase exagerada a linguagem matematica,
como se esta fosse aquela. Parece que a preocupagao fica por conta
do escrever corretamente, do obedecer prontamente as ordens de —

Resolva - sem nem precisar pensar muito, em lugar de ficar no
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desenvolvimento de um pensamento criativo, ordenado e

essencialmente critico.

A Matematica esta presente nas propostas
curriculares de maneira bastante intensa. Isso em quase todos os
lugares e de forma parecida. Uma das justificativas dadas é a de
que ela instrumentaliza para a vida. Ora, um individuo
devidamente instrumentalizado significa alguém que maneja bem
as situacoes reais, nem sempre parecidas, que se apresentam todo
o tempo. A Matematica, da maneira como € ensinada, vindo pronta
para o aluno nem precisar pensar muito, com problemas tipo, com
uma alta exigéncia em termos de memorizac¢ao € com um absoluto
desconhecimento/descaso das formas de matematizar! dos alunos,
completamente distante da realidade, instrumentaliza para qual

vida ? De quem ? Onde ?

Pensar em uma concepg¢ao de ensino de Matematica

que seja instrumentador para a vida, significa pensar nos aspectos

cognitivos e ideoldgicos presentes na producao do conhecimento
matematico e nos aspectos historico-sociais que envolvem esta
producdao. O ensino da Matematica tem, portanto, que
desempenhar um papel onde esteja presente o desejo de uma
sociedade mais justa e humana. Este papel esta vinculado ao
resgate da Matematica presente em qualquer codificagao da
realidade, vivenciada pelos alunos e pelo professor, € a analise dos
diferentes significados e das diferentes formas de ordenar as idéias

na apropriacao desse conhecimento.

! Matematizar aqui entendido como a utilizagdo das capacidades de natureza pratica de contar,
medir, comparar, etc. que os alunos desenvolveram por conta das necessidades cotidianas, que lhes
permite langar mido do que sabem e selecionar informagdes, tomar decisdes, relacionar o ja
conhecido com o novo, etc..
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Assim, caso aluno e professor sejam sujeitos da
aprendizagem, (o} dominio crescente do conhecimento
historicamente acumulado oportunizara outras formas de ver e
compreender o mundo, acarretando uma mudanga na sua acgao
cotidiana que levara a melhoria da sua qualidade de vida, e,
consequentemente, contribuira para um processo de
transformacgao social. Até porque o conhecimento representa um

dos modos de apropriacao do mundo pelo homem e

€, na verdade, a ‘matéria prima’ do processo de
producao pedagégico. E ele que, em ultima analise,
assegura a peculiaridade do processo, uma vez que,
dominado pelo professor, assegura a esse
trabalhador que o detém aquilo que o modo
capitalista de producdo retira de quase todos os
demais trabalhadores: o controle do processo de
trabalho.(Silva Jr., 1986, p.75)

Por conseguinte, a analise da situag¢ao do ensino da
Matematica nao pode estar dissociada de uma reflexdo sobre os

aspectos ideologicos? que perpassam nao so a selecao e ordenacgao

dos conteudos e/ou metodologias, como também a formacgao do

professor, a escolha do livro didatico, além de outros. A auséncia
desta reflexdo tem passado uma visao compartimentada de mundo
e de que o fazer matematico € neutro e distanciado do processo

historico-social onde € produzido e que ajuda a produzir.

Como diz Caraga,

A Matematica € geralmente considerada como uma
ciéncia a parte, desligada da realidade, vivendo na
penumbra do gabinete, um gabinete fechado, onde
nao entram os ruidos do mundo exterior, nem o sol
nem os clamores dos homens. Isto s6 em parte €
verdadeiro. Sem duvida, a Matematica possui
problemas proprios, que nao tém ligacao imediata

? Ideologia tomada como visdo social que serve para legitimar, justificar, defender ou manter a
ordem social do mundo.
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com os outros problemas da vida social .Mas nao ha
davida também de que os seus fundamentos
mergulham tanto como os de outro qualquer ramo
da Ciéncia na vida real; uns e outros entroncam na
mesma madre. (1984, p.XIID

A matematica esta presente na vida das pessoas € as
suas aplicagdoes tém importancia crescente a medida que nossas
sociedades se fazem mais tecnologicas e mais complexas. Por
conseguinte, o que se ensina na escola deve evoluir para preparar
individuos com capacidade para atuar neste mundo complexo e

diversificado.

A posicao da matematica nos curriculos escolares
constitui também, uma evidéncia de que o seu estudo, juntamente
com o da lingua materna, é considerado essencial, pois representa

condi¢cao para o conhecimento de qualquer area. Parece, entao, no

minimo irénico, que seja ela tao estreitamente relacionada ao

fracasso escolar.

Parece claro, diz Guzman, que

uma grande parte dos fracassos em matematica de
muitos de nossos estudantes, tem origem em um
posicionamento inicial afetivo totalmente destrutivo
de suas proprias potencialidades neste campo, que
€ provocado, em muitos casos, pela inadequada
introducao [ao estudo da matematica] feita pelos
professores. (1993)

Dai vém muitas perguntas: como articular o saber
matematico aprendido da experiéncia do dia a dia com a ciéncia
matematica ? Como deve ser um curriculo de matematica para
todos ? Qual é o conteudo basico para que o cidadao/trabalhador
enfrente com competéncia o seu cotidiano? Em que esse novo

curriculo deve diferir desses que estdo postos? Deve diferir nos
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temas envolvidos ou € a sequéncia deles que deve ser mudada ? A
estrutura das aulas é um fator que impede ou obstaculiza o ensino
de matematica para todos ? E o tipo de educacdo das pessoas que
ensinam matematica um obstaculo para o ensino de matematica
para todos ? E como deveria ser a avaliagao num curriculo de
matematica necessario para atender as necessidades da maioria da
populagao? Muito se tem trabalhado na busca de respostas a
questdoes como estas. Varios congressos, simpdsios, nos niveis
nacional e internacional tém abordado essas e outras questoes da

Educacao Matematica.

Ja vivemos numa sociedade dominada por meios
eletronicos que colocam, a disposicao das pessoas, informacoes
constantemente atualizadas e que podem ser rapidamente
compartilhadas. Logo saber ler, escrever, contar e fazer calculos
elementares, ainda que necessario, nao € mais suficiente para ser

contemporaneo hoje. Viver nesse tipo de sociedade depende muito

da leitura e compreensao de informagoes cada vez mais complexas,

por vezes até contraditorias, muitas vezes incluindo graficos, dados

estatisticos, indices.

E preciso ficar claro que a preocupac¢ido aqui é com a
matematica para todos, aquela ensinada durante a escolaridade
obrigatoria. Até algum tempo atras, o ensino da matematica, para
esse nivel, envolvia essencialmente as operagdoes com numeros
inteiros e racionais, proporcoes (regras de trés), porcentagem,
equacoes de 1° e 2 ° graus, os sistemas decimais de medidas,
algum estudo de figuras planas (algumas propriedades,
semelhanca), calculo de perimetro e area. Hoje em dia, por conta

da crescente complexidade da sociedade, estes conhecimentos sao
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insuficientes. Os conceitos fundamentais devem ser vistos em

diferentes enfoques, sempre que possivel com indicagoes de suas

possiveis extensdes ou aplicacoes. E preciso também ensinar a

aprender, para que o estudante possa seguir seu caminho de

aprendizagem permanente, assim que se liberar do professor.

Sendo assim, € a realidade, como diz Kuenzer,

do trabalho moderno, com suas determinacoes e
demandas, que se constitui em ponto de partida
para uma proposta pedagodgica mais organica com
as novas demandas, de modo a promover a
participacao mais efetiva do cidadao em todas as
esferas de atividade.

Sair do formalismo de uma ciéncia que se fez
abstrata por forca da divisao entre teoria e pratica
resultante do principio educativo tradicional nascido
da base material fordista de producao, para
entendé-la em suas articulagoes com o mundo real
das relacoes sociais e produtivas, ou seja, na sua
dimensao teodrico-pratica ... € tarefa que se impoe.
(1995,p.6)

Vergnaud (1995) considera que o ensino de
matematica tem, por um lado, uma finalidade cultural na medida
em que se difunde a heranca da cultura matematica (contetdo), e,
por outro, uma finalidade profissional via formacdo do espirito
(intelectual). Esses dois aspectos sao indissociaveis, mas tém
caracteristicas diferentes. Enquanto um tem um tempo e lugar
situado historicamente dentro das necessidades e expectativas dos
alunos, também situados historicamente, o outro tem um carater
mais universal ja que deve ser responsavel pelo desenvolvimento de

um pensamento ordenado, criativo € essencialmente critico.

Afirma Santalo:

da mesma ou analoga maneira pela qual Platao,
quatro séculos antes de nossa era, tentava esbocar
como devia ser o ensino para os futuros dirigentes
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de sua Republica, os educadores de hoje devem
formular-se o problema de como educar o homem
deste fim do segundo milénio, para que possa entrar
com o pé direito e justificado otimismo no terceiro,
cheio de incognitas, mas também, de
esperancas.(1996, p.13)

Tratando-se da matematica, Platao indicava como
essencial o ensino do calculo e da geometria, uma vez que
considerava que nenhum conhecimento podia prescindir da ciéncia
dos numeros, além de acreditar que existia uma enorme diferencga
entre uma pessoa que conhece geometria e outra que nao conhece.
Considerava que esse conhecimento, ainda que nao tivesse outra
serventia, tornava uma pessoa mais sutil e perceptiva do que era

antes.

Atualmente, tem-se como algumas das intengoes do
ensino de matematica no Ensino Fundamental e Médio:
. aprender a valorizar a Matematica;
. tornar-se confiante em sua habilidade de fazer
matematica’; )
tornar-se resolvedor de problemas;
aprender a se comunicar matematicamente;

aprender a raciocinar matematicamente.

Hoje, os motivos de aprender matematica dados por

Platao, como por exemplo ‘aproximar a alma da verdade’, passaram

para necessidades, digamos, mais praticas, como a de poder

entender e utilizar com proveito as novas tecnologias. Mesmo
assim, continua sendo aceito, sem muita discussao, que o ensino
de matematica deve continuar sendo para todos, quer seja para o

homem que vai se dedicar ao campo cientifico/tecnologico, quer
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seja para o homem que necessita de conhecimento matematico
para atuar no campo do trabalho ‘comum’ e, para compreender,
ainda que ligeiramente, as bases e possibilidades da tecnologia que

invade sua vida todo o tempo.

As aulas de matematica no modelo frontal de ensino,
nas quais o professor explica o conteido € o aluno ouve
passivamente e depois faz exercicios individualmente, representam
uma boa estratégia para impedir que o aluno se comunique
matematicamente. E preciso que haja constantemente o debate
entre os alunos, de modo que precisem argumentar e contra
argumentar, para que possam ter oportunidade de desenvolver a

capacidade de expressar-se sobre matematica e matematicamente.

Ha praticas que levam o aluno a convicgao de que o
conhecimento € alguma coisa que apenas algumas pessoas

possuem € que sO se pode consegui-lo delas, sem outra

participacao que nao seja a de receptador passivo. O sujeito, nesse

caso o aluno, fica de fora, numa posi¢cdo de mero receptador
passivo € mecanico, sem se atrever a perguntar ou buscar os
porqués, ja que os ‘donos do conhecimento’ € que decidem o que ele
deve aprender, como deve aprender e até onde deve aprender.
Essas praticas fazem acreditar que tudo o0 que existe para ser
conhecido ja se tornou um conjunto fechado de coisas, imutavel e

absolutamente sagrado.

Segundo Bachelard

Os professores de ciéncias imaginam que o espirito
comega como uma aula, que € sempre possivel
reconstruir uma cultura falha pela repeticao da
licao, que se pode fazer entender uma demonstracao
repetindo-a ponto por ponto. Nao levam em conta
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que o adolescente entra na aula de fisica com
conhecimentos empiricos ja constituidos: nao se
trata, portanto, de adquirir uma cultura
experimental, mas sim de mudar de cultura
experimental, de derrubar os obstaculos ja
sedimentados pela vida cotidiana.(1996, p.23)

Entramos numa sala de aula qualquer com nossas
aulas preparadas segundo nossos esquemas € nao nos
preocupamos em momento algum com o0 que 0s nossos alunos, que
la estdo, ja sabem e como sabem. Nao nos interessa saber o que
eles conhecem, e em especial que matematica conhecem, como
conhecem e como se reconhecem nisso. Nao nos interessa entender
sua forma de matematizar. O que nos interessa € que eles
conhegcam a matematica do jeito que conhecemos, e, comportando-
nos assim somos autoritarios e elitistas. Essas sdo as praticas que

predominam atualmente no contexto escolar.

Segundo D’Ambrosio

Tem sido absurdo nas escolas a pouca atencao que
se da ao pensar das _criangas, ao seu
questionamento e as suas propostas. Naturalmente,
essa foi a atitude que tiveram os conquistadores e
os colonizadores com relacdo as populagoes
indigenas, e € a mesma atitude que se nota nas
classes dirigentes com relacdo a populacao em
geral. A voz do subordinado - nos seus varios
aspectos — € pouco ouvida pelos que subordinam:
pais, professores, patroes, dirigentes.(1985)

Com essas praticas, pode-se restringir o aprendizado

da matematica a4 mera aquisicdo de um conjunto de procedimentos

passo — a - passo, de algoritmos, de automatizacdo de formulas,

sem que haja a compreensdo do processo como um todo e muito

menos a apropriacao do conteado matematico.
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Atualmente, os algoritmos sdo resolvidos com o uso
da calculadora e, o que € significativo, € que os alunos devem ser
capazes de resolver problemas sem que seja preciso indicar-lhes o

que fazer a cada passo.

Hoje € preciso educar o pensamento e também
fornecer regras para a acao. Para isso, as pessoas necessitam de
uma matematica que seja o resultado de uma espécie de fusio
entre o que usualmente se chama de a matematica pura e a
aplicada, a matematica como filosofia’, digamos assim, e a
matematica ‘instrumento para calcular’. Nenhum dos dois aspectos
pode ser deixado de lado, mesmo porque a vida € pensamento e é
acao. Exige pensar, raciocinar para conduzir as aplicagoes e, exige
acao para nao se perder em divagacoes afastadas demais do

contexto, da realidade.

Ha, também, um forte componente politico na

questao das praticas

por depender do tipo de homem que se pretende
formar: o que domine apenas as formas de fazer’ e
portanto submisso e dependente de especialistas
que conceberao o trabalho externamente a ele,
rebaixado a condicao de mero executor. Ou o que
domine os principios teéricos e metodologicos que
explicam suas ag¢Oes instrumentais, de modo a
dominar um trabalho em sua dimensdo de
totalidade e ao mesmo tempo exercer sua
capacidade criativa.(1991, p.61)

No caso da dimensao politica na definicdo dos

curriculos escolares, pode-se orientar o ensino da matematica para

preparar individuos subordinados, passivos, acriticos, ou, para a

criatividade, a curiosidade, a critica e o questionamento

permanente.
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Para  D’Ambrosio  (1986), o0 analfabetismo
matemdtico® € muito raro, tdo raro quanto a incapacidade da
comunicagao pela linguagem. Se esse analfabetismo matemdtico é
assim tao raro, como explicar o nimero assustadoramente alto de
reprovagao em matematica ja nas séries iniciais do Ensino
Fundamental ? Uma explicacdo parece ser que o individuo, uma
vez indo a escola, tende a deixar seu “conhecimento original”
(Ginsburg,1975) de lado, sem sequer reconhecé-lo, ndao sendo,
portanto, capaz de coloca-lo na forma exigida pela escola e
tampouco substitui-lo na escola. Em sendo assim, “os estagios
iniciais de Educacao Matematica oferecem um modo muito
eficiente de instilar o sentimento de fracasso, de dependéncia”.(D’
Ambrosio, 1986, p.58)

Dessa forma, o individuo acaba se tornando
incompetente quanto a matematica, uma vez que nao consegue

estabelecer uma ligacdo entre suas praticas da vida diaria,

culturalmente arraigadas, € as praticas e modelos da escola.

As praticas e modelos utilizados na escola
conduziram a situacdo atual do ensino de matematica. Os
resultados pouco satisfatorios das avaliagoes estaduais e nacionais
refletem, por um lado, o que esta sendo feito de fato e ndo o que se
propoe e, por outro lado, a formacao inadequada e em parte
obsoleta que os professores tiveram na vigéncia dessas mesmas

praticas e modelos.

* Aqui considerado como a incapacidade de manejar niimeros e operagdes elementares, fazer
comparagdes e/ou alguma medida.
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O que se deseja € que o acesso ao conhecimento
matematico possa contribuir para uma melhor leitura da realidade,

de sorte que o aluno possa realizar sua cidadania.

E preciso que o conteudo matematico trabalhado na

sala de aula seja contextualizado para que possa ganhar sentido;
mas € preciso também que o professor conduza com o aluno um
processo de analise, de modo que este enxergue claramente que o
conhecimento envolvido pode ser usado em outras € diferentes
situagoes. Assim, um dos movimentos presentes na aula de
matematica deve ser o que vai da contextualizacao a
descontextualizagcao , que vai transformando manejo, estratégias,
conclusoes, respostas de problemas especificos, conhecimento
localizado, digamos assim, em um saber matematico geral, de
carater universal, que pode servir em novos problemas, em
diferentes situacoes e contextos. E essa € uma das funcées do
professor de matematica: prover desse movimento as suas aulas.
Compete aos professores decidir qual a matematica
que podera ser util aos estudantes nos diferentes niveis de ensino.

Como bem coloca Santalo,

para isso nao devem se esquecer de que a
matematica tem um valor formativo, que ajuda a
estruturar o pensamento e a agilizar o raciocinio,
porém que € também uma ferramenta poderosa a
servico das acoes do dia a dia. Por conseguinte,
encontra-se o sentido do ensino da matematica no
equilibrio constante entre o formativo (mais estavel)
e o informativo (mais variavel de acordo com o
tempo, o lugar e a finalidade), ou seja , formar
informando.(1996, p.15)

Faz-se necessario, entdo, um outro professor,

segundo Saviani, com uma formac¢ao que lhe permita ter, como
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ponto de partida do processo de ensino-aprendizagem, a pratica
social que € comum a professor e aluno, em lugar da “preparacao”
dos alunos - na qual a iniciativa € do professor, pedagogia
tradicional - ou da “atividade” na qual a iniciativa é dos alunos,
pedagogia escolanovista — €, como ponto de chegada, a propria
pratica social alterada qualitativamente pela mediacdo da acao

pedagogica.

O grande desafio dos educadores matematicos e que
se constitui numa das mais importantes pesquisas pedagogicas, é
o de trabalhar certos conteidos na escola fundamental. Que
conteudos seriam esses? A matematica presente no ensino
fundamental tem sido aquela na qual os problemas tém solucao
exata e determinada, e, na maioria das vezes, Unica. E preciso
passar desse pensar determinista para um pensar probabilistico ou
estatistico e, para isso, ha que introduzir as idéias basicas de

probabilidade e estatistica, baseadas em valores médios,

extrapolagoes, aproximacgoes e inferéncias, uma vez que podem ser

usadas para melhor representar as situagoes da vida diaria.

Ainda € necessario trabalhar com computacdo, nao
apenas para calculos, mas como fonte de informagao, para educar,
digamos assim, no ‘pensar informatico’, ja que o mundo que nos
rodeia esta repleto de botdes, teclas e ndo se pode esquecer de que
a matematica € relevante porque pode ser aplicada a problemas

reais.

E preciso tamhém educar para a formulagdo dos

problemas que programas calculayeis possam descobrir solucoes
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aproximadas que devem ser testadas até que a melhor delas seja

encontrada e ajustada.

Para ajudar o aluno a apropriar-se/construir um

conhecimento matematico o professor precisa:

. ter uma boa relagao com a matematica;

. ter experiéncias proprias de aprendizagem por
meio de:

o resolugao de problemas

o uso e construcdao de modelos

o ‘investigacao’;

e ter conhecimento sobre os possiveis
caminhos da construcao dos saberes matematicos (matematica,
epistemologia, didatica);

® saber escolher, utilizar e avaliar o efeito de

varias ferramentas didaticas (vinculo teoria/pratica).

Desde o inicio da escolarizacdo, ha a necessidade de

que os estudantes sejam educados nao s6 na matematica

propriamente dita, mas também no raciocinio légico e dedutivo,
base da matematica, imprescindivel também para ordenar toda
classe de conhecimento. Isso significa que o estudante deve ser
educado na linguagem adequada para compreender a
nomenclatura e funcionamento da tecnologia atual, assim como na
base cientifica que o sustenta, como afirmam D’Ambrosio (1997) e
Santalo (1996).

Para isso, € parte fundamental da formacdo do
professor algum conhecimento da histéria dos conceitos

matematicos, para que possa mostrar aos alunos que a
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Matematica é dinamica, aberta; e dos obstaculos envolvidos no
processo de construcao de conceitos para compreender melhor
alguns aspectos da sua propria aprendizagem € a dos alunos. Com
isso, podera melhor organizar a mediacdo, em sala de aula, da
interacdo entre a matematica formal, digamos assim, € a

matematica como atividade humana cotidiana.

Assim, a matematica podera ser apresentada nao
apenas como um ‘exercicio académico’ que gera nos alunos
perguntas como — Quem foi o louco que inventou isso? - Onde estava
com a cabeca o sujeito que inventou isso? - De onde ele tirou isso? —

mas também como um ‘exercicio pratico’ com utilidade garantida.

Voltando os olhos para o desenvolvimento da

Matematica Guzman (1998) afirma que

a matematica explorou inicialmente a multiplicidade
presente nas coisas a seu redor e para domina-la
criou o numero e a aritmética. O exame das
estruturas do espaco e da forma conduziu o
matematico até a geometria. O estudo das
transformacoes e mudancas de tempo do mundo ao
seu redor conduziram-no a analise matematica. A
intencao de enfrentar e, até certo ponto, dominar a
incerteza levaram-no a criacao da probabilidade e
estatistica como ferramentas para fazé-lo
eficazmente. O exame das proprias estruturas
mentais do pensamento, matematico ou nao,
conduziram-no a construcao da logica...

Como salienta Santald (1996), a missao dos

educadores € preparar as novas geracoes para 0 mundo em que

terao que viver. Isto significa, primeiramente, que os educadores

devem ter um bom conhecimento do mundo exterior e de sua

possivel evolug¢éo nos proximos anos.
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O aluno aprende

significativamente Matematica, quando consegue
atribuir sentido e significado as idéias matematicas
- mesmo aquelas mais puras (isto €, abstraidas de
uma realidade mais concreta) — e, sobre elas, é
capaz de pensar, estabelecer relacgoes, justificar,
analisar, discutir e criar.(Fiorentini, 1995, p.32)

Dessa forma, tanto mais significativa € a Matematica
para o aluno quanto mais relacoes ele estabelece entre ela e o seu
cotidiano, entre ela e outras disciplinas, entre os diferentes temas

dela mesma.

Pensando assim, devem aparecer, frequentemente,
nas aulas, as idéias de inducgao, deduc¢ao, abduciao, demonstragao
pelo absurdo, condicao necessaria e suficiente, sempre em
exemplos que dizem respeito a situagdes concretas. O exercicio da
inducao, da deducao, da abducao

reveste-se de importancia no desenvolvimento da
capacidade de resolver problemas, de formular e
testar hipoéteses, de induzir, de generalizar e de
inferir dentro de determinada dégica, o que assegura
um papel de relevo ao aprendizado dessa ciéncia em
todos os niveis de ensino.(Brasil, 1998)

Muitos educadores matematicos, entre eles
D’Ambrosio e Santalo, concordam que também devem ser incluidos
no ensino de matematica para todos:

e nogoes da teoria da amostragem, para que o

estudante possa entender, por exemplo, um pouco mais das

pesquisas de opiniao publica e ter uma idéia do seu grau de

confiabilidade. Ter uma melhor percepc¢éao do significado quando o
apresentador disser que o povo de uma tal regiao pensa assim, em

um programa de TV em que as pessoas opinam por telefone;

AVA
AVAYAY

cm 1 2 3 4 5 6 7 Il'II1eSpmll 12 13 14 15 16

17

18



e nogoes da teoria da decisao, ja que no nosso dia-
a-dia, temos de tomar decisdées que influenciam nossa vida e nosso
futuro;

e nocoes sobre fractais, objetos geomeétricos
relativamente novos, cujo estudo tem despertado muito interesse
pelo seu amplo espectro de aplicagdes (artes plasticas, biologia,
fisica, astronomia) que tem vinculos com a computacdo € com as

teorias do caos.

E, pois, preciso que os educadores matematicos se

debrucem sobre o estudo de como trazer para o ensino
fundamental e médio temas que sao hoje relevantes para serem

tratados matematicamente.

A experiéncia de ‘modelar’ 4 uma situacao, ou de
resolver um problema em aberto, absolutamente necessaria no
estudo da Matematica deveria ser realizada em todos os niveis de

ensino.

Um modelo matematico € uma estrutura matematica
que descreve aproximadamente as caracteristicas de um fenémeno
em questao. Ao processo ativo de idealizar um modelo matematico

chama-se de modelacao matematica (SWETZ, 1992, p.45)

A respeito da modelacdo matematica diz Ponte:

Essa atividade € fundamental para que os alunos se
apercebam da interligacdo entre os varios dominios
da Matematica e do poder e limitagoes de cada um
deles (abordagens geomeétricas, algébricas,

Segundo RODNEY BASSANEZI, o estudo de problemas e situagdes reais usando a
matematica como linguagem para sua compreensao, simplificagdo e resolugio para uma
possivel previsdo ou modificagdo do objeto estudado fazem parte do processo que se
convencionou chamar de Modelagem Matematica. Texto mimeografado.
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algoritmicas, numeéricas, logicas). Essa atividade &
igualmente essencial para que os alunos ganhem
sensibilidade para os aspectos mais globais do
processo de modelagao, nomeadamente a concep¢ao
geral, avaliacao e analise critica dos modelos.

Ser competente em Matematica (quer no nivel do
calculo, quer no nivel da resolucao de problemas),
nao implica necessariamente ser competente na sua

utilizacao em situagoes concretas.

Sempre que se trabalha com uma situacao real, esta
necessariamente explicito ou implicito um modelo
dessa situagdo. O conhecimento do alcance e dos
limites do processo de modelacao matematica, e a
capacidade para compreender, explorar, construir e
analisar criticamente modelos matematicos simples,
sao importantes objectivos que o desenvolvimento
da Matematica e das suas aplicacoes na sociedade
moderna colocam como da maior relevancia
educativa.(1992, p.19)

A idéia de que no ensino de matematica se deve ir
do mais simples ao mais complexo tem predominado na escola que
utiliza o modelo frontal. Na busca de “simplificar” o conteudo para
que o aluno “compreenda” mais rapidamente, o professor muitas
vezes deixa de fora da sua “explicacao” importantes questoes e
espera que o aluno sozinho dé conta de junta-las, o que quase
nunca acontece. Na verdade, o aluno precisa muito mais do
professor na “hora de aprender” do que na “hora da explicagao do
professor”. E é exatamente na hora de o aluno aprender que nos,
professores, temos deixado nossos alunos abandonados. Sim,
porque a “hora da explicagao do professor” € aquela em que o
aluno deve apenas copiar e ouvir, de sorte que, quando a agao €
passada para ele, a “hora de aprender”, quase sempre €le nem na

escola estd mais. Isto porque, no modelo frontal, a “hora de

aprender” e a “hora da explicagdo do professor” estdo localizadas

num tempo € num espaco diferentes, quase nunca coincidem, e se

alguma vez isto ocorre, € por mera coincidéncia.
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Uma das atuais grandes tendéncias da Educacao

Matematica € a Resolucao de Problemas, assim chamada porque

considera que o estudo da Matematica € resolver problemas. Mas

isto nao € nenhuma novidade, bastando para isso dar uma olhada

no desenvolvimento historico da matematica

Na perspectiva da Resolucdo de Problemas, os
alunos devem desenvolver alguma estratégia para resolver o
problema proposto. A proposta do problema pode ser feita tanto
pelo professor como pelo aluno e o ponto de partida do trabalho
em sala de aula passa a ser o problema e nao a defini¢gdo, como

mostra o esquema (Buriasco, 1995 a)
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Esquema de aula na perspectiva
do modelo frontal de ensino

Esquema de aula na perspectiva
da Resolucido de Problemas

1) O professor explica a matéria
(teoria).

1) O professor apresenta um problema
- escolhido por ele ou pelo(s) aluno(s).

2) O professor mostra exemplos.

2) Os alunos tentam resolver o
problema com o conhecimento que
tém.

3) O professor propoe “exercicios”
semelhantes aos exemplos dados para
que os alunos resolvam.

3) Quando os alunos encontram algum
obstaculo (falta de algum contetido
necessario para a resolucao do
problema) o professor apresenta, de
alguma forma, esse conteudo.

4) O professor (ou um aluno) resolve
no quadro de giz os exercicios.

4) Resolvido o problema, os alunos
discutem sua solucéao, se necessario,
com a ajuda do professor. Essa
discussao envolve todos os aspectos da
resolucao do problema, inclusive os do
conteudo necessario.

5) O professor propoe aos alunos
outros “exercicios” ja nao tao
semelhantes aos exemplos que ele
resolveu.

5) O professor apresenta outro
problema - escolhido por ele ou pelo(s)
aluno(s).

6) O professor (ou um aluno) resolve
os exercicios no quadro de giz.

7) O professor propoe “problemas”s, se
for o caso, ou mais “exercicios”.

8) Correcao dos “problemas” e/ou dos
“exercicios”.

9) O professor comeca outro assunto.

Na Resolugcao de Problemas, enquanto estratégia e

razao da aprendizagem, o estudante aprende matematica para

resolver problemas resolvendo problemas. Nesta perspectiva, o

professor é organizador e consultor na medida em que fornece

informacoes necessarias, faz explanacoes, oferece materiais, textos;

mediador, ja que arrola procedimentos empregados, diferencas

encontradas,

promove a confrontacdo de propostas,

debate

3 Quase sempre, os problemas propostos nas aulas que seguem o modelo frontal de ensino sdo do
tipo que chamaremos aqui problema de aplicagéo, cuja solugdo € unica ¢ depende apenas da
escolha do(s) algoritmo(s) ou procedimento passo-a-passo que deve(m) ser utilizado(s).
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resultados e métodos, orienta reformulacdes, negocia prazos e

cooperagao entre alunos.

Polya afirma que

Se a educacao nao contribui para o desenvolvimento
da inteligéncia, ela esta obviamente incompleta.
Entretanto, a inteligéncia €& essencialmente a
habilidade para resolver problemas: problemas do
cotidiano, problemas pessoais, problemas sociais,
problemas cientificos, quebra-cabecas, toda sorte de
problemas. O aluno desenvolve sua inteligéncia
usando-a; ele aprende a resolver problemas
resolvendo-0s.(1997, p.2)

Assim, para resolver um problema, pressupoe-se que
o aluno, nao obrigatoriamente nesta ordem,

e interprete;

e exercite sua criatividade;

e adquira confian¢a em si mesmo;
conjeture;
formule hipoteses;
realize simulacao;
reflita sobre seu proprio processo de
pensamento;
faca tentativas;
utilize ferramentas conhecidas;
busque construir/apropriar-se de outras
ferramentas;

compare resultados com colegas;

compare procedimentos com colegas;

argumente, discuta;

reveja seus procedimentos;
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e estabeleca negociacao, debate ou
comunicac¢ao com outros estudantes ou
com o professor;
tome decisdes, o que possibilita, muitas
vezes, conhecer diretamente as

consequiéncias delas.

O Conselho Nacional de Supervisores de Matematica
(USA) toma a resoluc¢ao de problemas como o processo de aplicacao
de conhecimento previamente adquirido a novas € nao familiares
situagoes. O estudante desenvolve assim um conhecimento
contextualizado, em contraste com o que ocorre numa aula no

modelo frontal.

Contudo, além disso, pensando na criatividade, que
€ conveniente ser desenvolvida, Santalo (1996) diz que, nas aulas

de matematica nao se deve apenas resolver problemas, mas

também, o que € muito significativo, propor problemas. O professor

deve fazer com que os estudantes aprendam a executar
matematicamente situacgoes reais ou ficticias para, em seguida,
levar o resultado obtido, como um problema proposto a
consideracao da classe. Em Matematica , a proposicao de
problemas € tao importante quanto a soluc¢ao daqueles propostos
pelos demais. Por meio de uma agdo alternada propor/resolver é

que a Matematica avanca, desenvolve-se e cresce.

Guzman (1993) aponta algumas das razoes para que

a matematica seja trabalhada assim:
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porque o melhor que podemos proporcionar

a0s nossos jovens € a capacidade autonoma
para resolver seus proprios problemas;
porque o trabalho pode ser atraente, divertido,
satisfatorio, auto-realizador e criativo;

porque muitos dos habitos que assim se
consolidam tém um valor universal, nao
limitado ao mundo da matematica;

porque € aplicavel a todas as idades.
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COMPONDO O CENARIO

No Palco: algumas consideracoes sobre a Avaliacao

A avaliacdo, presente em todos os campos da
atividade humana de modo formal ou informal, tem sido chamada,
nos ultimos anos, a desempenhar um papel na area da educacao no
minimo interessante. Com a preocupag¢ao cada vez maior com a
qualidade, a avaliacao €, hoje, objeto de um interesse crescente €
tem sido um tema presente na maioria dos debates sobre educacgao.

Seria mero modismo?

Seria mero modismo se os problemas que a avaliagao
pode denunciar ficassem encerrados nos resultados, mesmo porque,
como diz Meirieu (1994, p.17), “.. a obsessao do termémetro nunca
fez baixar a temperatura.” Mas, como afirma Vianna,

a avaliacao deve esclarecer controvérsias, dirimir
davidas sobre falsos pressupostos e possibilitar
acoes que resultem da compreensao do objeto
avaliado.(1997, p.73)

Podemos pensar que debates, discussoes, estudos
nao surgem desligados do momento histérico no qual estao
inseridos, ou seja, estdo sempre conectados ao tempo que O0S
produziu. Discutir a avaliacdo hoje € ser contemporaneo ao debate
que busca o entendimento das transformacoes e das dificuldades

que isso acarreta.
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A avaliagdao educacional “nao constitui uma teoria
geral, mas um conjunto de abordagens tedricas sistematizadas que
fornecem subsidios para julgamentos valorativos” (Vianna, 1997,
p-2). Sendo assim, precisa estar inserida numa perspectiva politica
que promova um questionamento sobre o papel que esta assumindo
na interpretacao dos interesses e contradicoes sociais e um

comprometimento com a construgao da cidadania de cada um.

No entanto, a avaliagao do rendimento escolar tem

sido utilizada, pronunciadamente no ensino publico,

como parte de uma acao politica que visa a
discriminar, através do processo educativo, aqueles
que a sociedade ja mantém discriminados soécio-
economica e culturalmente. A crenca liberal no
esforco e no mérito pessoal como responsaveis pelo
sucesso do aluno em um processo educativo tem
utilizado a avaliagdo como um instrumento de
legitimacao da seletividade da educacao e conferido
ao ensino e as escolas um papel subsidiario diante
do fracasso do aluno.(Souza, 1993, p.146)

Durante muito tempo, a educacao deu énfase a uma

funcao seletiva e admitia, como uma das tarefas basicas no ensino

primario, a identificagdo da minoria a quem seria permitido
ingressar € completar o ensino secundario para, em seguida ter

acesso a educagao superior.

Hoje, apesar do discurso dominante de educacéo
para todos, como existe uma diferenciada distribui¢dao social do
capital cultural na sociedade, também existe uma diferenciada
distribuicao social do conhecimento nas salas de aula. Assim,
diferentes tipos de estudantes recebem diferentes tipos de

conhecimento.




Como diz Hadji

E assim que o jogo social exigira a eliminacao
daqueles que nao tém sucesso nos exames, cada vez
mais dificeis e formais (como testemunha o papel
decisivo de selecdo desempenhado hoje pela
matematica), impostos por um sistema escolar que
faz a triagem dos alunos em funcao de exigéncias de
ordem social (interessado na perpetuacdao de uma
estratificacao social) ou técnico-economica
(necessidades de mao-de-obra adequada a uma
sociedade industrial avancada).(1994, p.89)

Como a educagao continua sendo vista como o

principal veiculo de mobilidade social, talvez seja a eqiiidade o

problema principal a ser enfrentado pelas politicas educacionais,

pois, como salienta Williams,

a prescri¢ao comum da educagao como chave para a
mudanca, ignora o fato de que a forma e o conteudo
da educacdao sao afetados e, em alguns casos,
determinados, pelos sistemas reais de decisao
(politica) e de base (econoémica).(1961, p.120)

Mudanga social requer

uma compreensao do

conhecimento técnico que € também muitas vezes usado para

obscurecer realidades, ja que o conhecimento nao existe separado

do como e porque € usado, e no interesse de quem.
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Apesar de muita improvisacao, profundas mudancas
aconteceram na realidade escolar brasileira a partir da grande
expansao do numero de vagas do ensino primario € secundario nos
anos 60. Com o decorrer do tempo, foi ficando claro que apenas
uma transformacao quantitativa estava longe de atender ao que se
esperava da educacao escolar, e, assustadores indices de evasao e
repeténcia aceleraram a necessidade de repensar a escola, muito
por conta da problematica do fracasso escolar. Dessa forma, os anos
80 foram marcados pela necessidade de se repensar que educagao

oferecer numa escola que deve ser para todos.

E o0 que temos hoje?

Temos um professor que quase sempre faz do livro
didatico o seu plano de trabalho, sem buscar outras fontes, o que
manifesta a separagao entre “concepcdo e execugao” do trabalho
pedagogico. A separagao entre os que pensam € 0S que executam

leva a fragmentacdo, a consequente desqualificacdo do trabalho

pedagogico e ao controle hierarquico. O professor organiza seu

trabalho segundo regras estabelecidas em niveis hierarquicos
superiores ao seu e, na sala de aula, muitas vezes, reproduz essa
estrutura, chegando mesmo a determinar o lugar que cada aluno

deve ocupar.

Temos, também, a avaliacao exercendo uma funcao
seletiva. Principalmente quando se trata, por exemplo, do ensino
de matematica. Ela tem servido para selecionar, classificar, rotular,
controlar e, através dela, o professor decide, muitas vezes, a
trajetoria escolar do aluno. Na maioria das vezes, os alunos sao

estimulados a se dedicarem a uma memorizacao desarticulada e
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que, por sua falta de sentido, tende a desaparecer logo apos as
sessoOes de avaliacao do rendimento escolar. De sorte que um aluno
€ muitas vezes capaz de resolver uma equacédo do 1°. grau quando
€ solicitado diretamente, porém nao é capaz de utilizar essa mesma

equacao para resolver um problema simples.

A avaliacdo se desvia de sua funcgado diagnostica e
volta-se, quase que exclusivamente, para a funcao classificatoria,
que é incentivada no modo de vida de uma sociedade que valoriza a
competicdo. Com isso, define, muitas vezes, a trajetoria escolar do
aluno, nao s6 em termos da sua manutencdo ou eliminagao da
escola, como também no tipo de profissdo que terd no futuro.
Assim, ao decidir sobre quem fica ou quem sai da escola, a

avaliacao demonstra fortemente sua funcao seletiva.

Apesar de ter como objetivo fornecer dados para a
verificacao da ocorréncia ou nao da aprendizagem (com fins de

diagnostico, para uma retomada do trabalho pedagogico), a

avaliacdo tem servido como mecanismo para eliminacdao do aluno

da escola. Além disso, a avaliacao mal conduzida pode ser, ela

mesma, um dos fatores causadores do fracasso escolar.

Para cumprir a principal func¢ao da avaliagao (ajudar
o aluno por intermédio da inter-relagdo aluno/professor ao longo
do processo de ensino e aprendizagem), € preciso que o professor
avalie, nao o aluno, mas o desenvolvimento do seu trabalho

pedagogico.

Segundo o documento de Matematica dos

Parametros Curriculares Nacionais,
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¢ fundamental que os resultados expressos pelos
instrumentos de avaliagdao, sejam eles provas,
trabalhos, registros das atitudes dos alunos [ou
qualquer outro utilizado] fornecam ao professor
informacoes sobre as competéncias de cada aluno
em resolver problemas, em utilizar a linguagem
matematica adequadamente para comunicar suas
idéias, em desenvolver raciocinios e analises e em
integrar todos esses aspectos no seu conhecimento
matematico.(Brasil, 1998, p.54)

Podemos considerar trés possiveis objetos da
avaliagdo de acordo com Hadji (1994). O primeiro € o inventdrio,
que permite verificar se o aluno domina bem as competéncias e as
habilidades que faziam parte do objeto de ensino, por exemplo,
utilizando testes de rendimento. Neste caso, a funcao consiste em
situar o aluno num certo momento do processo. O segundo € o
diagnéstico; a avaliagdo serve entdo para situar o aluno no seu
processo de aprendizagem e para diagnosticar as suas lacunas e
as

suas dificuldades em relacdao ao que deveria ter

aprendido; sendo assim, sua funcdo consiste em compreender a

situacdo do aluno. O terceiro € o prognéstico e, nele, a fungao da

avaliagao € a de orientar o aluno nas suas escolhas escolares.

Atualmente, a grande maioria das escolas possui
uma politica de avaliacdo do rendimento escolaré, por assim dizer,
baseada na dicotomia aprovagao/reprovaciao, € nao da
aprendizagem’. Nesse contexto, nao ha espaco para uma pratica de
avaliacdo que ajude na identificacao e superacao de dificuldades

no processo de ensino e aprendizagem, tanto do aluno quanto do

S Avaliagdo do rendimento tomada aqui como avaliagio do “produto” final, que, de certa forma,
evidencia um resultado sem muita chance de ser modificado.

' Avaliagio da aprendizagem tomada aqui como avaliagdo do processo, um dos meios que
subsidia a retomada da propria aprendizagem.
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professor. Até porque, os instrumentos utilizados, quase sempre
provas escritas, sao aplicados em geral ao final de uma unidade do
conteudo, ja as vésperas do inicio da proxima, € com isso tarde
demais para que os resultados possam orientar acées na busca da

identificacao e superacao de dificuldades detectadas.

Sendo assim, a  avaliacao, absolutamente
empobrecida, deixa de ser processo € passa a Ser apenas uma
etapa final, pouco ligada ao antes e completamente desligada do
depois, que consiste em apenas verificar a retencao ou nao dos
conteudos trabalhados. Com isso, fica a avaliacdo destituida de
suas fungdes principais que dizem respeito a aprimorar 0 processo

de ensino e aprendizagem.

Avaliar pressupode definir principios em funcdo de
objetivos que se pretendem alcangar; estabelecer instrumentos
para a acao € escolher caminhos para essa acao; verificar

constantemente a caminhada, de forma critica, levando em conta

todos os elementos envolvidos no processo. Sendo assim, ela nao

possui uma finalidade em si, mas sim subsidia o curso de uma

acao que visa construir um resultado previamente definido.

Entretanto, o que se faz usualmente nas escolas foge

a qualquer concepc¢ao de avaliagdao, como bem pondera Taurino

verifica-se de forma grosseira o rendimento escolar
para uma simples atribuicao de nota. Nao ha
nenhuma base que permita a elaboracao e aplicagao
de instrumentos validos; ndo ha critérios definidos
para a correcao e aceitabilidade dos resultados,
aléem de nao se atender a padroes® fixos para

¥ Padrdes sdo regularidades que nos possibilitam um discernimento sobre a natureza do problema,
segundo STAKE, apud VIANNA (1997, p.162).
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interpretacao e analise de informacoes, de modo a
propiciar e fundamentar o processo de tomada de
decisoes.(1990,p.49)

Uma vez que esse tipo de avaliagdo, que temos em
nossas escolas, ndao conduz a superacgao das dificuldades no
processo de ensino e aprendizagem, tanto do aluno quanto do
professor, ela ndo pode ser considerada avaliacdo no seu sentido

pleno.

A avaliagdao precisaria ser vista como um dos fios
condutores da busca do conhecimento, de modo a dar pistas ao
professor sobre qual o caminho ja percorrido, onde o aluno se
encontra, que praticas ou decisoes devem ser revistas ou mantidas
para que juntos, professor e alunos, possam chegar a construcao

do resultado satisfatorio, como diz Luckesi (1996).

Na maioria das nossas escolas, publicas ou nao, a
avaliacio € eminentemente somativa, preocupada com o0s

resultados finais que levam a situagoes irreversiveis no que diz

respeito ao desempenho dos alunos, sem que sejam levadas em

conta as muitas implicagoes, inclusive sociais, de um processo

decisorio fatal do ponto de vista educacional.

O trabalho dos alunos € praticamente colocado em
funcao da nota/conceito. Os erros nao sao sequer discutidos, nao
se reformulam experiéncias, metodologias dificilmente sao
modificadas mesmo diante do fracasso de grande numero de
alunos. No entanto, é funcdo da avaliagdo fornecer sempre ao
aluno informagoes que ele possa compreender e que lhe sejam

uateis.
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As atuais praticas de avaliagdo da maioria das
escolas tendem a promover a competitividade e a comparabilidade
entre alunos, suas classes e até mesmo seus professores. Lembro-
me da resposta dada pela professora da 32. série, quando a
questionei, preocupada por meu filho ndo conseguir resolver a
maioria dos problemas dados como tarefa: Nao se preocupe, disse-

me ela, ndo é sé ele. A classe inteira nao consegue.

Essa competitividade e comparabilidade sao muito

evidentes quando se trata de matematica.

Por exemplo, as aulas de matematica seguem,

habitualmente o esquema:

1) O professor explica a matéria(teoria).

2) O professor mostra exemplos.

3) O professor propde “exercicios” semelhantes aos
exemplos dados para que os alunos resolvam.

4) O professor (ou um aluno) resolve no quadro de giz os

exercicios.

5) O professor propde aos alunos outros “exercicios” ja ndo
tdo semelhantes aos exemplos que ele resolveu.
6) O professor (ou um aluno) resolve os exercicios no quadro

de giz.

7) O professor propde "problemas”, se for o caso, ou mais

"exercicios".

8) Corregdo dos "problemas” ou dos “exercicios”.
9) O professor comega outro assunto.

Qual o objetivo dessas aulas ? Transmitir uma vasta
soma de conceitos e capacidades, afim de que o aluno seja capaz

de usar algum algoritmo para determinar a resposta de um
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exercicio tipo® . O que se avalia nesse caso ? O produto, a resposta
correta, ainda que muitos professores se declarem preocupados em
avaliar “o processo para chegar a resposta”, ou a natureza do

trabalho realizado pelo aluno.

O desempenho dos alunos é quase sempre avaliado
por provas contendo questoes tiradas de um livro didatico diferente
do adotado. O numero de questoes, muitas vezes, é determinado
pela nota atribuida a cada uma, ja que a soma delas deve ser 10,0.
A grande maioria das questodes exige, basicamente, memorizagéo, o
que, de certa forma, € coerente, jA que a maioria das acdes do
professor € desenvolvida baseada na transmissao de contetudos. No
que se refere a elaboracao da prova, a escolha de quais questées do
livro fardo parte dela € arbitraria, ndo havendo definicao das suas
intengoes, nem, de critérios para correcdo. Quanto a atribuicao dos
valores, o usual é: a questao mais dificil (considerada pelo
professor) fica com o maior valor, ou seja, vale mais aquela que, ja

se sabe, sera pouco (ou nunca) acertada.

A avaliacao tem sido usada apenas para dar nota ao

aluno e como tal, instrumento para disciplinar a turma. E o braco

autoritario do professor que mais atinge o aluno.

O campo da avaliagcdo € ainda muito pouco
explorado. Quer seja no caso da avaliagao no interior da escola
(nivel micro), quer seja no caso da avaliagao no interior de um

sistema de ensino (nivel macro).

° Exercicio tipo entendido aqui como um dos exercicios praticamente idénticos, rotineiramente
apresentados pelo professor para serem resolvidos sempre da mesma maneira, seguindo 0 mesmo
procedimento passo-a-passo.
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Qualquer forma de avaliacao envolve,
necessariamente, um julgamento, sempre a partir de uma certa
concepcao explicita ou implicita. Sendo assim, nao existe
possibilidade de qualquer avaliagdo ser apenas instrumental,
técnica ou neutra. Nessa perspectiva, uma avaliagdo €, pelo menos
teoricamente, uma das etapas de uma politica, e, neste caso, uma
que visa melhorar a qualidade da educacao no Estado.

De acordo com os manuais de analise e avaliacao de
politicas publicas, a avaliacdo deveria ser uma etapa
posterior a implantacao das politicas e programas,
destinada a influenciar sua reformulacao, seja
durante sua implementacdo, seja posteriormente.
(Erretche, 1998)

Entao, como qualidade néao € um conceito que reflete
uma realidade absoluta, quando alguém formula um juizo sobre a
qualidade de algo, surge uma relagdo especial entre qualidade e
medida, e, para formularmos um juizo de valor, de satisfacdo ou
insatisfacdo, necessitamos de algum critério, de algum padrao. Os
padroes estabelecidos sao os fios condutores que irdo direcionar
uma avaliacao e eles nao poderao se afastar detrés eixos que sao: o

teorico metodologico — que da a referéncia tedrica e as condigoes

técnicas para realizar a avaliagdo; o ético — que da a transparéncia

em todos os momentos da avaliacdo e € a garantia ao acesso as
informacoes a todos os participantes, seja em relagao aos objetivos
da avaliagdo, as questdes a serem respondidas pela avaliacao, a
como serdao coletadas, analisadas e interpretadas € a quem fara
cada uma dessas etapas; e, finalmente, o politico — que implica a
necessidade de se observar a realizacao da avaliacao de forma
realista, como processar a disseminacao das informacéoes
levantadas, como sera verificado o impacto do projeto na sociedade,

com a formacao de novos posicionamentos e atitudes, etc.
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Podemos perceber que ha uma longa lista de
problemas a serem solucionados € que as questoes técnicas e
metodologicas estdao imbricadas nas questdes éticas e politicas,
confirmando que as questdes técnicas e metodologicas nao sao
neutras, pois expressam posturas que levam a atribuicao de

diferentes significados aos conceitos e padroes.

Sendo assim, os dados, obtidos por intermédio de
provas e questionarios, deverao evidenciar os resultados do processo
pedagogico desenvolvido pelas escolas, cuja analise permita o
mapeamento de pontos criticos do rendimento do sistema €
oportunize a tomada de decisdes frente ao planejamento das
politicas educacionais para o Ensino Fundamental e Médio. Com
esta intencao, as politicas educacionais precisam envolver um
efetivo programa de reversao do quadro que mostra:

o salario humilhante que o professor recebe;

a situacao precaria do nosso ensino publico basico;

a formacéao deficitaria de boa parte dos professores;

o descaso com as reais necessidades da escola;
ou seja, uma efetiva politica publica para a educagao nao pode

deixar de fora nenhum desses itens.

Olhando os resultados dos testes de rendimentos,
das avaliacoes estaduais, vemos que eles mostram niveis pouco
satisfatorios. No entanto, essa constatacao nao deve ser a unica a
ser levada em conta, uma vez que se entende que uma afericao
desse porte pode e deve provocar a discussao da problematica socio-
econdmico-cultural na qual se encontra imerso o proprio sistema
educacional. Essa é uma das razdes que justifica esse tipo de

afericao: provocar/produzir investiga¢coes que propiciem alternativas
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socialmente mais comprometidas dentro do proprio sistema
educacional, na luta por uma escola publica, universal, gratuita,
obrigatoria e de qualidade. Entendendo qualidade de ensino como

meio de conquista da cidadania.

Apesar do ceticismo de muitos com relacdo a esse
tipo de alternativas, pode-se introduzir pequenas, mas necessarias e

importantes mudancas no sistema educativo.

Além disso, € bastante alentador ter a possibilidade
de provocar formulagdo de estratégias que supdem alto
compromisso politico por parte nao apenas dos investigadores, mas
dos proprios professores, técnicos € outras pessoas envolvidas, ou
seja, de todos os envolvidos no sistema educacional. Essas
estratégias poderiam surgir como respostas as necessidades

detectadas na propria realidade estadual ou regional e ndo como

meras copias de propostas externas. Viriam de “olhar mais de perto”

esse grande e difuso “retrato” que esta sendo tirado, tdo mais de
perto quanto possivel. Esse “olhar mais de perto” envolveria as
universidades que, ao investigar mais especifica e detalhadamente
os resultados da afericao na sua regido, contribuiriam na busca de
alternativas possiveis € absolutamente necessarias para questoes
importantes tais como:
e quanto do rendimento escolar de um aluno no
final de uma série € o que ele realmente sabe ?
0 que esse aluno sabe e para que lhe serve ?
que diferencas existem entre o que “se quer”
que ele saiba, o “que se ensina” e o “que ele

realmente aprende”?
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que proporc¢ao do rendimento € devido a outro

ambiente que nao seja a escola ?

que elementos causam ou nao, diferencas de

rendimento entre alunos de distintas regides do

mesmo estado ?

€ possivel que a escola contribua para

aumentar as diferencas sociais na medida em

que nao consegue o mesmo rendimento em

todas as sua unidades, ndo importando sua

localizagdo geografica,

econdmico dos alunos ?

ou o nivel

socio-

qual a relagao entre os conteidos menos

“‘dominados” e sua importancia ?

uais conteudos fazem parte da “sonegacao” do
q p gac

conhecimento a

alunos?

consideravel

parcela de

qual a importancia dada pelas universidades a

relacao entre as propostas curriculares para o

Ensino Fundamental e

Licenciaturas que oferecem ?

Médio

as

Uma analise de questdes como essas implica em

clarear qual é a teoria de ensino-aprendizagem considerada como

perspectiva em cada escola € no Estado, ja que sem ela nao €

possivel repensar os métodos, procedimentos e estratégias de ensino

para enfrentar as dificuldades encontradas.

Afinal, a passagem pela escola adquire sentido

quando se acredita que o aluno saira dela diferente de como entrou,

uma vez que o acesso ao conhecimento oportuniza outras formas de
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ver e compreender o mundo, abrindo possibilidades de mudanca na

acao cotidiana das pessoas.

Isso porque, de forma mais especifica, dentre os

muitos objetivos da escolarizagdo Davis e Esposito destacam:

l)objetivos que se

referem 4a obtencéao
informacoes sobre as conquistas das geracoes

de

precedentes, de forma a se apropriar de um
conjunto de dados de natureza fisica, biologica e

social sobre a realidade que se vive e se enfrenta;

2)objetivos que se referem a construcao de funcoes
cognitivas que permitam pensar e atuar sobre o
mundo fisico e social de maneira independente,
critica e criativa, estabelecendo relagoes cada vez
mais complexas entre as informacoes disponiveis;

3)objetivos que se referem a elaboracao de atitudes e
valores, de modo a se contar com cidadaos que,
conhecendo as variedades da condicao humana,

escolham de maneira
responsavel sua conduta pessoal e social.

lacida,

consciente

€

Naturalmente, esses objetivos encontram-se todos
mesclados, sendo dificil estabelecer limites precisos
entre cada um deles: é na discussao sobre os
conteudos escolares que se formam as funcoes

cognitivas e se valoriza a realidade.(1990, p.72)

Se aproveitamento escolar € uma das apropriacoes

que se faz daquilo que a escola pretende ensinar, entao o que

pensar frente aos resultados obtidos? Uma hipodtese € que exercicios

mecanicos e sem significado, mesmo que insistentemente repetidos

em sala de aula, ndo geram aprendizagem, e 0 que € pior, uma vez

mecanizados, o aluno nem “pensa” mais sobre ele.

E imprescindivel que os resultados da afericao do

rendimento escolar sejam submetidos a processos de investigacao

que os interpretem e expliquem com mais profundidade, para, a

partir disso, buscar solugoes ou, pelo menos, o caminho delas,

quer seja no nivel do proprio estabelecimento, quer seja no nivel
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regional ou estadual, e, que sejam também de utilidade para os
professores no momento de planejar suas ac¢dées na busca de

melhora-las.

Afinal um instrumento de avaliagdo para aplicacao
massiva envia mensagens para todo o sistema. O instrumento,
uma vez aplicado, se transforma em estandar (entendendo
estandar como uma afirmacao que expressa um juizo de valor).
Como incluir em instrumentos de aplicagdo massiva as necessdrias

preocupacoes pelas dimensoes afetivas, criticas, criativas ?

A combinacao do conhecimento existente e de dados
da realidade devem ser integrados para dar conta de uma dada
situacao. Como fazer isso no caso de uma avaliagdo massiva

estadual ?

Pedagogicamente, a fung¢do verdadeira da avaliacao

da aprendizagem € a de auxiliar na construgéo da aprendizagem

satisfatoria. E € nessa perspectiva que cada estabelecimento deve
analisar seus resultados, para que possam efetivamente servir-
lhes. Afinal o importante nao € o resultado, pronto e acabado, mas
consideragcoes que acompanhem o trabalho da escola nas
diferentes fases, sempre levando em conta uma questdo
fundamental ja posta por alguém: se avalia o importante ou se

transforma em importante o que se avalia ?

Nas questoes relativas a um programa de educacao
para todos, as avaliagoes nos dois niveis aqui exemplificados estao

certamente interligadas.
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Uma forma de, no limitado campo de acao da escola,
dar nova perspectiva ao trabalho pedagogico é: “botar as cartas na
mesa” clareando qual € a teoria de ensino-aprendizagem
considerada, ja que sem ela nao € possivel repensar os métodos,
procedimentos € estratégias de ensino a fim de enfrentar as
dificuldades encontradas; elaborar um projeto pedagogico bem
definido, com condigoes de ser aplicado para contribuir na reflexao

sobre o papel social da escola e nas implicacées inerentes ao

processo de avaliacao desenvolvido, quer no nivel da sala de aula,

quer no da escola ou do sistema.

Algumas das caracteristicas que toda avaliacéo
auténtica deveria respeitar sao, de acordo com Perrenoud:

. a avaliacao nao deve incluir senao tarefas
contextualizadas;

. a avaliacao deve contribuir para que os
estudantes desenvolvam mais suas competéncias;

. a tarefa e suas exigéncias sao conhecidas
antes da situacao de avaliagao;

o a correcao somente considera erros
importantes mna otica da construcao das
competéncias;

s os critérios de correcao sao determinados
fazendo-se referéncia as exigéncias cognitivas das
competéncias visadas;

. a auto-avaliacao faz parte da avaliagao;

. os critérios de correcao sao maultiplos e
proporcionam varias informacoes sobre as
competéncias avaliadas;

. as informacoes extraidas da avaliacao
devem considerar as aptidoes dos estudantes, seus
conhecimentos anteriores e seu grau atual de
dominio das competéncias visadas;

- os mesmos procedimentos de avaliacao sao
exigidos a todos os estudantes e o apoio necessario
esta disponivel para aqueles que tém dificuldades.
(e

Enquanto a escola der tanto peso a aquisicao de
conhecimentos descontextualizados e tao pouco a
transferéncia e a construcao de competéncias, toda
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avaliacao correra o risco de se transformar em um
concurso de exceléncia.

Pode-se dizer, para concluir, que nao se poderia
separar a reflexdo sobre avaliacaéo de um
questionamento mais global sobre as finalidades da
escola, das disciplinas, do contrato pedagogico e
didatico e dos procedimentos de ensino e
aprendizagem. (1999, p.167)

Com isso, como diz ele ainda, “mudar a avaliacao

significa possivelmente mudar a escola”.(Perrenoud, 1999, p.173)

Uma avaliacdo da qual o professor e o aluno nao

retirem nenhum ensinamento para si proprios € que nao seja

seguida de nenhuma modificagdo na pratica pedagogica nao tem

qualquer sentido, a menos que nao se esteja em situacao de

formagdo. O que nao € o caso quando se trata de avaliacéo

educacional.

Concordo com Souza (1993) quando diz que

compete ao educador educar e utilizar a avaliacao
para verificar se esta edueando da forma que
pretendia e, se nao esta, decidir o que fazer para
retomar sua trajetoria. Conseqlientemente, a
decisao final do educador, quando se confessa
impossibilitado de garantir as aprendizagens do
aluno, nao é reprovar. [grifos nossos]

()

Procuro evidenciar que a avaliacdao sozinha nao
oferece elementos suficientes para a decisio de
reprovar um aluno.

Essa decisao deve ser tomada pela escola e pela

familia, depois de investigadas todas as suas possibilidades de

recuperar o aluno.

Como muito bem coloca

Vianna,

a avaliacdo € um olhar para frente, um olhar em
perspectiva, talvez a partir do que foi, mas sem
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querer culpabilizar pessoas ou instituicoes,
bastando a angustia do possivel insucesso. A
avaliacao guia; a avaliacao nao pune.(1997, p.179)

Sobre a questdao da aprendizagem Vianna (1997)
considera que

ao avaliar, devemos ter em mente que a
aprendizagem constitui uma rede de conexoes e que
nela ha todo um processo de reorganizacao e de
reestruturacao dos conhecimentos e das habilidades
(Gipps, 1994), nao sendo a aprendizagem um simples
registro de informacoées. (...) A aprendizagem ocorre
no contexto de uma estrutura de conhecimento.

Sobre a concepgao de conhecimento afirma
MACHADO que

atualmente, parece muito mais fecunda a concepcao
de conhecimento como uma rede de significados
multiplamente articulados, em permanente formacao
e transformacao, cuja construcao inicia-se antes
mesmo da chegada a escola e nao a tem como unico
responsavel.(1995, p.263)

E diz ainda que

A imagem cartesiana de uma cadeia cujos elos sao
construidos linearmente na escola (...) encontra-se
diretamente relacionada com os argumentos para a
necessidade das retencoes nas diversas seriacoes
escolares. .(1995, p.263)

No caso da Matematica, ha uma cren¢a na qual

muitos acreditam, de que ou o aluno acerta cada questao proposta

ou erra, sem outra alternativa, baseada na crenga nao menos aceita

de que ela é o espaco privilegiado onde sempre € possivel contrastar

o verdadeiro e o falso. Se olharmos para a Historia da Matematica,
essa proposicao dificilmente se mantém. Basta para isso, lembrar
dos teoremas nao demonstrados, da crise dos fundamentos da

Matematica, das geometrias nao euclidianas. O rigor do raciocinio
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matematico nao conduz sempre a uma cémoda decisdo entre a

veracidade e a falsidade.

Da mesma forma, no processo de ensino e
aprendizagem a verdade nao € sempre pronta e definitiva; o que
parece verdade num certo momento histérico pode nao ser mais

facil de encontrar um tempo depois.

Pode-se dizer que ha um erro cada vez que uma
resposta, um procedimento se opde a outro reconhecido como
verdadeiro. Na escola, o erro € mais cobrado quando € encontrado
nas avaliagoes da aprendizagem. Os erros ocupam um lugar
importante para os alunos, ja que, na maior parte do tempo é pago

um preco por eles (nota, repreensao).

O erro € considerado, pela maioria das pessoas, uma

espécie de disfuncdo, uma anomalia, como tendo um carater

anormal, portanto, o ideal € a auséncia de erro. Assim, se um aluno

comete um erro, deve corrigi-lo o0 mais rapidamente possivel.

Os erros sao tomados como um tipo de indice de que
o aluno nao sabe fazer, ndo tem estudado e ndao como um indice de
que o aluno sabe alguma coisa parcial, incorreta e que portanto €
preciso trabalhar com ela para, a partir dai, construir um

conhecimento correto.

Grande parte dos educadores matematicos enfatiza
que em lugar de ser protegido do erro, o aluno deveria ser exposto
ao erro muitas vezes, ser encorajado a detectar e a demonstrar o

que esta errado, € por qué.
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Os trabalhos de Bachelard sobre a epistemologia das
ciéncias tém permitido desenvolver a nocdo de obstaculo
epistemoldgico e de salientar que o conhecimento cientifico se
constitui contra (encostado) o conhecimento comum imediato e

mesmo contra um conhecimento cientifico anterior.

Diz Bachelard

no fundo, o ato de conhecer se da contra um
conhecimento anterior, destruindo conhecimentos
mal estabelecidos, superando o que, no proprio
espirito, € obstaculo a espiritualizacgao.

...6 no amago do proprio ato de conhecer que
aparecem, por uma espécie de imperativo funcional,
lentidoes e conflitos. E ai que mostraremos causas de
estagnacao e até de regressao, detectaremos causas
de inércia as quais daremos o nome de obstaculos
epistemologicos.(1996, p.17)

Nessa mesma direcdo, Piaget mostrou, no conjunto
da sua obra, que o sujeito aprende passando por fases de equilibrio
e desequilibrio; o processo de equilibragao corresponde a procura de
uma solugao otimizada, contando com os meios que se dispoe num

dado momento histérico em relagao a situacao.

Nessa perspectiva, se pode dizer que conhecer €

primeiro ter reconhecido e rejeitado as concepgoes erroneas para
depois substitui-las por concepgoes corretas, diz Bodin (1997). O
erro se torna entdo localizado no centro do conhecimento. E
precisamente sobre isso que Brousseau escreveu:

o erro nao é somente o efeito da ignorancia, da
incerteza, do azar, como se colocava nas teorias
empiristas e behavioristas da aprendizagem; mas o
efeito de um conhecimento anterior que tinha seu
interesse, seu sucesso, mas que agora, se revela falso
ou simplesmente inadequado. Os erros desse tipo

AVA
AVAYAY

cm 1 2 3 4 5 6 7 Il'II1eSpmll 12 13 14 15 16

17

18



sao previsiveis, eles sao constituidos em
obstaculos.(1986, p.9)

Sendo assim, um duplo problema se coloca: como
interpretar os erros dos alunos? Que comportamento se pode adotar

face a esses erros?

E preciso distinguir entre os erros gerados por mera

distracao ou cansago € o erro que revela uma maneira de conhecer.

Existem algumas perspectivas de conduzir um
trabalho com os erros. Uma delas € aquela na qual o conteudo € o
mais importante. Entao se o aluno erra, € porque nao sabe e para
aprender € preciso resolver mais exercicios, problemas-tipo; nesse
caso, apenas se reforca os automatismos. Numa outra perspectiva,
se distingue se o erro foi no mecanismo de calculo, na estratégia

utilizada.

Tomando como ponto de partida um trabalho que

envolva objetivos, se pode pensar numa perspectiva que lide com o

erro em quatro patamares, como proposto por BODIN (1997):

(1) Erros de saber: o aluno nao sabe
uma defini¢ao, uma regra, um algoritmo, etc.

(2) Erros de saber-fazer: o aluno nao
sabe utilizar corretamente uma técnica, um
algoritmo, etc.

(3) Erros ligados a utilizagao adequada
ou nao dos saberes ou dos saber-fazer. Por exemplo,
o aluno nao reconhece que a utilizacao da relagcao de
Pitagoras seria adequada para a resolu¢cao de um

certo problema.
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(4) Erros de logica ou de raciocinio: o
aluno confunde hipétese e conclusao, encadeia mal
os calculos, tem dificuldade em lidar com os

diferentes dados do problema proposto.

Essas duas ultimas perspectivas podem ser utilizadas
quando se faz uma analise/interpretacao dos erros que aparecem
numa avaliagao do rendimento escolar, ou seja, uma avaliacdo de
grande porte. Contudo, mesmo permitindo uma intervencao
diferenciada do professor, elas nao oferecem os meios para uma
analise/interpretacdo das causas do erro no nivel de cada aluno e
de sua concepgao do saber em relacao aos fatores que interferem ou
influenciam essa mesma concepgédo. Por conta disso nao sio as
mais adequadas para serem utilizadas na sala de aula na
analise/interpretacao dos erros que aparecem numa avaliacdo da

aprendizagem.

Para a analise/interpretacao dos erros que ocorrem

numa avaliacao da aprendizagem, no nivel da sala de aula, muitos
dos atuais estudos em educagao matematica apontam para uma
perspectiva que se baseia numa situacdo didatica descrita pelas

relacoes existentes no triangulo
professor
aluno saber
Assim, a analise dos erros pode entao ser conduzida

em relacdo ao aluno (desenvolvimento psicogenético), ao saber

(dificuldades internas proprias), a relacdao professor-aluno
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(expectativas reciprocas), a relacdo aluno-saber (concepgoes do

aluno), ou a relagao professor-saber (escolhas didaticas). E com isso,

a interpretacao de um mesmo erro pode ser multipla.

De qualquer que seja a perspectiva que se aborde a
questao do erro na escola, o professor precisa distinguir as distintas
naturezas dos erros, ja que exigem diferentes condutas pedagogicas

na busca de sua superacao.

E ,pois, tarefa do professor fazer com que o erro, aos
poucos se torne observavel pelo aluno para quer este tome
consciéncia daquele. Essa € uma das contribuicoes pessoais que o

professor pode fazer na busca de diminuir o fracasso escolar.

Gostaria de deixar claro que, como diz Vianna,

a avaliacio nunca € um todo acabado, auto-
suficiente, mas uma das maultiplas possibilidades
para explicar um fenomeno, analisar suas causas,
estabelecer provaveis consequéncias e sugerir
elementos para uma  discussao posterior,
acompanhada de tomada de decisoes, que
considerem as condigoes que geraram os fenomenos
analisados criticamente.(1997, p.2)
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COMPONDO O CENARIO
No Palco: a Avaliacao do Sistema Educacional do Parana:

Elaboracdo das Provas de Matematica da &
Série/97

1.Segundo documentos da Secretaria de Estado da
Educacao, o Projeto Qualidade no Ensino Publico do Parana - PQE
(1995 - 1998) (Resolugao n°® 2270/95 GS/SEED) tem como objetivo

propiciar a melhoria do rendimento escolar e o
aumento significativo da escolaridade dos alunos de
1* a 8* séries das escolas publicas paranaenses, que
vem sendo coordenado pela Secretaria de Estado da
Educacgao. As acgoes do PQE vao possibilitar a escola
o combate, mais sistematico a evasao e o incentivo
ao sucesso do aluno na escola, preparando-o para o
mercado de trabalho.(PARANA, 1997]

O Desenvolvimento Institucional €é um dos

componentes do PQE e tem como objetivo

dotar o sistema educacional publico e gratuito de
capacidade Gerencial em suas diversas instancias,
para o desenvolvimento de um ensino de
qualidade.(PARANA, 1997)

Uma das suas metas prioritarias nesse componente
€ o Programa de Avaliag¢ao do Sistema Educacional do Parana que
compreende a avaliacio do rendimento escolar no Ensino
Fundamental e no Ensino Médio das escolas publicas estaduais,
por série e por disciplina, abrangendo o universo escolar de forma
oficial na rede publica estadual e optativa para as redes municipal

e particular de ensino.
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O projeto PQE/SEED é um

esforco sistematico para diagnosticar o sistema
educacional paranaense. Os dados obtidos por
intermédio de provas e questionarios deverao
evidenciar os resultados do processo pedagogico
desenvolvido pelas escolas, cuja analise permita o
mapeamento de pontos criticos do rendimento do
sistema e oportunize a tomada de decisoes frente ao
planejamento das politicas educacionais para o
Ensino Fundamental e Médio.

(---)

...0 Programa a ser desenvolvido tem por objetivo
avaliar o sistema educacional paranaense para
verificar periodicamente a sua eficacia, enquanto
agente gestor da educacao. Espera-se com o mesmo
levantar dados e informacoes que possibilitem a
critica e a discussdao sobre a conducao e o
planejamento das politicas educacionais, com
énfase no curriculo, visando superar os problemas
detectados.

[E tem como objetivos:]

- Desenvolver um sistema de avaliacdo de
rendimento escolar dos alunos do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio do Estado do
Parana, para subsidiar a Secretaria de Estado da
Educacao na tomada de decisdes quanto a politica
educacional a ser seguida;

- Fornecer as equipes técnico-pedagogicas das
escolas sob jurisdicao da Secretaria de Estado da
Educacao subsidios para que disponham de
condicoes de articular os resultados da avaliacao,
com o planejamento escolar, a capacitacao de
professores e o estabelecimento de metas para cada
escola;

- Conhecer o desempenho das escolas da Rede de
Ensino do Estado do Parana, no ambito de sua
organizacao, gestao e articulagao com a
comunidade. [PARANA, 1995]

A implantagcao do Programa de Avaliagao do Sistema

Educacional do Parana ocorreu em outubro de 1995 com a primeira

afericao do rendimento escolar em Portugués e Matematica e

levantamento de dados na populacdo da 42. série do Ensino
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Fundamental da rede estadual (optativa nas redes municipal e
privada) para alunos de 4* Série do Ensino Fundamental. Em 1996,
na segunda fase deste programa, a SEED procedeu a segunda
afericao, realizada em outubro, com alunos da 8 * Série do Ensino
Fundamental nas disciplinas de Lingua Portuguesa, Matematica,
Ciéncias, Historia e Geografia e da 2® série do Ensino Médio, nas

disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica. Em novembro de

1997, ano de sua terceira aplicacao, agora com alunos de 4% e 82

séries, a SEED pretendeu dar continuidade ao programa, buscando
consolidar estratégias metodolégicas essenciais para assegurar a

qualidade do trabalho implementado.

2. O Grupo Central de Avaliacdo teve como
consultor o prof. Dr. Heraldo Marelim Vianna nos anos de 95 e 96,

e a profa. Dra. Maria do Socorro Taurino em 97 e 98.

As questoes das provas de matematica de 95 a 97
foram elaboradas por grupos constituidos por um professor de
matematica da equipe da SEED, professores de matematica da
rede publica estadual atuantes na disciplina e série a serem

avaliadas, e professores universitarios da area.

Com relacdo a prova de matematica da 82. sérielo,
ficou estabelecido que teria 30 questées de maultipla escolha, com
cinco alternativas. Foram entao construidas as Tabelas de
Especificacdo que tiveram como parametro o Curriculo Basico para

a Escola Publica do Parana

1° Daqui para frente, toda vez que me referir i prova estarei me referindo a prova de matematica da
8°, série do Ensino Fundamental, Avaliagdo Estadual de 1997.
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A Tabela de Especificagdo € uma matriz

bidimensional (tabela de dupla entrada) que apresenta os

objetivos!! de cada questdo da prova e as competéncias e/ou

habilidades!? envolvidas e que permite uma melhor e mais rapida
comunicagao entre os diversos parceiros.

Sendo assim, numa tabela de especificacao usamos
habitualmente:

® a dimensao dos conteudos (formulados sob a
forma de objetivos especificos);

. a dimensao da complexidade cognitiva (dentro

da taxionomia proposta).

A tabela de especificacao permite planejar a prova
cruzando os conteudos expressos em objetivos com a complexidade
cognitiva das questoes, e, com isso, € possivel estabelecer
previamente um certo equilibrio entre o contetudo e o conjunto dos

niveis possiveis de complexidade.

"1 A definigdo de um objetivo ¢ uma expressio do que se espera do aluno.

12 No Novo Dicionario Aurélio de Lingua Portuguesa, o termo competéncia significa: qualidade
de quem é capaz de apreciar e resolver certo assunto, fazer determinada coisa;capacidade,
habilidade, aptiddo. E o termo habilidade, qualidade de habil. Habil: que tem aptiddo para
alguma coisa. Competente, apto, capaz. Ou seja, sdo basicamente sindnimos. No entanto, nos
meios académicos, os dois termos assumiram um sentido especifico, desligado em parte do
conteido da atividade e se referem aos processos cognitivos. De forma resumida e simples,
competéncia estd ligada ao potencial do individuo, ao que ele pode ser capaz de fazer e
habilidade ao que ele efetivamente faz. De forma geral, entende-se por competéncias as
modalidades estruturais da inteligéncia, operagdes que o sujeito utiliza para estabelecer relagdes
entre os objetos, situaghes, fendmenos e pessoas (observar, representar, imaginar, reconstruir,
comparar, classificar, ordenar, memorizar, interpretar, inferir, criticar, supor, levantar hipéteses,
escolher, decidir, etc.). As competéncias sio elas mesmas suscetiveis de serem analisadas em
termos de complexidade cognitiva. As habilidades sio instrumentais, referem-se especificamente
ao plano do “saber fazer” e decorrem diretamente do nivel estrutural das competéncias adquiridas
e que se transformam em habilidades.
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A tabela de especificacdo nao € um elemento

imutavel, Ginico, ou seja, diferentes professores, para a mesma area

de exame, possivelmente elaborarao diferentes tabelas.

Na elaboracdo da Tabela de Especificagdo da prova
de matematica, em primeiro lugar foram estabelecidos os temas
gerais dos conteudos; em seguida cada um desses temas foi
fragmentado em objetivos contendo um componente de conteudo e
um componente do que se queria que o aluno fizesse com relagao
ao componente conteudo. Foram selecionados quatro (04) temas
dentro do contetido da 82. série e dentro desses temas foi decidido

o numero de questdes sobre cada um e o tipo de cada uma.

A Tabela de Especificacao da prova de matematica
da 82. série de 1997 foi a seguinte:
TABELA DE ESPECIFICACAO

Habilidades—
Conteiidos/

Reconheciment
o de nocgoes e
idéias

Compreensao
de
procedimentos
e algoritmos

Aplicacao de
conheciment
o na
Resoluciao de
Problemas

I. NUMEROS

02

01

II. OPERACOES

04

04

III. MEDIDAS E
GEOMETRIA

01

05

IV. NOCOES DE
ESTATISTICA

02

02

TOTAL

09

12

cm 1 2 3 4 5 6 74 UneSp

AVA
AVAVAY

11 12

13 14 15

16

17

18



I. NUMEROS

. Utilizar propriedades de Potenciacao e Radiciac¢ao.

. Reconhecer numeros irracionais.

. Reconhecer representac¢ao fracionaria de porcentagem.

. Reconhecer representacao geométrica/grafica de porcentagem.
. Escrever numero na forma de poténcia de 10.

. Resolver problemas com sistema de numeracao.

OPERACOES

. Reconhecer equacoes de 1° e 2° graus.
. Determinar as raizes de uma equacao do 2° grau.
. Resolver problema usando equacao do 1° grau.
. Determinar as raizes de uma equacgao do 2° grau com produto
notavel.
. Resolver problema usando equacao do 2° grau.
. Reconhecer a representacao grafica de um sistema do 2°. grau com
duas equacoes e duas incognitas.
7. Resolver problema envolvendo expressao algébrica.
8. Resolver problema envolvendo sistema do 1° grau com duas equacoes
e duas incognitas.
9. Fatorar expressao algébrica.
10.Determinar a solugao de um sistema de 2°. grau com duas equacoes e
duas incégnitas.
11.Reconhecer a representacao geométrica de expressao do 2° grau.
12.Reconhecer a representacao geométrica de um sistema de equacoes
do 1° grau.

III. MEDIDAS E GEOMETRIA

. Reconhecer triangulo retangulo.

. Resolver problemas usando o Teorema de Pitagoras.

. Calcular area de figuras planas.

. Resolver problemas envolvendo calculo do perimetro de figuras
planas.

. Resolver problemas usando o Teorema de Tales.

. Resolver problemas envolvendo o calculo de perimetro e area de figura
plana.

. Reconhecer poligonos de mesma area e/ou perimetro.

. Resolver problema de area envolvendo equacao do 2°. equacao.

. NOCOES DE ESTATISTICA

. Interpretar grafico de barras.
. Interpretar grafico de linha.
. Resolver problemas com dados de tabelas.

. Resolver problemas com dados de graficos.
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Foram utilizados dois critérios na classificacao das

questoes da prova:
e a freqiiéncia da apresentacao em sala

de aula
rotineiras— que sdo muito freqientes na sala de

aula e no livro didatico;

Ex. A soma do triplo de um numero com a sua metade
€ igual ao dobro desse numero acrescido de 15. Qual
€ esse numero ?

(A) S
(B) 8
(C) 10
(D) 15
(E) 25

intermediarias — que aparecem com frequéncia
meédia na sala de aula e no livro didatico;

Ex. A dalternativa que apresenta uma equagao do 1°
grau e outra do 2°. grau €

(A) 3x-2>9 3x2 +4x-20=0

(B) 3+x=0 4x° -2=0
(C) 9+3=12 x?-3x-4=0
(D) 9x+3<0 4 —4x+1<0
(E) 2x-5=13 x*-16=0

nao-rotineiras — que muito pouco ou quase nunca

aparecem na sala de aula ou no livro didatico.
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Ex. O grafico abaixo representa o sistema:

{

{2

-3x+y =6
(E) 2x+3y=5

e a complexidgde cognitiva (baseada na
taxionomia!'® de R. Gras e na classificagdo de problemas de T.
Butts )14

reconhecimento de nocgdoes e idéias — que pede
apenas que o aluno reconheca ou relembre um fato,

uma definicao, etc.;

13 As taxionomias de objetivos sdo sistemas de classificagio supostamente hierarquizadas. A
primeira taxionomia de objetivos reconhecida em praticamente todos os paises foi seguramente a
de Benjamin S. Bloom (1956). A intengdo era de se dar um método de classificagdo dos exercicios
escolares, valido para todas as disciplinas, que desse conta de uma complexidade cognitiva
crescente das tarefas correspondentes. Complexidade aqui entendida ndo como dificuldade. A
dificuldade de uma questdo € essencialmente relativa as pessoas que a resolvem, nogdo de
complexidade procura expressar um carater que seja atribuido a questdo em si, quer dizer, ¢ uma
caracteristica intrinseca a propria questio.

' A taxionomia de R. Gras (Anexo...) ¢ estabelecida especialmente para a matematica e procura
hierarquizar a complexidade cognitiva dos objetivos, das atividades pedagégicas e das questdes da
avaliagdo. A classificagio dos problemas proposta por T. Butts (Anexo..) hierarquiza a forma de
apresentagio dos problemas.
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EX. Qual é o numero irracional ?

(A) V9
(B) 0,555...
(C) 0,343434...

(D) V5

GE

compreensdo de procedimentos e algoritmos
(RogersJr, 1987)15,— que pode ser resolvida através
do uso de um algoritmo ou procedimento passo-a-
passo, sem estabelecer relagoes ou se aperceber de
suas implicagoes.

Ex. As raizes da equacao 4x>-7x+3=0
3

(A) ~7 e -1
(B) +8 e
(C) -1 e

3
D) -7 e

(E) +1

aplicacio de conhecimento na resolucdo de
problemas — na aplicacdo do conhecimento para
resolver o problema, precisa-se da mudanca da
linguagem escrita com palavras para uma linguagem
matematica adequada de modo que se possam

utilizar os algoritmos apropriados.

'> Algoritmo aqui entendido como um procedimento de calculo ou de resolugio de um grupo de
problemas semelhantes, em que se estipulam, com generalidade e sem restriges, um conjunto
finito de instrugdes, mediante o qual se pode obter o resultado ou a solugio do problema.
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Ex. A drea de um retangulo é 12 cm?. Qual o
comprimento desse retangulo sabendo que a largura
€ 4cm menor que o comprimento ?

(A) -2cm

(B) 4cm
(C) 6cm
(D) 10cm
(E) 12cm

Com relacao as competéncias/habilidades presentes
na Tabela de Especificacdo, nove (09) questdoes eram do nivel
Basico, nove (09) eram do nivel Operacional e doze (12) do nivel
Global.

No nivel Basico, estao as agdoes que tornam presente

o objeto do conhecimento para o sujeito e sdo realizadas,

principalmente, por reconhecer, indicar, localizar, descrever,

apontar, constatar, nomear, ler, observar, perceber, posicionar,

identificar.

No nivel Operacional, estdo as agdes que
pressupoem o estabelecimento de algumas relacoes simples com e
entre os objetos e sao realizadas principalmente por associar,
classificar, comparar, conservar, compreender, compor, decompor,

medir, aplicar algoritmos diretamente, estimar, incluir, modificar.

No nivel Global, estdo as agdées mais complexas que
envolvem aplicacao do conhecimento e resolucdo de problemas e
sao realizadas principalmente por analisar, antecipar, aplicar,
avaliar, abstrair, construir, criticar, supor, deduzir, explicar,

generalizar, inferir, julgar, prognosticar, resolver.
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Cada questdao continha apenas uma alternativa
correta. As alternativas contendo respostas incorretas foram
construidas sobre erros que os alunos usualmente cometem em sala
de aula por que devem ser plausiveis e atraentes, segundo
orientacdo do consultor. Com isso, a intengao era garantir alguma
possibilidade de se rastrear as causas dos erros mais freqlentes,

com base na frequéncia de indicacao das alternativas incorretas.

O grupo de elaboragcao, sediado na Universidade
Estadual de Londrina e coordenado por mim, construiu um banco
de trés a cinco questoes para cada objetivo da Tabela de

Especificacao com o respectivo gabarito.

Depois de pronto o banco de questoes, a preocupagao
ficou por conta da validade, isto €, do a prova pretende medir. Dessa
forma, uma prova s6 tem validade em relacao a um determinado
proplsito e para um grupo particular com caracteristicas

especificas.

Considera-se que uma prova tem validade de
conteaido quando constitui uma amostra representativa de
conhecimentos envolvidos no conteliddo de uma certa série que se
pretende avaliar, ou seja, quando ha uma correspondéncia entre a
prova € o total de objetivos que lhe deu origem. A validade de
conteudo refere-se nao apenas a representatividade do conteudo
lecionado, mas também a das habilidades desenvolvidas.

Usualmente, a validade de contetido se refere a correspondéncia

entre as questoes da prova de rendimento e aquilo que de fato se

ensina na escola. Por exemplo, uma questdao, em uma prova de
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matematica, que verifica o reconhecimento de uma progressao
aritmeética nao teria validade de conteudo para uma série na qual

nao estivesse previsto ensinar progressao aritmética.

A validade de conteido nao € determinada
estatisticamente, € o resultado de um julgamento de diferentes
juizes sobre a representatividade das questdoes em relagcdo ao
conteudo e/ou objetivos a medir. Assim, para demonstrar que uma
prova possui validade de conteudo, os juizes devem identificar
conteados e habilidades relevantes representativamente

amostradas.

Para assegurar a validade de contetdo, os juizes’

escolhidos devem ter competéncia na matéria, por isso, foram

escolhidos professores de matematica com experiéncia em sala de

aula.

O banco de questoes passou entdo por uma etapa de
validacdo que seguiu a metodologia usual, ou seja, foi feita por um
grupo de profissionais (professores de matematica com experiéncia
em sala de aula da 82 série), especialistas (professores de
matematica que atuam em universidades) e pela coordenadora da

area de matematica do departamento de 1°. Grau da SEED.

Com as questdoes validadas, foram compostas as
duas provas, uma para o turno diurno e outra para o noturno, que
seriam aplicadas no universo dos alunos que freqientavam a 82.
série no Estado do Parana no ano de 1997. Com questoes retiradas
dessas duas provas e modificada a ordem, foi composta uma

terceira prova para o periodo vespertino.
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A validacao agora das provas foi feita por um outro
grupo constituido por professores de 82. série da rede estadual, por
um professor da SEED, pela coordenadora do grupo de elaboracao

e pelo consultor da Fundacao Carlos Chagas.

No dia da avaliacdo estadual, foi pedido aos
professores da 82. série que respondessem um Questionario sobre
Oportunidade de Aprendizagem que continha duas perguntas.
Uma delas dizia respeito a porcentagem de alunos que o professor
estimava que responderia corretamente cada questao e a outra, ao
conteudo necessario para os alunos responderem corretamente
cada questao ter sido ou nao ensinado pelo professor, naquele ano

letivo, com a devida justificativa.

O Questionario sobre Oportunidade de Aprendizagem
foi proposto com o objetivo de subsidiar a analise dos resultados,

mediante uma comparagao entre o conteido efetivamente

desenvolvido pelos professores e o contido na Proposta Curricular

do Parana, e entre o rendimento do aluno € a expectativa que o
professor tem desse rendimento. Esse questionario foi incluido para
servir de parametro na analise das provas e na discussdao do

Curriculo Basico.

Mesmo havendo grande preocupacao com relagcao a
elaboragao de questées que dessem menos destaque aos aspectos
ligados apenas a memorizacao e mais €nfase no indicativo da
capacidade de compreender e saber usar conhecimento na
resolucdo de problemas, um instrumento nao é capaz de
determinar com sucesso capacidades significativas que a propria

escola nao desenvolve, conforme seria desejavel.
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ABRE-SE A CORTINA

"Travo um combate sem tréguas

com palavras indomdveis."

Helena Kolody
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ABRE-SE A CORTINA

Em Cena: Os Alunos na Prova de Matematica

No contexto da avaliacao estadual realizada pela
SEED, mereceu atengao especial o resultado obtido pelos alunos
da 82 série na prova de matematica realizada em 1997. Isso porque
as dificuldades dos alunos que acarretam um rendimento escolar
insatisfatorio, ao longo dos anos, tém se constituido em grande

preocupagao nao apenas dos professores, mas também dos pais.

No caso da matematica, as provas de rendimento

visam, de forma mais imediata, verificar se os alunos se

apropriaram dos conceitos basicos constantes do curriculo e se sao

capazes de utiliza-los na resolucdao de problemas. Algumas das
intencoes especificas dessa prova de matematica dizem respeito a
verificar também se -

e o0s alunos que lidam bem com questdes rotineiras
lidam igualmente bem com as nao-rotineiras;

e os alunos que resolvem bem questoes de
reconhecimento ou algoritmicas resolvem igualmente bem as de
problemas de aplicacao.

Em 1997, os alunos que freqientavam a 8" série do
Ensino Fundamental estavam assim distribuidos quanto a faixa

etaria:
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TABELA 01 - Distribuicao dos Alunos da 8* Série por Faixa Etaria -
PR/97

Manha Tarde Noite
Faixa Etaria Freq. % Freq. Freq.
Simples Simples Simples
Menos de 14 anos 2408 655 151 0,6
14 anos 26139 46,5 7183 3362
15 anos 13045 23,2| 4134 5207
16 anos 6209 1986 4978
Mais de 16 anos 3805 6,8 1379 10141
Invalida 4595 8.2 1173 3311
Total 56201 16510 27156
Fonte: SEED/PQE/GAC

%

MM

%

Menos de 14 anos Mais de 16 Invalida
14 anos anos

Faixa Etaria

Figu.ra_bl - D_i-.;-_t-r_ibuiqio dos Alunos na 8. série por Faixa
Etaria - PR/97

A maioria dos alunos tem em torno de 14 a 15 anos.
No periodo da manhé, a minoria dos alunos tem menos de 14 ou
mais de 16 anos, enquanto, no periodo da noite, a maioria tem

mais de 16 anos.
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Neste trabalho, focalizarei especificamente os 18117

alunos do turno matutino que fizeram a prova de matematica.

Portanto, daqui em diante, quando me referir aos alunos estarei

me referindo sempre e apenas aos da 82. série do turno matutino

do estado do Parana, participantes da Avaliacao Estadual de 1997,

e, quando me referir a prova, sera sempre a de matematica que

eles resolveram.

TABELA 02 - Estatisticas dos Escores da Prova de Matematica da 8=.
série da Manha - PR/97

Medidas

Manha

Numero de Alunos

18117

Média

8,56

Desvio Padrao

3,07

Coeficiente de Variacao

42,87

Variancia

13,49

Escore Maximo

2.9

Escore Minimo

0

Quartil Inferior

6,00

Mediana

8,00

Quartil Superior

10,00

Moda

07

Fonte: SEED/PQE/GAC

A média geral do Estado, no turno matutino, foi de

8,56 acertos, em um total maximo possivel de 30 respostas corretas,

o que significa 28,5% de acertos. Nenhum aluno atingiu o escore

maximo possivel.Com essas medidas, temos que em torno de 75%

dos alunos tiveram no maximo 10 acertos, sendo que perto de 25%

menos de 6 acertos.
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TABELA 03 - Percentual de Acertos dos Alunos da nas questoes

da prova - PR/97

Questoes

% de Acerto

31,3

34,0

20,1

35,8

22,2

24,3

49,7

70,9

27:1

14,5

09, 8

16,1

09,7

22,6

15,1

24,4

08,4

31,8

26,7

50,3

1052

255

20,4

84,5

24,4

34,0

13,6

33,9

1
2
3
4
3
6
7
8
9
10
1.1
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
2
28
29

35,8

30

29,2

Fonte: SEED/PQE/GAC
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2 3 456 7 8 91M112131415161718 192021 22 23242526 27 2829 0
Questoes

Figura 02 - Percentual de Acertos dos Alunos nas Questdes da

Prova - PR/97

A figura acima mostra que o ensino de matematica
parece estar sendo ineficiente. Pode-se observar que apenas 03
questoes tiveram mais de 50% de acerto. Dentre as outras 27
questoes, nas quais os alunos nao chegaram a 50% de acerto, estao
as que envolvem exercicios de reconhecimento, questoes
algoritmicas e problemas de aplicacao, o que indica que estao com
dificuldades nao apenas nas questdoes que estao na forma de

problemas.
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TABELA 04- Distribuicao de Freqiiéncia dos Escores dos
Alunos na Prova - PR/97

82. série periodo matutino

Escores

Frequéncia Simples

Frequéncia Percentual

00
01
02
03
04
05
06
07
08
09
10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30

20
45
157
475
1036
1605
2156
2395
2309
1990
1621
1156
878
585
451
344
232
177
126
75
89
64
53

0,1
0,2
0,9
2,6
5,7
8,9

11,9

13,2

12,7

11,0
8,9
6,4
4,8
3,2
2,5
1,9
1,3
1,0
0,7
0,4
0,5
0,4
0,3
0,1
0,1
0,1
0,0
0,0
0,0
0,0
0,0

Total

Fonte: SEED /PQE/GAC
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2 3 456 7 8 910111213 14151617 18192021 222324252627 2829 30 '
Escores

Figura 03 - Distribuicdo dos Escores dos Alunos na Prova -
PR/97

De acordo com a Figura 03, 76,2% dos alunos

acertaram no maximo dez questoes € apenas 23,8% acertaram mais

de dez questoes.

Os parametros de facilidade utilizados foram os
seguintes:

Muito dificil 00% a 15%

Dificil 15% a 35%

Médio 35% a 65%

Facil 65% a 85%

Muito facil 85% a 100%
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TABELA 05 - Distribuicao das Questoes da Prova - PR/97
quanto a Dificuldade

Parametro Questoes
Muito dificil |10, 11, 13, 17, 21, 27
00% a 15%
Dificil 01, 02, 03, 0S5, 06, 09, 12, 14, 15, 16, 18, 19, 22,
15% a 35% |23, 25, 26, 28, 30
Médio 04, 07, 20, 29
35% a 65%
Facil 08, 24
65% a 85%
Muito Facil
85% a 100%

A analise geral do teste de rendimento mostra que os
alunos consideraram as questoes dificeis, mas, como diz Vianna
(1997, p.191), “o insucesso fornece igualmente informagées, que sao

importantes nas decisoes’.

Considerados individualmente, os erros de um aluno

podem indicar que ele nao aprendeu o conteudo dado, mas se for

considerado o conjunto dos alunos de uma mesma turma, de uma
mesma escola, ou, como nesse caso, o conjunto dos alunos da 82.
série das escolas estaduais do Parana, os mesmos e€rTos

denunciam falhas no ensino.
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TABELA 06 - Porcentagem de Acerto por Forma de
Apresentaciao das questoes da Prova - PR/97

Numero de | % meédia de

Questoes
questoes acerto

Rotineiras 12 23,9
(01,02,04,05,09,11,13,14,15,17,20,23)

Intermediarias 10 30,9
(03,06,07,08,12,18,19,21,22,28)

Nao-rotineiras 08 32.6
(10,16,24,25,26,27,29,30)

Mesmo nas questdes rotineiras, cujos enunciados
eram curtos, muito semelhantes aos que aparecem nos livros
didaticos mais adotados e bastante “batidos” pelos professores em
sala de aula, a média de acerto nao chegou a ser razoavel. Uma
hipotese € a de que exercicios mecanicos e sem significado, como

nao envolvem a compreensao mediante a construcao de conceitos e

a exploragao de procedimentos, sao rapidamerrte esquecidos.

Tabela 07 — Forma de Apresentacao das Questoes da Prova por
Nivel de Dificuldade - PR/99

Muito s Muito
Dificil Dificil Facil

Rotineira 11,13,17 |01,02,05,09,
14,15,23

Intermedidaria |21 03,06,12,18,
19,22,28

Nao-Rotineira 16,25,26,30
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Foram consideradas muito dificeis ou dificeis 83,3%
das questoes rotineiras, 80,0% das questdes intermediarias e 75%
das nao-rotineiras. Esses indices mostram que o fato de a questao
ser ou nao trabalhada com muita freqiéncia em sala de aula nao
fez diferenca significativa quanto a dificuldade encontrada pelos
alunos. A questao 24, considerada mais facil pelos alunos, € nao-

rotineira e a questao 17, considerada a mais dificil, € rotineira.

TABELA 08 - Porcentagem de acerto por conteiado das
questoes da Prova - PR/97

Conteudo Numero de % meédia de

questoes acerto

Numeros 06 25,9
02,03,06,08,11,26

Operacgoes 12 18,4
01,04,05,09,10,12,13,14,15,23,25,28

Medidas e Geometria 08 22,8
07,16,17,18,19,20,21,22

Nocoes de Estatistica 32,9
24,27,29,30

A Tabela 08 mostra que muito pouca atenc¢ao tem

sido dada a geometria e as medidas. Ainda assim o desempenho foi

melhor do que em operagdes que envolvem a algebra. O trabalho
com algebra precisa urgentemente ser repensado, pois nem mesmo
nas questdées que demandam basicamente procedimentos
mecanicos os alunos tiveram éxito. Também € necessario que os
professores incluam efetivamente geometria € medidas nas suas
aulas, ja que sédo conhecimentos fundamentais para resolver

problemas nao s6 em matematica.
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TABELA 09 - Porcentagem de acerto por complexidade
cognitiva das questoes da Prova - PR/99
Namero de | % média de

Complexidade Cognitiva
questoes acerto

Reconhecimento de nocoes e idéias 09 31,0
(01,02,03,08,10,16,22,25,28)

Compreensao de procedimentos e 09 28,9

algoritmos
(04,05,06,11,14,15,18,24,27)

Aplicacao de conhecimento na resolucao

de problemas
(07,09,12,13,17,19,20,21,23,26,29,30)

Mesmo as questoes de reconhecimento, que exigem
basicamente o uso da meméoria, nao tiveram uma meédia de acerto
satisfatoria. Nas questées que envolvem problemas € nas que
envolvem apenas exercicios, a diferenca de desempenho é muito
pequena. Entdo uma das grandes queixas de professores de
matematica de que seus alunos sabem muito bem resolver a parte
matematica da questdo, mas nao conseguem resolver problemas

nos quais estas mesmas partes matemdticas sao solicitadas parece

nao proceder. A Tabela 09 indica também que nem os exercicios

mecanicos, tao “batidos” em sala de aula foram resolvidos
satisfatoriamente. Basta ver que a diferenca entre o indice de
acerto das questdoes que envolvem apenas exercicios algoritmicos
(28,9%) e o indice das que estdo na forma de problemas de

aplicagao (26,5%) € pouco significativa.

Das trinta questdoes da prova, em apenas doze a

alternativa correta foi mais indicada (02, 04, 07, 08, 18, 19, 20, 24,
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26, 28, 29, 30). A tabela a seguir mostra a classificacado dessas

questoes quanto ao conteudo e a complexidade cognitiva.

Tabela 10 - Conteiido e complexidade cognitiva das questoes
da prova que tiveram a alternativa correta mais

indicada

Compreensdo | Aplicacdo de
de conhecimento
procedimentos | na resolucao de
e algoritmos problemas

Reconhecimento
de nocoes e
idéias

Numeros 02,08 26

Operacoes 28 04 07,

Medidas e
18,
Geometria

Nocoes de

Estatistica

A possibilidade de um - aluno solucionar
corretamente uma questao esta, sem duvida, relacionada ao fato
de compreender o seu enunciado. Os resultados aqui apresentados
parecem indicar mesmo que as dificuldades de leitura e
compreensao sao muito significativos. Basta para isso observar os
resultados das questoes que envolvem resolucédo de problemas. Por
outro lado, se considerarmos o0 universo das questdes cuja
alternativa mais indicada foi a correta, esse indice vai a 50,0%,
muito maior do que o indice das questdes algoritmicas que foi de
33,3%.
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ABRE-SE A CORTINA

Em Cena: Os Professores na Prova de Matematica

Além das dificuldades comuns de aprendizagem e das
condicoes precarias de estudo, problemas como o super
dimensionamento do programa € o tempo escasso, muitas vezes
desperdicado, sao fortemente acrescidos de um elemento que
merece atencao especial dos responsaveis pelo sistema de ensino: a

formacao do professor.

Para que fosse possivel examinar melhor as inter-
relacoes entre o ensino ministrado e o desempenho do aluno, foi
planejada uma oficina, na qual os professores, que lecionam
matematica de 5* a 8* séries do Ensino Fundamental, analisaram
as dificuldades da prova realizada pelo aluno, utilizando a pratica
de resolvé-la. Os dados da correcdo da prova devem servir para
melhor subsidiar o estudo do rendimento dos alunos e para o
planejamento da capacitacdo dos professores. Interessava saber
também se as dificuldades dos alunos coincidiam com as
dificuldades reais apontadas pelos professores. Além da prova de

matematica, os professores responderam um questionario sobre

oportunidade de aprendizagem e quatro questoes avaliativas.
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O grupo que participou da Oficina era constituido por
setenta e sete professores oriundos dos Nucleos!¢ de Curitiba - Area
Metropolitana Norte, Ivaipora e Londrina, além de professores
componentes das equipes de ensino de Departamentos da
Secretaria de Estado da Educacao. Foram levantados os seguintes
dados sobre os participantes: formacdo académica, em que
Instituicao esta foi feita, tempo de exercicio do magistério, sexo,

idade, forma de ingresso no Magistério.

TABELA 11 - Numero e percentual de professores que
participaram da Oficina de Matematica por
formacdao académica -PR/98

N° de
professores
Matematica 21 27,0
Ciéncias/Matematica 45 58,0
Ciéncias Contabeis ’
Administracao de Empresas
Processamento de Dados
Quimica
Ciéncias/Historia
Pedagogia

Percentual

2
-]

Formacao

1
2
3
4
5
6
7
8

A maioria dos professores fez licenciatura curta em

Ciéncias Fisicas e Biologicas e Habilitacdo em Matematica.

16 No Parana, chama-se Nicleo Regional de Educagdo- NRE cada uma das trinta (30) unidades
descentralizadas da Secretaria de Estado da Educacgdo. Os NRE tém a seguinte estrutura: chefia,
assessoria, setor pedagogico, setor juridico, setor financeiro, setor de recursos humanos, setor de
documentacio escolar e setor de administragio escolar
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TABELA 12 - Namero de Professores participantes da Oficina
de Matemaitica por Instituicdo de Graduacao -

PR/98

Instituicao

Municipio/Estado

N.° de
professores

Percentual

APEC

P.Prudente/SP

5,2

Universidade de Campos

Mafra/SC

1,3

UNICENTRO

Guarapuava/PR

1,3

UNOPAR

Arapongas/PR

2,3

Faculdade de Umuarama

Umuarama/PR

1,3

UEL

Londrina/PR

6,5

UNIOESTE

Cascavel /PR

1,3

PUC

Curitiba/PR

10,4

UFPR

Curitiba/PR

10,0

Faculd. Uniao da Vitéria

U. da Vitoria/PR

1,3

UEM

Maringa /PR

1,3

FAFIJAN

Jandaia /PR

2,6

Faculdade de Jacarezinho

Jacarezinho/PR

2,6

UNIVALE

Ivaipora /PR

9,1

FAFIMAN

Mandaguari/PR

UNIPLAC

Lages/SC

1,3

UNIMAR

Marilia/SP

1,3

FESP

Curitiba/MT

1,3

FAFI

C. Procopio/PR

TUIUTI

Curitiba/PR

1,3

F. C. e L. de Itapetininga

Itapetininga /SP

1,3

Faculdade de Irati

Irati/PR

=IO = = O N[N = = 0o = Ul =N =] =

1,3

A Tabela 12 mostra em que Instituicido de Ensino

Superior os professores participantes fizeram sua graduacao.

A maioria dos professores fez sua formacdo em

faculdades chamadas isoladas que ainda mantém cursos de

licenciatura curta em Ciéncias com duracao entre dois € trés anos,

e, quase sempre, Habilitacdo em Matematica com duracido de um a

dois anos.
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Figura 04 - Tempo de Magistério dos Professores Participantes
da Oficina de Matematica - PR/98

Os professores que participaram da Oficina
apresentam tempo de servico que varia de 01 a 35 anos de
Magistério. Os maiores percentuais estao na faixa de 01 a 10 anos
totalizando 51% dos professores participantes, conforme mostra a

Figura 04.
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Figura 05- Faixa Etaria dos Professores Participantes da
Oficina de Matematica - PR/98

A maioria dos professores (68%) tem menos de 40

anos, sendo que 41% dos professores tém entre 31 e 40 anos.

A maioria dos professores (54%) faz parte do quadro
proprio do magistério, ou seja, foi aprovada em concurso publico.
Esses professores sao chamados de efetivos. Ha ainda uma grande
parte (38%) de professores contratados por tempo determinado, de
acordo com a Consolida¢ao das Leis do Trabalho — CLT, € que,
portanto, esta fora do quadro de carreira do magistério. Em 19 de
dezembro de 1992, o governo do Parana aprovou a lei n.° 10219
que tornou efetivo todo professor contratado por tempo
indeterminado com pelo menos trés anos consecutivos cumpridos

até aquela data — os chamados professores do Fundao (8%).
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A tarefa dos professores participantes da Oficina era
a de resolver cada questao da proval” de matematica da 82. série
utilizada na Avaliagao Estadual - PR/97, como se estivessem
resolvendo para seus alunos, ou seja, registrando completamente a

resolucgao.

Para cada questdao, os professores responderam um
pequeno questionario avaliativo contendo quatro perguntas a
respeito dos contetidos. O questionario avaliativo foi elaborado para
analisar a importancia e a adequagao dos conteudos para os alunos
da série envolvida, na opiniao desses professores. As questoes eram

as seguintes:

1. O conteudo desta questao € importante ? Por qué?

2. O conteudo desta questao é adequado para a 8%
série? Por qué?

3. Vocé usa esse tipo de questdo para as a suas
aulas? Por qué? )

4. Vocé teve alguma duvida no enunciado da

questao?

Para efeito deste estudo, foram desconsiderados

quatro dos setenta e sete materiais produzidos na Oficina porque:

e uma professora participante € pedagoga, trabalha
na equipe pedagogica do NRE de Londrina e
jamais lecionou matematica,

e uma participante €& professora de Historia e

também jamais lecionou matematica;

"7 Toda vez que me referir a4 prova resolvida pelos professores participantes da Oficina de
Matematica — PR/98, estarei me referindo 4 prova de matematica da 8°. série, periodo matutino,
utilizada na Avaliacdo Estadual — PR/97
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e o professor de matematica pertencente ao GAC -
Grupo Central de Avaliacdo do PQE recusou-se a
resolver a prova;
um professor de matematica participou somente
de um dos dois periodos da Oficina, deixando seu

material incompleto.

Infelizmente boa parte dos professores nao cumpriu
a tarefa proposta na Oficina em todas as questdoes. Em uma parte

das questoes, os professores apenas assinalaram a resposta que

julgaram correta € em outra as questdoes foram deixadas em

branco, como mostra a tabela a seguir.
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TABELA 13- Percentual de Acertos dos Professores
Participantes da Oficina de Matematica nas
questoes da Prova — PR/98

Questao Percentual de Acerto
1 24,5
93,2
89,0
95,9
79,5
82,2
82,2
100,0
89,0
72,6
91, 8
74,0
75,3
91,8
53,4
74,0
58,9
86,3
89,0
87,7
7k
86,3
91,8
86,3
7,59
83,6
53,4
68,5
8 7
20,4

YN WN
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TABELA 14 - Numero dos Professores Participantes da
Oficina de Matemaitica por Freqiiéncia de
Acertos - PR/98

Acertos N.° de % de % acumulada de

Professores professores professores

Até 49 04 5,4 5,4

De 50 a 59 02 2477 8,1

De 60 a 69 13 17,8 25,9

De 70 a 79 07 9,6 35,5

De 80 a 89 14 19,1 54,6

De 90 a 99 29 39,7 94,3

100 4 5,4 99,7

Na Tabela 14, observa-se que apenas quatro
professores (5,4%) atingiram a pontuacdo maxima e menos da

metade dos professores ficou no intervalo de 90% a 99% de acerto.

Além disso, em torno de 25% dos professores tiveram menos de

70% de acerto. Sao dados muito preocupantes, em se tratando de

professores legalmente habilitados.
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TABELA 15 - Percentual de acerto por questio da Prova de
Matematica obtido pelos professores na Oficina
de Matematica - PR/98 e por alunos na
Avaliacdo Estadual - PR/97

Questao Acerto do Professor Acerto do Aluno
94,5 31,1
932 34,0
89,0 20,1
95,9 35,8
79,5 22,2
82,2 24,3
82,2 49,7

100, 0 709
89,0 27,1
12,6 14,5
21,8 9,8
74,0 g 1 .
15;3 9,7
91,8 22+6
934 155 1
74,0 24,4
58,9 8,4
86, 3 31,8
89,0 26,7
87,7 ] 50,3
41,1 10,2
86,3 2545
Q1,8 20,4
86,3 84,5
159 24,4
83,6 34,4
53,4 13,6
68,5 33,9
87,7 35, 8
90, 4 29,2

=
blolole[<a|u|slwv e

[y
N

[
w

=
[

=
(6)]

[
(o)}

[
~

[y
@

[y
U]

N
o

N
[y

N
N

N
w

N
'Y

N
n

N
(0)]

N
~J

N
@

N
0

W
o

Observando a Tabela 13, pode-se constatar que

apenas a questao 08 apresentou 100% de acerto por parte dos

professores enquanto o acerto dos alunos foi de 70,9% (segunda

questao mais facil para os alunos). O objetivo dessa questdo diz
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respeito a “Reconhecer representacao geométrica/grafica de
porcentagem.”. Segundo 91% dos professores participantes da
Oficina, o conteudo da questao é considerado importante para ser

trabalhado na 82 série.

Apenas 41,1% dos professores € 10,2% dos alunos
acertaram a questdo 21, considerada a questao mais dificil pelos

professores participantes da Oficina e que diz respeito a “Resolver

problema envolvendo o cdlculo de perimetro e area de figura plana’,

sendo que 100% dos professores confirmaram a importancia desse
conteado. A questdao 15, que tem como objetivo “Determinar a
solugcdo de um sistema de 2° Grau, com duas equagées e duas
incognitas”, apresentou 53,4% de acerto por parte dos professores
e 15,1% por parte dos alunos, sendo que o conteuado da questao foi
considerado importante por 94% dos professores participantes da

Oficina.
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—&—professor
——alunos

Figura 06 - Freqiiéncias de Acertos na Prova de Matematica
dos Professores Participantes da Oficina de
Matematica - PR/98 e dos alunos na Avaliacédo
Estadual - PR/97

O grafico representa a frequéncia dos percentuais
dos acertos por questdao, dos alunos na Avaliacdo do Rendimento
Escolar/97 - linha inferior - e do acerto dos professores, na oficina
de Matematica - linha superior. Mesmo os professores tendo uma
freqiiéncia de acerto muito maior que a dos alunos, o desenho
(tragado) da linha guarda grande semelhanca. Por conseguinte, é
possivel supor que mesmo acertando muito mais que os alunos, o
que os professores erram os alunos também erram. Isso pode
indicar que os alunos estao aprendendo o que os professores lhes

ensinam, e que estes ensinam o que sabem.
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Na maioria dos casos, os alunos, embora com

percentual de acerto inferior ao dos professores, conseguem

resolver com mais facilidade as questées nas quais os professores

também apresentam mais facilidade.

TABELA 16 - Concordancia de Questoes Entre Alunos na
Avaliacdao PR/97 e Professores da Oficina por
nivel decrescente de dificuldade

L Professores
Alunos na Avaliaciao Participantes da

PR/9T Oficina
17, 13, 11, 21, 27, 21, 15, 27, 17, 28,
10, 15, 12, 23, 03 10, 12, 16, 13, 05
05, 14, 06, 16, 25, 25, 06, 07, 26, 18,
22, 19, 09, 30, 01 22, 24, 20, 29, 03
18, 28, 02, 26, 04, 09, 19, 30, 11, 14,
29, 07, 20, 08, 24 23, 02,01, 04, 08

Das dez questdoes menos acertadas pelos professores
na Oficina, sete sdo comuns aos alunos na Avaliagdo/97. Das dez
mais acertadas trés sao comuns a alunos e professores; a questao
28 que esta entre as dez mais acertadas pelos alunos, esta entre as
dez menos acertadas pelos professores na Oficina; as outras seis
questoes mais acertadas pelos alunos estdo no nivel intermediario
dos professores.
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Figura 07 - Freqiiéncias de Acertos na Prova de Matemaitica
dos Professores Participantes da Oficina de
Matematica -~ PR/98 e dos alunos na Avaliacao
Estadual - PR/97 em relacdo a importancia dos
conteiidos por questdo segundo os Professores
Participantes da Oficina de Matematica - PR/98

E interessante observar que a linha que representa
a importancia dada pelos professores aos contetudos presentes nas
questoes da prova esta quase sempre acima da que representa nao
s6 o desempenho dos alunos como também o dos professores da
Oficina. Com isso, podemos constatar que os alunos e parte dos
professores nao se apropriaram de conteudos da Proposta
Curricular considerados adequados e importantes pelos mesmos

professores.

As questoes 7, 9, 16, 18, 21, 23 e 27 foram
consideradas por 100% dos professores como importantes.
Entretanto, o desempenho dos alunos nessas questoes ficou entre
10,2% e 49,7%, ou seja, inferior a 50% de acerto, sendo que a
questdo 21 teve o menor percentual de acerto(41,0%) por parte

dos professores na Oficina.
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Figura 08- Freqiiéncias de Acertos na Prova de Matematica
dos Professores Participantes da Oficina de
Matematica - PR/98 e dos alunos na Avaliacao
Estadual - PR/97 em relacdo a adequaciao dos
conteiidos por questio segundo os Professores
Participantes da Oficina de Matematica — PR/98

Também a linha que representa a adequacao dos
contetdos por parte dos professores participantes da Oficina esta

muito acima da linha que representa o acerto dos alunos e deixa

abaixo também uma boa parte da linha que representa o acerto

dos professores.

As questdes 1, 4 e 11 foram consideradas adequadas
por 100% dos professores embora o rendimento dos alunos tenha
sido entre 9,8% e 35,8%.
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Figura 09 - Freqiiéncias de Acertos na Prova de Matematica
dos Professores Participantes da Oficina de
Matemaitica - PR/98 e dos alunos na Avaliacao
Estadual - PR/97 em relacdo as questoes
utilizadas em sala de aula segundo os
Professores Participantes da Oficina de
Matematica - PR/98

A linha que mostra a freqiiéncia de apresentacao de
questoes similares as da prova em sala de aula deixa abaixo quase
toda a linha que mostra a freqiiéncia de acerto por parte dos alunos.
Isso evidencia que, mesmo nas questoes rotineiras de sala e aula, os

alunos enfrentam dificuldades.

Questiondrio do Professor/97 e Questiondrio sobre
Oportunidade de Aprendizagem/96 foram os nomes dados ao
mesmo instrumento utilizado na aplicacdo da Avaliagdo do
Rendimento com o objetivo de obter informacdes da pratica
pedagogica dos professores. Este instrumento foi elaborado com
duas questdes basicas, sendo uma sobre a expectativa do professor
quanto aos acertos dos seus alunos e outra sobre o conteudo ter

sido ou nao trabalhado e respectivas razoes.
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O questionario foi respondido pelos professores de

matematica das oitavas séries do dia da avaliacao estadual e pelos

participantes durante a Oficina.

A expectativa de acerto dos alunos, questdao a,
questao teve como referéncia os critérios assim estabelecidos:
A - Praticamente nenhum aluno
B - Entre 10 e 40% dos alunos
C - Entre 41 e 60% dos alunos
D - De 61 a 90% dos alunos
E - Praticamente todos os alunos
Para efeito desse estudo, serdo utilizadas apenas as

respostas dadas pelo conjunto dos professores no dia da avaliacao
estadual - 97.

TABELA 16 - Previsao dos Professores na Avaliacao Estadual

sobre o Acerto dos Alumos mna Prova de
Matematica - PR/97 -

A B C D E
0 a 9% 10a40% | 41 a 60% | 61 a 90% 91 a
100%
10; 28 06; 12; 21;]03; 05; 07;]|02; 04; 19;]01; 08; 20;
25; 26; 29 109; 11; 13; 24; e 27
14; 15; 16;
17; 18; 22;
23:; 30

A expectativa dos professores indicou a faixa de 90 -

100% em apenas cinco questoes e, ela ndo passa dos 40% em oito

questoes. Por que sera que os professores tém expectativas tao
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baixas quanto ao acerto de seus alunos em questoes cujo conteudo

eles consideram importantes e adequados?

Para a construgao das tabelas, foi considerado o

maior percentual de cada intervalo de previsao.

TABELA 17 - Distribuicdo das Questdes da Prova segundo a
Previsao dos Professores na Avaliaciao Estadual
e o Acerto Efetivo dos Alunos na Prova de
Matematica - PR/97

A B C D E
0a9% | 10a40% | 41 a 60% | 61 a 90% 91 a
100%
Expectativa| 10; 28 |06;12; 21;|03; 05; 07;]02; 04; 19;|01; 08; 20;
25; 26;29|09; 11; 13; 24; e 27
14; 15; 16;
professores 17; 18; 22;
23; 30
Acerto dos 01,;02; 03; {07; 20;

: 04; 05; 06;
09; 10; 12;
14; 15; 14;
18; '19; 21
22; 23; 25;
26; 27; 28:
29; 30

dos

alunos

Observa-se que houve uma acentuada divergéncia

entre os acertos dos alunos e a expectativa dos professores. O que

€ surpreendente, uma vez que a avaliacao estadual foi feita no final

do ano, isso significa dizer que os alunos, certamente, ja haviam
passado por trés das quatro avaliagcdoes bimestrais a que sao
submetidos, portanto os professores ja deveriam ter mais clareza

sobre o desempenho dos seus proprios alunos.
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De um modo geral, os maiores percentuais,
representando as expectativas dos professores sobre os acertos dos

alunos por questao, estao entre 10% e 60%.

(0] Questionario sobre Oportunidade de
Aprendizagem serviu também para verificar se o contetiido de cada
questao da prova havia sido ou nao trabalhado pelo professor

naquele ano letivo.

As alternativas de resposta da segunda questdao do
Questionario sobre Oportunidade de Aprendizagem eram as
seguintes:

A - Sim.

B - Nao, porque ja havia sido ensinado em séries

anteriores

C - Nao, porque sera ensinado em séries posteriores

a esta
D - Nao, porque nao considero este conteudo
importante

E - Nao, porque nao houve tempo
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TABELA 18 -

Percentual de acerto do alumo e ensino do

conteido por questdo segundo indicacdao dos
professores na Avaliacao Estadual/97

Conteiudo ensinado

Conteido nio ensinado

na 8*
serie

em seérie
anteriores

em séries
posteriore
s

por nao ser
importante

por falta
de tempo

5,5

-~

-

-

-

-

-

-

-

-

-

-

-
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Sao sete as questoes cujo conteudo foi apontado
pelos professores como néo tendo sido dado na 82. série. Destas,
seis foram dadas em séries anteriores (03, 12, 13, 14, 23, 29) e
uma (10) nao foi dada por falta de tempo. Olhando o percentual de
acerto dessas questoes, é possivel perceber que o fato do conteudo

nao ter sido dado na série nao teve influéncia significativa.

E possivel perceber que a maior parte dos contetdos
necessarios para a resolucao das questoes da prova foi trabalhada
pelos professores e, ainda assim, os resultados dos alunos deixam
muito a desejar. Além disso, mesmo afirmando que trabalharam
esses conteuidos, os professores fazem uma previsao do acerto de
seus alunos muito baixa. Ou seja, afirmam que trabalharam os
contetidos necessarios para seus alunos resolverem a questao €, ao
mesmo tempo, afirmam também, por exemplo, que menos da

metade deles deve acerta-la.

Paralelamente aos dados obtidos da resolucao da
prova de matematica, pelos professores, procurou-se obter opinioes

a respeito de cada questdo da prova no que diz respeito a sua

importancia e adequacao em relacao a 82 série.

As duas questdes avaliativas foram basicas para o
rastreamento das percepcoes dos professores em relacao a cada
questao da prova de matematica:

e O conteido envolvido nesta questdo € de fato
importante ? Por qué?

e O conteudo envolvido nesta questao é adequado

para a 8¢ série? Por qué?
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Duas outras perguntas foram feitas aos professores
buscando a frequiéncia do uso do tipo de questao na sala de aula e
as dificuldades que por acaso tiveram na compreensao do
enunciado de cada questao. Estas perguntas tiveram na sua
maioria resposta do tipo sim ou nao, € por isso seus resultados
serao discutidos com menor intensidade.
Vocé usa esse tipo de questao em sala de aula? Por qué?
Vocé teve alguma dificuldade na compreensao do enunciado desta

questao?

De acordo com o Novo Dicionario Aurélio de Lingua
Portuguesa tem-se que:
e Importancia é qualidade do que tem valor por si mesmo ou pelas
consequiéncias que pode acarretar.

Importante € o que tem importancia.

Adequado ¢é agjustado, adaptado.

Ajustado é conforme, coerente.

Sendo assim, para orientar a discussao sera
considerado:
e Importancia como a qualidade do que tem valor por si mesmo
pelas suas propriedades ou caracteristicas.
Importante € o que tem importancia.
Adequado é ajustado, adaptado.

Ajustado_é conforme, coerente.

Setenta e trés foram os questionarios validos para o

levantamento das opinides dos professores e eles foram

integralmente utilizados para a sistematizacdo dos dados. A parte
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aberta das perguntas,

buscando resposta para as questoes

avaliativas apresentadas anteriormente, foi computada e analisada

na totalidade das respostas.

O levantamento de opinioes foi realizado por questao

sem preocupacgdo em considera-las a partir de uma quantificagao.

Importava apenas o teor da resposta, independentemente de ser

anica ou corroborada por outras.

As respostas dadas pelos professores a pergunta O

conteudo desta questao € importante ? Por qué? foram categorizadas

como apresentadas no quadro a seguir:

Categoria
desenvolvimento

(énfase no
desenvolvimento do
raciocinio)

Fazem parte dessa categoria as respostas
dos professores que indicam o
desenvolvimento do raciocinio como razao
da importancia do conteudo.
Exemplos

“€ importante porque
raciocinio.” y
“Desenvolve habilidades.”

desenvolve o

Categoria
pré-requisito

(enfase no conteudo
enquanto pré-
requisito para outro)

cm 1 2 3 4 5 6

Nessa categoria, estdo as respostas dos
professores que abordam a importancia do
conteido da questido em funcado de
conteudos futuros e/ou na continuidade
dos estudos.

Exemplos:

“E requisito bdsico para o estudo das
funcées.”

“E base para a 8 série.”

“Serve para resolver situagées problema
mais tarde.”

“O aluno necessita para os conteudos
seguintes.”

“£ importante para o 2° Grau, €é pré-
requisito.”
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Categoria
autojustificante

(énfase no conteudo
em si)

Aqui estdo as respostas dos que encerram
a importancia em si mesmas. Exemplo:

“E uma equacao do 2° grau.”

“E preciso para saber o que é um numero
irracional.”

“6E necessdrio que os alunos conhecam
numeros e conjuntos.”

“Para ter nogdo de porcentagem.”

“Raiz quadrada € essencial.”

“O aluno deve saber como resolver, saber
qual € a incégnita.”

Categoria cotidiano

(énfase no uso)

Nessa categoria estdo as respostas que
colocam a importancia do contetido no seu
uso cotidiano mas sem que se focalize sua
real utilidade pratica.

Exemplo:

“Faz parte do dia a dia.”

“Pode ser relacionado a situagoes do dia a
dia.”

Prepara para a realidade e para futuras
aulas.”

Categoria curriculo

(énfase no estar
presente no
curriculo)

Aqui estao as respostas que colocam a
importancia do conteudo no fato deste estar
presente no conteudo programatico quer
seja da proposta curricular quer seja do

livro didatico utilizado.

Exemplo:

“E conteudo de 8¢ série.”

“Aborda equagoes do 2° grau, € contetdo
da 8% série.”

“Faz parte do programa.”

Categoria prontidao

(éEnfase na
possibilidade do
aluno aprender)

Nessa categoria estdao as respostas que
focalizam a importancia do conteudo na
possibilidade do aluno vir a aprendé-lo.
Exemplo:

“Os alunos ja tém maturidade e abstracao
suficientes.”

“O proprio aluno distingue equacgao do 1° ou
do 2° grau.”

“Os alunos tém capacidade para assimilar.”

cm 1 2 3 4 5 6
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A construcao de categorias nao € uma tarefa facil.
Nao foram definidas a priori, mas emergiram da leitura das
respostas dos professores, a partir da descrigao do significado
expresso nas respostas, buscando as convergéncias, mas sempre

respeitando as divergéncias.

Com relacdo ao que foi dito a respeito da
importancia do conteudo, pode-se observar que os professores nao
tém boas justificativas para o que quase unanimemente disseram
ser importante. H4 uma grande concentragao em torno de colocar
a importancia na alegacdo de pré- requisito, ou da escolha do
mecanismo de resolucdo, ou seja, a importancia pelo conteudo
mesmo. Grande parte das respostas parece pouco consistente por
voltarem-se para a propria situagdo, por apelarem para mais tarde
apontando para necessidades futuras ou por necessitarem melhor
explicitacao. Observa-se ainda que algumas falam de finalidade e
nao da causa. Algumas justificativas dadas citam habilidades e

resolucao de problemas, mas sem qualquer explicagéao.

No que diz respeito a adequagdo do conteudo
envolvido em cada questdo da prova de matematica, mantendo as

mesmas categorias preliminares utilizadas na justificativa da

importancia, temos o seguinte quadro das respostas dadas pelos

professores a pergunta :O contetido desta questao € adequado para

a 87 série? Por qué?

AVA
AVAVAY

cm 1 2 3 4 5 6 7 unespwll 12 13 14 15 16 17 18



Categoria
desenvolvimento
(énfase no
desenvolvimento
do raciocinio)

Fazem parte dessa categoria as respostas
dos professores  que indicam o
desenvolvimento do raciocinio como razao
da adequacao do conteudo.
Exemplo:

“Com as equacoes do
desenvolvemos o raciocinio. “

2°  grau

Categoria
Pré-requisito

(énfase no
conteudo enquanto
pré-requisito para
outro)

Nessa categoria, estao as respostas dos
professores que abordam a adequacio do
conteido da questdo em funcao de
conteudos futuros e/ou na continuidade
dos estudos.

Exemplos:

“O aluno necessita para os contetdos
seguintes.”

“E  necessdrio ao aluno conhecer
conjuntos para dar sequéncia.”

“Usa no desenvolvimento de exercicios.”
“Os alunos vao para o 2° grau mais
preparados.”

“E requisito para o estudo de funcées.”

“Da embasamento para o 2° grau.”

0os

Categoria
autojustificante

(énfase no
conteudo em si)

Aqui estao as respostas dos que encerram
a adequacao em si mesmas.

Exemplos:

“Né6s trabalhamos muito com equacgées na
8¢ série.”

“Todo aluno deve ir para o 2° grau sabendo
raiz quadrada.”

“Precisa identificar e separar equagdes do
1° e do 2° graus.”

“Trabalha com frac¢do e porcentagem.”

“E de suma importancia.”

Categoria
cotidiano

(énfase no uso)

Nessa categoria estdo as respostas que
colocam a adequagéo do conteuido no seu
uso cotidiano mas sem que se focalize sua
real utilidade pratica.

Exemplo:

“ Porque se usa no dia a dia.”

cm 1 2 3 4 5 6
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Aqui estdo as respostas que colocam a
adequacao do conteuado no fato deste estar
Categoria presente no conteudo programatico quer
curriculo seja da proposta curricular quer seja do
livro didatico utilizado.

(énfase no estar | Exemplos:

presente no “Na 82 série o aluno deve ter dominio de
curriculo) equacgao do 2° grau.”

“E contetido programado para a 82 série.”

“E conteudo que estd no planejamento.”
Nessa categoria estdao as respostas que
focalizam a adequacao do conteudo na
Categoria possibilidade do aluno estar pronto para
prontidao aprendé-lo.

Exemplos:

(énfase na “Os alunos ja tém maturidade e abstragcao
possibilidade do | suficientes.”

aluno aprender) | “O contetudo € de facil assimilagcdo.”

“Os alunos estao mais adequados para o
conteudo.”

“O aluno de 8@ série tem plena facilidade de
entender equacoes do 2° grau.”

Quando justificam a adequagdo, as respostas dos
professores parecem nao conseguir apontar para as suas reais
Algumas justificativas apontam para o fato de o assunto ja ter sido
visto, ou para a questdao da maturidade do aluno; outras, de
alguma forma corroboram a idéia explicitada na primeira, mas,
mesmo assim, a adequacdo nao € apenas dependente do ja visto.

As demais justificativas fogem bastante do conceito de adequacgao,

tangenciando o foco da discussao, apelando para pré-requisitos ou

para necessidades futuras, perdendo a propriedade da

argumentacao.




As respostas dadas pelos professores a pergunta

Vocé usa esse tipo de questao para as a suas aulas? Por qué? giram
em torno de:
Sim.

Para fixacao.

Faz parte do dia a dia do aluno.

Faz parte do curriculo e do planejamento.

Para que os alunos desenvolvam o raciocinio e possam levantar

algumas hipoteses

Para tentar abrir a cabega dos alunos e mostrar que existem

mais caminhos que levam a4 mesma direcao.

Estimula a busca da resposta.

Para desenvolver habilidades.

Resgata o interesse do aluno.

Os professores que nao usam esse tipo de questao
dizem preferir questdao aberta. Observa-se que os professores
justificaramm o uso a partir do como € do para que . Algumas
justificativas fazem alusao ao raciocinio e entendimento, outras

substituem a causa pela finalidade e outras ainda, nada explicam.

Quanto a pergunta Vocé teve alguma duvida no
enunciado da questao? ,a maioria dos professores afirmou néo ter
tido duavidas, alguns deixaram de apontar as duvidas que tiveram e
os poucos que disseram ter duvidas quanto ao enunciado nao

apresentaram quais as duvidas, as justificativas pedidas.

Convém notar que também em relagdo a

importancia, adequacao e uso da questao, alguns dos professores

deixaram de apresentar suas justificativas.
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Os professores nao encontram justificativas
qualificadas da importancia da questdo e seu conteudo. As
respostas estao concentradas em uma idéia que parece afirmar “€
importante porque € importante”. Algumas respostas apontam
para a idéia da possibilidade de reflexdo, ou da possibilidade de ser

assimilada pelo aluno.

Quanto a adequacgao, as justificativas também néao
sdao claras, chegando-se a dizer que € adequado porque €
importante. Algumas justificativas apontam para o pré-requisito ja
existente que, aqui, € entendido como o ja ensinado. Dizer que o tipo
de questao faz parte do curriculo e do planejamento denuncia o
quanto o professor esta perdido no emaranhado de conceitos e

processos que estao ligados ao seu fazer pedagoégico.

Parece que os professores nao valorizam o seu
trabalho, ja que que nao conhecem a importancia do conteudo com
o qual desenvolvem sua pratica pedagogica, provavelmente porque
essa valorizacdo implicaria um comprometimento com esse€ mesmo
conteudo e com os alunos, bem como a crenga de que todos tém
condicoes de acesso e de apropriacdo do conhecimento. Dessa

forma, questionar a importancia do conteado presente no trabalho

desenvolvido pode parecer ameacador, sobretudo quando esse

questionamento nao esta articulado com a visao critica da escola
como um todo, das suas crengas e, evidentemente, da propria

formacao profissional.
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ABRE-SE A CORTINA

e e eSS e
Em Cena: Os Professores Universitarios e a Importancia dos

Conteudos Envolvidos em Cada Questiao da Prova

Por conta de compreender melhor esse nao “saber”
ou nao saber expressar a importancia do conteido com o qual
trabalham explicitado nas respostas que deram os professores do
ensino fundamental e médio que participaram da Oficina, foi
desenvolvidlo um outro estudo!®, no qual um grupo (16) de
professores de matematica que ministram aulas em universidades
(3) responderam a mesma pergunta sobre a importancia do
conteudo presente em cada questdo da mesma prova de

matematica.

Todos os professores universitarios que responderam
a questao atuam diretamente na formacao de professores de
Matematica. Quase 30% deles nunca lecionaram no Ensino Médio e

mais de 35% nunca no Ensino Fundamental.

'® Estudo feito por Patricia Menegazzi Caseiro sob minha orientagio como monografia
apresentada ao Curso de Especializagdo em Educagdo Matemiética da Universidade Estadual de
Londrina em 1998.
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Faixa Etaria

@20 |-- 30

£330 |-- 40

840 |- 50

B50 |-- 60

Faixa Etaria

Figura O05- Faixa Etaria dos Professores Universitarios
Entrevistados

Desses professores 62% tém mestrado e 38% tém

doutorado. A maioria dos professores tem menos de 40 anos.

Todos os professores responderam por escrito a
mesma pergunta (O contetdo presente nesta questao é importante?
Por qué ?) para cada questao da prova de Matematica da 8" série da

Avaliacao Estadual- 97:

Foram entregues para cada um uma copia da prova
de Matematica, uma folha para que fossem colocados alguns dados

pessoais e profissionais, uma caneta e algumas folhas em branco.

A entrega do material foi feita de acordo com a
disponibilidade de cada professor, sendo que a explicacao, sobre o

que deveria ser feito, foi a mesma para todos.
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Os professores universitarios que participaram
atuam em trés universidades publicas, duas do estado do Parana e

uma do estado de Sao Paulo.

Lendo as respostas dadas pelos professores
universitarios, € também possivel perceber que, da mesma forma,
tém grande dificuldade em expressar a importancia dos mesmos
conteudos. Muitas das respostas podem fazer parte das mesmas

categorias das respostas dadas pelos professores na Oficina.

Transcrevo a seguir a expressao da importancia dada
pelos docentes universitarios aos contetidos presentes em oito das
questoes da prova de matematica da 82 série da Avaliagao
Estadual/97, tal como eles redigiram. A escolha de apenas oito das
trinta questoes da prova se justifica pelo total de respostas dadas
(480), nem sempre curtas. Essas questoes foram selecionadas
seguindo os seguintes critérios:

e duas questoes por conteido presente na prova (Numeros,
Operacoes, Medidas e Geometria, Nocgoes de Estatistica);

e as duas primeiras na ordem de apresentacao na prova.

Os numeros que aparecem em cada resposta

designam os professores tornando possivel identificar assim, as

respostas de um mesmo professor as diferentes questoes da prova.
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QUESTAO 02 - Reconhecer numeros irracionais.

1) E - para saber a existéncia de outros nes além dos inteiros. Certa
vez, pedindo para um aluno fazer o grafico de uma funcéao linear
notei que ele tomava somente os inteiros. Pedi a ele um outro ne
entre 1 e 2 e nem o 3/2 ele parecia desconhecer.

2) Serve para reconhecer nimeros racionais e irracionais.

3) Tenho minhas duvidas sobre a validade desta questdo. Uma
criangca é capaz de dizer porque raiz quadrada de S é irracional?
Trata-se de exemplo decorado.

4) E importante saber que um numero irracional ndo pode ser
escrito na forma de uma razao de dois inteiros, de modo que cortar
uma pizza em 8 pedacos é facil, mas corta-la em /8 pedagos fica
“dificil”.

5) Saber identificar os subconjuntos de R € muito importante na
efetuacao de operacoes. Este contetido deve ser estudado em sua
plenitude.

6) E importante ter conhecimento da natureza de todos os nimeros
reais.

7) Importancia relativa: € mais importante reconhecer e saber
trabalhar com o naimero.

8) Sim. Apenas para identificar o conjunto de numeros ao qual o
aluno trabalha e poder realizar as operacoes que desejar.

9) Importante para composi¢cao dos numeros reais.

10) E importante que ele saiba que um n.° fracionario pode ser
escrito na forma decimal e vice-versa, € que se isso nao for possivel
teremos um n.° irracional.

11) Nao ha importancia.

12) Saber que nem todo nimero € racional, me parece ser relevante
nesta fase do aprendizado.
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13) E importante pelo fato de um aluno fazer distin¢cdo entre
numeros racionais e irracionais.

14) Em qualquer tipo de medida, na maioria das vezes estas nao sao
exatas, € muitas vezes nao temos como representa-las como nimero
racional (na forma racional). Assim € necessario conhecer outras
formas de representacao.

15) Identificar quantidades possiveis de medi¢do € entender
aproximacao, estimativa, enquadramento...

16) A manipulacao algébrica necessita de propriedades dos
conjuntos numéricos, assim € importante distinguir os varios
conjuntos numeéricos.

QUESTAO 03 - Reconhecer representacao fracionaria de
porcentaf_gcm.

1) E - pois relaciona com porcentagem e isto € uma “linguagem”
muito comum em noticiarios. Esta ligado com o cotidiano.

2) Da a nocao de elementos relativos e percentuais sobre um
conjunto numérico.

3) Importante. Compreensao do n.° fracionario e da percentagem.

4) Problema de notagdo com infinitas aplica¢des na vida cotidiana. E
bom saber o que significa 0,2% de CPMF, ou quanto isto vale.

5) O estudo de fracdes € muito importante para que o aluno possa
estudar probabilidade e combinatéria.

6) Muito importante a conversao de fracoes ordinarias para
porcentagem. Porcentagem sdo essenciais para o entendimento de
calculos de juros, financiamentos, dados estatisticos.

7) Térmos equivalentes. Importante como linguagem corrente.
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8) Sim. O conceito de proporg¢ao (porcentagem) se faz necessario nao
s6 como aplicagdao em situagoes da vida diaria, mas também como
comparagao de grandezas com o todo.

9) (O professor nao respondeu esta questao)
10) E importante que o aluno saiba porcentagem e que ele possa
entender que qualquer porcentagem pode ser escrito na forma

fracionaria.

11) Muito importante para 4.* a 7.* série e ja vai decaindo de
importancia conforme a série vai subindo.

12) Relacionar numeros fracionarios com porcentagens é bastante
util em varias situagoes da vida cotidiana.

13) E importante para relacionar porcentagem com fragoes.
14) E importante relacionar o nimero fracionario com porcentagem.
O numero fracionario por ele mesmo tem pouco significado e

aplicabilidade no cotidiano.

15) Saber simbolizar, ler, escrever, interpretar de maneiras
diferentes.

16) Sao dois conceitos diferentes: fracio e porcentagem. E exigido do
aluno uma equivaléncia dos dois, na pratica do dia a dia isto €
importante.

QUESTAO 01 - Reconhecer equacodes de 1° e 2° graus.

1) A importancia em saber identificar o tipo de equacéo so6 se deve
para relacionar o n.° de solugoes possiveis e talvez relacionar com os

graficos.

2) Serve para identificar expressoes matematicas.
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3) Trata-se de uma questdo basica. Concepcao de equagdo e
inequacgao. Grau de uma equacao.

4) E importante saber distinguir o grau de uma equacéo polinomial
para pode resolvé-la, ja que as técnicas de resolucdao dependem do
grau. Além disto, um sistema, seja ele fisico, quimico, biologico, tera
um comportamento totalmente diferente quando descrito por uma
reta ou por uma parabola.

S5) O estudo de equagdes e de inequagodes no ensino médio e basico é
de extrema importancia porque em muitas aplicacdes os problemas

recaem em equagdes e inequagoes.

6) E muito importante, pois, os mais variados problemas podem ser
interpretados por meio de equacgoes de 1° e 2° grau.

7) Importancia relativa. O mais importante é resolver

8) Sim. Identificacdao do grau da equacao se faz necessaria para
decidir qual o modo de resolvé-la.

9) Saber o conceito de equagdo, a diferenca entre equagio e
inequacgao, saber distinguir graus de polinémio.

10) O aluno deve saber diferenciar uma equacao linear de uma
quadratica assim como qualquer outra equacao, para determinar
quantas raizes possui.

11) Nao ha importéancia.

12) O reconhecimento de equagdes polinomiais é importante, pois
para resolvé-las € necessario que, antes, as reconhecam.

13) Nesta questao, além de identificar uma equacao do 1° ou 2°
grau, destaco a importancia de reconhecer uma equacgao €/ou uma
inequagao e, a importancia de reconhecé-las para um estudo de
suas raizes e de seu grafico.

14) Muitas situagdes problemas séo resolvidas através do uso de
equacoes, desta forma € importante que o aluno saiba representar o
problema através de uma equagao. Na medida em que ele lé,
compreende e elabora uma hipéotese para a resolugido do problema,
sua representa¢cao matematica pode ser feita na forma de equacgées.
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Agora diferenciar equagao do 1° e 2° grau nao creio que seja tao
relevante.

15) Para resolugdao de problemas que envolvem precos de
mercadorias, construcao de muro, caixas...

16) O reconhecimento € importante para aplicar uma ou outra
técnica de resolucéao.

QUESTAO 04 - Determinar as raizes de uma equagao do 2° grau.

1) E - mas deveria estar associado ao fato de determinar ptes que o
grafico corta o eixo x.

2) Verifica se o aluno sabe resolver uma equacao do 2° grau. Isto é
fundamental em estudos mais avancados.

3) Achar as raizes de uma equacao € uma questao basica. Talvez
fosse melhor formular a questao de uma outra forma, para que as
raizes fossem “interpretadas”.

4) E importante saber distinguir o grau de uma equagéo polinomial
para pode resolvé-la, ja que as técnicas de resolucdo dependem do
grau. Além disto, um sistema, seja ele fisico, quimico, biolégico...,
tera um comportamento totalmente diferente quando descrito por
uma reta ou por uma parabola.

5) Saber determinar raizes de equacgoes, na maioria das vezes é o
mesmo que determinar solugoes de um problema pratico. Isto, por
si s0, € justificativa suficiente para estudar este assunto.

6) E muito importante, pois os mais variados problemas podem ser
interpretados por meio de equacgoes de 1° e 2° grau.

7) Importante: dominio da técnica de resolucao.

8) Sim. Muitos problemas se resumem em encontrar a solucao de
equacgoes em geral.

AVA
AVAYAY

cm 1 2 3 4 5 6 7 Il'II1eSpwll 12 13 14 15 16

17

18



9) Conteudo basico para diversas aplicacgoes.

10) E importante que ele saiba extrair raizes de uma equacao de 2°
grau, principalmente quando estudamos funcgdes quadraticas,
quando se estuda o sinal da funcéo.

11) Pouca importancia na 8.% e 1.® série e ndo ha importancia nas
outras séries. (do colegial)

12) Saber que raizes de uma equagao sao solucoes da equacao me
parece importante.

13) Com o estudo de graficos € importante para detectar onde o
grafico da equacao do 2.° grau “corta” o eixo x.

14) Como ja afirmamos na 1.* questdo, resolver equacdes €
fundamental para a resolucao de problemas.

15) Interpretacao grafica, analise de um processo que tem aquela
equacao como representacao.

16) Dominar a técnica de determinar raizes é fundamental.

QUESTAO 07 - Resolver problema de area envolvendo equagao do 2°.
equacao

1) E para verificar conhecimento de geometria.

2) Verificar se o aluno reconhece a area como algo positivo e além
disso, se o aluno sabe calcular areas de retangulos.

3) Questao basica de geometria.

4) O calculo de areas e volumes em todos os ramos do conhecimento
cientifico, na industria, no setor financeiro, comércio, etc... € uma
necessidade. Especialmente, esta questao ajuda o aluno a abstrair,
0 que acarreta um desenvolvimento de seu raciocinio logico e
geomeétrico.
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S) O estudo do conceito de areas € importante, pois tem inimeras
aplicacoes praticas.

6) Muito importante. Considero o conhecimento de nogoes basicas
de geometria essencial para qualquer ser humano, pois tais
conceitos sao muito uteis.

7) Problema irreal. S6 serve como exercicio corriqueiro.

8) Sim. Situagées problema, bem como em problemas mais
elaborados da prépria geometria.

9) [O professor nao respondeu esta questao].]

10) E bom que o aluno saiba lidar com incognitas aplicado a
geometria, que € uma parte bem aplicada.

11) Geometria € sempre muito importante.

12) Esse tipo de questao envolve o conhecimento de area (de um
retangulo) mas a técnica de resolucado exige a resolucao de um
sistema de equagoes, técnica esta que aparece em muitas situacoes
praticas.

13) O calculo de areas de figuras planas tem muita importancia
inclusive no cotidiano de uma pessoa.

14) Numa situagao como esta o aluno tera que se posicionar frente a
este problema. Demonstrando sua capacidade de interpretagao e
elaboracao de procedimento para resolvé-la. Achei interessante a
presenca, em uma das alternativas, de um numero negativo.

15) Desenvolvimento do pensamento geométrico, interpretacao
geométrica de problema literal e resolugao de problemas que podem

ocorrer para um pedreiro, marceneiro.

16) Calcular areas € basico e importante.
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QUESTAO 16 - Reconhecer tridngulo retangulo.

1) E - verificar conhecimento do Teo. de Pitagoras.

2) Identificar se o aluno conhece e sabe usar o importante Teorema

de Pitagoras.

3) Questao basica. relacionar o fato do tridngulo ser retangulo com a

validade do Teo. de Pitagoras.

4) Desenvolve o raciocinio geométrico. Especialmente, esta questao
ajuda o aluno a abstrair, o que acarreta um desenvolvimento de seu

raciocinio logico e geomeétrico.

5) Conhecer relagoes no triangulo retangulo € importante, porque

esta figura € basica no estudo de geometria.

6) Muito importante. Considero o conhecimento de nogdes basicas

de geometria essencial para qualquer ser humano, pois tais

conceitos sao muito uteis.

7) Importante. Questao mal formulada. Por que as medidas nao

podem ser 3m, 4m € Sm?

8) Sim. A identificagao do triangulo qto a angulos € util para que se
possa aplicar os resultados convenientes em cada problema, onde

aparecem como incognitas: lados ou angulos.
9) Distinguir um triangulo retangulo dos outros triangulos.

10) Os conceitos de tridngulo retangulo e suas propriedades € muito

aplicado no dia-a-dia.
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11) Sim, € importante (geometria) mas nao tanto quantos os

problemas envolvendo o teor. de Pitagoras.

12) Conhecer um tridngulo retangulo e suas propriedades métricas
(Teorema de Pitagoras) € importante tanto para resolver problemas
praticos da vida cotidiana quanto para resolver outros problemas da

propria Matematica.

13) Encontrar dimensdes dos lados de um triangulo retangulo a
partir de algumas propriedades basicas para triangulos retangulos e

a partir disto partir para outros poligonos desde que seja possivel.
14) O trabalho com triangulos pitagoricos € importante.

15) Para entendimento de figuras planas e analise de seus esbocos
graficos. Esboco auxiliar de questdes tedricas. Desenvolvimento do

pensamento geométrico.

16) Aplicacao do teo de Pitagoras. A minha critica €: poderia ser

mais objetiva. Importante. o

QUESTAO 24 - .Interpretar grafico de linha.

1) E para desenvolver idéia taxa de variagdo, declividade.

2) Serve para verificar se o aluno sabe relacionar problemas graficos

do dia-a-dia com o sistema cartesiano que contém a funcao

respectiva.
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3) Questao interessante. Bem formulada.
4) Interpretacao de um grafico.

5) O estudo de representacgoes graficas faz parte do cotidiano das
pessoas, principalmente quando apresentam resultados de

pesquisas eleitorais. E claro que tal estudo € importante.

6) E muito importante saber interpretar graficos, pois estes
aparecem com frequéncia nos jornais e revistas, além disso os
graficos conseguem sintetizar uma grande quantidade de

informacoes.
7) Questao importante. Leitura de informagoes estruturadas.

8) A analise de graficos se faz necessaria, pois em qualquer jornal,
livros, etc. eles aparecem e também pela interpretacdo dos
resultados obtidos numa pesquisa feita pelo préprio aluno por

exemplo.

9) Analisar graficos da imprensa escrita, livros técnicos.

10) O aluno deve, ao olhar um grafico, interpreta-lo de maneira

correta.

11) Otima questdo — sem comentario. Acho que esta prova deveria

ser trabalhada mais por esse lado.

12) Esse problema € de aplicacao de interpretacéo de um grafico de

eq. lineares. Entender e interpretar graficos € uma necessidade no

nosso cotidiano.

13) Capacitar o individuo a analisar um grafico e tirar o maximo de

conclusoes a respeito do grafico.
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14) O trabalho com tratamento de informacdes é fundamental no

contexto atual.

15) Interpretacao grafica e leitura de documentos em jornais,
revistas, outras areas cientificas. Representacao de coleta de dados

de forma sintética e acessivel.

16) Interpretacao grafica de dados € importante para a compreensao

dos fenomenos e de funcoées matematicas.

QUESTAO 27 - Interpretar grafico de barras.

1) E - interpretacao de tabela.

2) Questao dificil p/ a 8* série, pois exige conhecimento de

histograma, assunto tratado em Estatistica. Tal problema, neste

ambiente, ndao tem a mesma finalidade que o mesmo problema no

curso superior. Ha uma erro de analise do proponente.
3) Questao interessante. Analise de graficos. Coisa do cotidiano.
4) Interpretacao de graficos. Problema de contagem.

5) O estudo de representacoes graficas faz parte do cotidiano das
pessoas, principalmente quando apresentam resultados de

pesquisas eleitorais. E claro que tal estudo é importante.
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6) E muito importante saber interpretar graficos, pois estes

aparecem com frequéncia nos jornais e revistas, além disso os
graficos conseguem sintetizar uma grande quantidade de

informacoes.
7) Questao importante. Leitura de informagdes estruturadas.

8) A analise de graficos se faz necessaria, pois em qualquer jornal,
livros, etc. eles aparecem e também pela interpretacao dos
resultados obtidos numa pesquisa feita pelo proprio aluno por

exemplo.
9) Analisar graficos da imprensa escrita, livros técnicos.

10) Sao todos conceitos de interpretacdo de um grafico, e que

podemos envolver conceitos de fungdes, matrizes, porcentagens.

11) Otima questdao — sem comentario. Acho que esta prova deveria

ser trabalhada mais por esse lado.

12) Esse tipo de questdo mostra uma aplicagao da interpretacao de
um grafico. Poderiamos ter uma série de outras questoes

respondidas interpretando-se um tal grafico. Dai, sua importanc

13) Introduzir outros tipos de graficos juntamente com sua

respectiva analise.

14) O trabalho com tratamento de informacdes € fundamental no

contexto atual.

15) Interpretacdao grafica e leitura de documentos em jornais,
revistas, outras areas cientificas. Representacao de coleta de dados

de forma sintética e acessivel.
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16) Interpretacao grafica de dados é importante para a compreensio

dos fendmenos e de fungoes matematicas.

E importante lembrar que todos os professores

entrevistados trabalham na formacdo do professor de Matematica

que ira atuar no Ensino Fundamental e Médio.




ABRE-SE A CORTINA

Em Cena: as Questoes da Prova

Com a intencao de descortinar alguns dos

sigﬁiﬁcados do desempenho dos alunos e dos professores, de modo

a fornecer subsidios para o seu redimensionamento numa
perspectiva mais realista e independente, menos banal, mais
consciente e sobretudo mais critica, apresento aqui comentarios
interpretativos sobre as questoes da prova de matematica na
perspectiva dos erros dos alunos e dos professores da 82. série do
Ensino Fundamental na Prova de Matematica da Avaliacdo
Estadual/97, ou seja, na perspectiva do raciocinio que os levou a

cometé-los.

Para examinar os erros € tomando como ponto de
partida a maneira como a prova de matemética; foi elaborada, tomei
a perspectiva proposta por BODIN (1997) que considera:

(1) erros de saber: o aluno nao sabe uma definicao,
uma regra, um algoritmo, etc.

(2) erros de saber-fazer: o aluno nao sabe utilizar
corretamente uma técnica, um algoritmo, etc.

(3) erros ligados a utilizagcdo adequada ou nao dos
saberes ou dos saber-fazer. Por exemplo, o aluno nao reconhece que
a utilizacao da relacao de Pitagoras seria adequada para a resolucao

de um certo problema.
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(4) erros de logica ou de raciocinio: o aluno confunde
hipotese e conclusao, encadeia mal os calculos, tem dificuldade em

lidar com os diferentes dados do problema proposto.

Conteudo: Operacoes |Objetivo: Reconhecer equacgodes de 1° e 2°
graus

Forma de Habilidade: Reconhecimento de
apresentacao: Nocoes e Idéias
Rotineira

Questao 01) A alterativa que apresenta uma equacgédo do 1° grau e outra do 2°.
grau e

(A)3x-2>9 e 3x?2+4x-20=0 14,35%
(B)3+x=0 e 4x°-2=0 8,2%
(C)9+3=12 e X*-3x-4=0 37,0%
(D)9x+3<0 e 4x*-4x+1<0 8,4%
(E) 2x-5=13 e xX*-16=0 31,3%

Acerto dos alunos 31,1%
Acerto dos professores na Oficina 94,0%
Professores com expectativa de que mais de 60% dos
alunos acertara a questao 74,8%

Comentarios

A questao é de reconhecimento e exige que o aluno distinga entre
equacao e uma simples expressao, € que saiba a nocao de grau de
uma equagao.

A alternativa mais indicada como correta foi a (C), o que aponta
que boa parte dos alunos néo distingue uma expressao numeérica

de uma equacao.

A questao foi considerada dificil ja que teve um percentual de

acerto no intervalo [15% , 35%].

Dois professores indicaram como certa a alternativa (C) e um

deixou a questao em branco.
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Conteudo: Numeros Objetivo: Reconhecer nimeros irracionais.

Forma Habilidade: Reconhecimento de
apresentacao: Nocoes e Idéias
Rotineira

Questao 02) Qual € o numero irracional ?

(A)V9
(B)0,555...
(C)0,343434...

(D)5

®
)5

Acertos dos alunos

Acerto dos professores na Oficina

Professores com expectativa de que mais de 60% dos
alunos acertara a questio

Comentarios

A questao exige apenas que o aluno distinga.o numero irracional
dos outros numeros. Os conjuntos numéricos vém sendo
apresentados aos alunos da 52. a 82. série, sendo que o conjunto
dos irracionais € conteudo especifico da 82.série.

A alternativa errada mais indicada pelos alunos € pelos professores
foi a (C), o que pode indicar a pouca familiaridade dos alunos com
dizimas. Quatro professores erraram a questao.

A questao foi considerada dificil pelos alunos, pois seu percentual

de acertos ficou no intervalo [15% , 35%].
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Conteido: Numeros Objetivo: Reconhecer representacao
fracionaria de porcentagem.

Forma de Habilidade: Reconhecimento de
apresentagao: Nocgoes e Idéias
Intermediaria

Questao 03) Numa festa compareceram -:— dos convidados. Isto corresponde a

(A) 10 % dos convidados. 6,8%
(B) 20 % dos convidados. 28,6%
(C) 40 % dos convidados. 31,7%
(D) 80 % dos convidados. 20,1%
(E) 90 % dos convidados. 12,1%

Acertos dos alunos 20,1%

Acerto dos professores na Oficina 90,0%

Professores com expectativa de que mais de 60% dos
alunos acertara a questao 35,5%

Comentarios

A questao exige que o aluno saiba estabelecer uma equivaléncia
entre uma fracao ordinaria simples e uma porcentagem. Uma das
maneiras de fazer isso € identificando a porcentagem com a
representacao decimal correspondente a fracao ordinaria.

O procedimento € simples, mas os alunos consideraram a questao
dificil, ja que seu percentual de acerto ficou no intervalo [15% ,
35%|. O que pode indicar que os alunos nao lidam com a
representacao decimal de percentagem.

A alternativa (C) foi a alternativa errada mais indicada como
correta pelos alunos; pelos professores foram indicadas como
corretas as alternativas (B) e (E). Erraram essa questao 07

professores.
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Conteudo: Operagoes Objetivo: Determinar as raizes de uma
equacao do 2° grau.

Forma de Habilidade: = Compreensao
apresentacao: procedimentos e algoritmos
Rotineira

Questao 04) As raizes da equagdo 4x%*-7x+3=0 séo
3
-= -1
(A) z ®
B)+8 e +6
3

(C)-1 e +E

3
(D)—Z e +1

(E)y+1 e

Acertos dos alunos

Acerto dos professores na Oficina

Professores com expectativa de que mais de 60% dos
alunos acertara a questao

Comentarios

Para acertar essa questao sao dois os caminhos mais usuais:
e o0 aluno deve reconhecer que € uma equacdo do 2°. grau e
saber o algoritmo para a sua resolucéo;
e 0 aluno testa as respostas, substituindo cada uma delas pela
incognita e verificando qual delas torna nula a equagao.
A questao foi considerada de média dificuldade, pois a
percentagem de acerto ficou no intervalo [35% , 65%].
Como resolver uma equacgao do 2°. grau € um dos procedimentos
mais trabalhados na 82. série.
A indicacao das alternativas (C) e (D) como corretas pode mostrar
que os alunos acertaram o algoritmo da resolugao, mas erraram
nos sinais ao determinar as raizes. Foi o que aconteceu com os

professores (02) que erraram essa questao.
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Conteudo: Operacgoes Objetivo: Determinar as raizes de uma
equacao do 2° grau com produto notavel.

Forma de Habilidade: = Compreensao de
apresentacao: procedimentos e algoritmos
Rotineira

Questao 05) Uma das soluges da equagdo (3x+2Ff =2 &

(A) 2

—D4J0
3

243
© %5

(B)

(D) -2

(E) -3

Acertos dos alunos

Acerto dos professores na Oficina

Professores com expectativa de que mais de 60% dos
alunos acertara a questao

Comentarios

Essa € uma questao em que o aluno deveria resolver uma equagao
do 2°. grau, que € um dos procedimentos mais trabalhados na 8.
série.
Como na questao anterior sdo dois os caminhos mais usuais para
acertar :

e o0 aluno testa as respostas, substituindo cada uma delas pela

incognita e verificando qual delas torna nula a equacéo;
e 0 aluno deve reconhecer que € uma equacao do 2°. grau e

saber o algoritmo para a sua resolucao; neste caso, devera
= 2
antes desenvolver a expressdo (3x+2)° ou como produto

notavel (quadrado de uma soma) ou como poténcia (sendo
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tratada como produto), o que representa uma dificuldade a
mais.
Basta ver que a percentagem de acerto desta questao foi menor do
que a da questao anterior, que era sobre o mesmo conteudo, tanto
para os alunos quanto para os professores. Foi considerada dificil
para os alunos. Para os professores, a questdao anterior foi
considerada muito facil e esta apenas facil, com 16% a menos de
acerto.
A alternativa (D), mais indicada como certa, pode estar
expressando um erro muito comum em que o aluno resolve a
equacgao do 2°. grau com um procedimento da resolugcdo de uma
equacao do 1°. grau, ou seja:
(Bx +2)* =2
3x> +4=2

—2
X=T

2

Nessa questao os erros mais freqiientes dos professores foram:

e deixar de considerar o 2 do segundo membro e resolver a

equacao (3x+2)?=0;

e tratar a equagao como se fosse um produto notavel.
Dois professores deixaram em branco e quatorze erraram a

questao.
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Conteudo: Numeros Objetivo: Escrever numero na forma de
poténcia de 10.

Forma Habilidade: Compreensiao de
apresentacao: procedimentos e algoritmos
Intermediaria

Questao 06) O numero 0,00008 pode ser escrito da seguinte forma:

(A) 8 -10°
(B) 8-107*
(C) 8-10*
(D) 8.10°
(E) 8.107°

Acertos dos alunos

Acerto dos professores na Oficina

Professores com expectativa de que mais de 60% dos
alunos acertara a questao

Comentarios

Para resolver a questdo € necessario a transformacao de um
numero decimal em fracdo decimal e o conhecimento de
propriedades de potenciacdo. A questao foi considerada dificil para
os alunos e facil para os professores.

A alternativa mais indicada como certa mostra que os alunos

contaram as casas decimais para transformar o numero decimal

em poténcia de 10, porém trataram o numero como se fosse

inteiro.

Nessa questao os erros dos professores, mais freqtientes, foram:

e nao considerar que sendo um numero decimal menor que 1,
quando escrito em forma de poténcia, o expoente é negativo;
para a determinac¢ao do expoente, considerar apenas 0 numero
de casas decimais ocupadas pelo zero.

Um professor deixou a questdo em branco e 13 erraram.
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Conteudo: Medidas e Objetivo: Resolver problema de area
Geometria |envolvendo equacao do 2°. equacao.
Forma de Habilidade: Aplicacao de
apresentacao: conhecimento na Resolucao de
Intermediaria Problemas

Questio 07) A area de um retangulo é 12 cm? . Qual o comprimento desse
retangulo sabendo que a largura € 4cm menor que o comprimento?

(A) -2cm 8,9%
(B) 4cm 17,4%
(C) 6cm 49,7%
(D)10cm 13,5
(E)12cm 9,6

Acertos dos alunos 49,7%
Acerto dos professores na Oficina 82,0%
Professores com expectativa de que mais de 60% dos
alunos acertara a questao 23,4%

Comentarios

Essa questdo exige que o aluno saiba como calcular a area de um

retangulo porque € na expressao desse calculo que esta a relagao
entre comprimento e largura que € uma informacgdo dada no
problema. Para descobrir o valor do comprimento a partir da
expressao do calculo da area, o aluno precisa também saber
resolver uma equacao do 2°. grau. Foi uma questao considerada de
meédia dificuldade.

Mesmo sem saber resolver a questao, conforme foi dito acima, a
alternativa (A) poderia ser eliminada pelo simples fato de néo
existir uma medida de comprimento negativa.

Sem usar a informacdo de que a largura € 4cm menor do que o

comprimento, apenas considerando que a area € 12cm?, ja é

possivel saber que tanto a medida da largura quanto a medida do
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comprimento sao divisores de 12. Portanto, a alternativa (D) pode
ser também eliminada.

Também € possivel eliminar a alternativa (E) porque para que a

medida do comprimento de um retangulo de area 12cm® seja

12cm, € preciso que a medida da largura seja 1cm, o que contradiz

a informacao do problema de que a largura € 4cm menor que o

comprimento.

A alternativa (B) seria eliminada pela mesma razio, ja que para a

medida do comprimento ser de 4cm, a largura s6 poderia ser de

3cm, o que também contradiz a informacao do problema.

Assim, sobraria apenas a alternativa (C).

Dai a necessidade de que o professor trabalhe dando mais énfase a

diversos procedimentos e€/ou estratégias na resolucao de

problemas, envolvendo também uma analise das diversas

informacgoes que o conhecimento que os alunos ja tém proporciona,

de modo a que estes aprendam a explora-las.

Nessa questao os erros dos professores, mais freqientes, foram:

e dar como resposta -2 como a medida do comprimento do
retangulo;

e montar de forma incorreta a equacao do problema.

Quatro professores deixaram em branco e dez erraram a questao.
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Conteiudo: Nuimeros

Objetivo: Reconhecer representacao
geomeétrica/grafica de porcentagem

Forma
apresentacao:
Intermediaria

Habilidade: Reconhecimento de
Nocoes e Idéias

Questao 08) Que porcentagem da figura foi pintada ?

(A) 15%
(B) 20%
(C) 40%
(D) 50%
(E) 65%

Acertos dos alunos

Acerto dos professores na Oficina

Professores com expectativa de que mais de 60% dos
alunos acertara a questao

Comentarios

Nesta questao o aluno deve identificar metade com 50% e

reconhecer que os quatro triAngulos que formam a figura sao
iguais.
A questao foi considerada facil pelos alunos porque a percentagem
de acerto ficou no intervalo [65% , 85%].

Essa foi a unica questao que nenhum professor errou.
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Conteudo: Operacoes Objetivo: Resolver problema usando equacao
do 2° grau.

Forma de Habilidade: Aplicacao de
apresentacao: conhecimento na Resolucao de
Rotineira Problemas

Questao 09) O quadrado de um numero positivo somado com o seu triplo € igual
a 4. Esse numero

(A) éigual a % 9,1%

(B) € maior que 20 9,0%
(C) estaentre 5 e 10 17,7%
(D) esta entre -5 e +2 27,1%
(E) é irracional. 36,3

Acertos dos alunos 27,1%

Acerto dos professores na Oficina 89,0%

Professores com expectativa de que mais de 60% dos
alunos acertara a questio 41,2%

Comentarios

Nesta questéo é preciso que o aluno
e traduza o enunciado para a linguagem matematica
apropriada, uma equagao do 2°. grau, e, feito isso, resolva a
equacao,
ou
e teste cada um dos numeros elencados nas alternativas para
ver qual deles atende as condi¢des dadas no problema.
Esse tipo de problema é muito freqiiente nos livros didaticos.

Mesmo com essa segunda possibilidade, os alunos consideraram a

questao dificil, ja que a percentagem de acerto ficou no intervalo
[15% , 35%.
A alternativa errada mais indicada como correta pode ter sido mais

atraente por ser a unica do seu “tipo”, ou pode também ser

resultado de:
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e uma compreensao equivocada do enunciado que gerou a

equacao

xt=3

x=43

e uma compreensao correta do enunciado gerando a equacao

x*+3x=4 mas que pode ter apresentado algum erro na sua

resolucao, por exemplo, de sinal, o que faria a indicacédo da
alternativa (E) parecer correta.
Os erros dos professores sao no lidar com os sinais na resolucao da
equacao. Um professor montou a equagao 2x+3x=4 em lugar de
x> +3x=4

Dois professores deixaram em branco e cinco erraram a questao.
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Conteido: Operacoes Objetivo: Reconhecer a representacao grafica
de um sistema do 2°. grau com duas equacoes
e duas incognitas.

Forma de Habilidade: Reconhecimento de
apresentacao: Nao- | Nocoes e Idéias
rotineira

Questado 10) O grafico abaixo representa o sistema

y=x
G . 14,5%

y=x
(B) {x+23r=8

x-y? =0

2X+y =8

Acertos dos alunos
Acerto dos professores na Oficina

Professores com expectativa de que mais de 60% dos
alunos acertara a questao

Comentarios

Para resolver essa questao o aluno tem varias opc¢oes, dentre elas:

¢ identifica pontos no grafico da reta e da parabola e substitui

em cada uma das equacgoes contidas nas alternativas para
testar quais se verificam,;
constroi o grafico de cada sistema de equagdes contido nas

alternativas e verifica qual € o grafico dado;

AVA
AVAYAY

cm 1 2 3 4 5 6 7 unespwll 12 13 14 15 16 17 18



e resolve o sistema de equacgdes contido em cada uma das
alternativas e verifica qual deles tem como solucao as
coordenadas do ponto de intersec¢do da parabola e da reta
do grafico dado.

A questao foi considerada muito dificil pelos alunos pois sua
percentagem de acerto ficou no intervalo [0% , 15%|.

Nessa questao, o erro mais freqiente foi resolver de forma
incorreta o sistema de equacoes. Dez professores deixaram a
questao em branco € onze erraram.

As justificativas para deixar em branco a questao variaram em

torno de “Eu nao tinha trabalhado questoes desse modelo com meus

alunos.”
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Conteiido: Numeros Objetivo: Utilizar propriedades de
Potenciacao e Radiciacao.

Forma Habilidade: Compreensao de
apresentacao: procedimentos e algoritmos
Rotineira

Questao 11) Qual a altemativa que apresenta uma expressao resolvida

corretamente?

W)

(B) (2 =27
(C) V3+v2=+5

(D) a*.a.a* = a¥

(E)WE:S%

Acertos dos alunos

Acerto dos professores na Oficina

Professores com expectativa de que mais de 60% dos
alunos acertara a questao

Comentarios

Para resolver essa questdo, o aluno ou calcula cada uma das
expressbes numeéricas contidas nas alternativas, ou usa as
propriedades da potenciacao.

As propriedades da potenciacao, usualmente, sdo apresentadas na
52, série e trabalhadas também nas séries seguintes quer seja nos
exercicios numeéricos , quer nos algébricos.

Parece ficar claro nessa questdao que os alunos nao sabem lidar
com expoentes.

Ainda assim, a questao foi considerada muito dificil pelos alunos
porque sua percentagem de acerto ficou no intervalo [0% , 15%l.
Cinco professores erraram a questao e todos os erros aconteceram

no lidar com os expoentes.
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Conteudo: Operacoes Objetivo: Resolver problema envolvendo
expressao algébrica.

Forma de Habilidade: Aplicacao de
apresentacao: conhecimento na Resolucao de
Intermediaria Problemas

Questao 12) A temperatura externa 7 de uma aeronave voando a uma altura de

H pés é dada pela formula T = 26"5_;) . Se a temperatura extema é -52°C a

que altura esta voando a aeronave ?

(A) 12948 pés 13,6%
(B) 130000 pés 30,9%
(C) 25975 pés 19,0%
(D) 26026 pés 19,5%
(E) 39000 pés 16,1%

Acertos dos alunos 16,1%
Acerto dos professores na Oficina 74,0%
Professores com expectativa de que mais de 60% dos
alunos acertara a questio 11,3%

Comentarios

Nesta questdo, o aluno deve apenas substituir o valor dado na
formula dada e com isso obter a equacao do 1°. grau cuja solucao €
também a solucao do problema. A dificuldade reside no manejo da
fracao e nas operacoes com sinais.

Trata-se de uma questdo bastante simples de determinacédo do
valor numérico de uma expressao algébrica.

Foi considerada dificil, jA que a percentagem de acerto ficou entre
[15% , 35%)].

Parece que, para boa parte dos alunos, indicar a alternativa (B)
como correta pode ter sido resultado do encaminhamento do

problema:
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52 = 26— L
500
o
500

26x500=H
13000 =H

Nessa questao, o erro mais frequente dos professores, ao resolver a
equacao envolvida no problema, foi no lidar com a fragao.

Sete professores deixaram em branco e doze erraram a questao.

As justificativas para deixar em branco a questao variaram em torno

de “Eu nao tinha trabalhado questoes desse modelo com meus

alunos.”
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Conteudo: Operacgoes Objetivo: Resolver problema envolvendo
sistema do 1° grau com duas equacoes e duas
incognitas.

Forma de Habilidade: Aplicacao de
apresentacao: conhecimento na Resolugao de
Rotineira Problemas

Questao 13) Paguei R$ 74,00 por uma saia e uma blusa. A saia foi R$ 23,00
mais barata do que a blusa. Qual o pre¢o da saia ?

(A) R$ 23,00 13,8%
(B) R$ 25,50 9,7%
(C) R$ 45,50 2,6%
(D) R$ 48,00 3,7%
(E) R$ 51,00 69,6%

Acertos dos alunos 9. 7%

Acerto dos professores na Oficina 75,0%

Professores com expectativa de que mais de 60% dos
alunos acertara a questao 38,4%

Comentarios

A questdao apresenta um problema rotineiro de sala de aula, no
qual, em primeiro lugar, se traduz o enunciado para a linguagem
matematica, o que vai gerar uma equacao do 1°. grau, que deve
entdo ser resolvida. Pode também ser resolvida usando apenas

aritmética. Ou ainda cada resposta apresentada nas alternativas

pode ser testada no problema para verificar se o satisfaz.

E um tipo de problema que aparece com freqiéncia nos livros
didaticos.

Os alunos consideraram a questdo muito dificil, sua percentagem
de acerto ficou no intervalo [0% , 15%.

A resposta que a maioria dos alunos apontou como correta,
alternativa (E), aponta para a traduc¢ao equivocada do problema,

quer dizer, em lugar de traduzir o problema como sendo descrito
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pela equacdo (x+23)+x =74, traduziram como sendo x+23=74.
Esse tipo de equivoco € muito comum em sala de aula.
Quatro professores deixaram a questdo em branco e quatorze

erraram; na questdo, o erro mais freqiente foi a compreensao

equivocada do enunciado do problema, ou seja, em lugar de

montar a equacao
X+(x-23)=74

foi montada x-23=74.
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Conteudo: Operacoes Objetivo: Fatorar expressao algébrica.

Forma de Habilidade: Compreensao de
apresentacao: procedimentos e algoritmos
Rotineira

Questao 14) A forma fatorada da express&o 3x? —6xy +3y? é igual a

(A) 3(x+y)

(B) 9(x-y)

(C) 3(x-y)

(D) Bx+3y)
(E) 3(x+y)Xx-y)

Acertos dos alunos

Acerto dos professores na Oficina

Professores com expectativa de que mais de 60% dos
alunos acertara a questiao

Comentarios

Para resolver essa questao, que envolve uma expressao algébrica, o
aluno pode: )
o fatorar diretamente a expressao usando a propriedade do
quadrado de uma diferenca;
em cada alternativa, usar ou a propriedade do quadrado de
uma diferenca ou o calculo indicado ( produto ou poténcia).
E uma questéo rotineira nos livros didaticos, mas mesmo assim foi
considerada dificil pelos alunos ja que a percentagem de acerto
ficou no intervalo [15%, 35%.
Esse baixo indice de acerto aponta para o fato de os alunos nao
terem dominio das propriedades das operacoes.

Os indices tao proximos nas indicagoes das alternativas apontam

que possivelmente apenas buscaram nas expressoes algébricas

alguma semelhanc¢a com a do enunciado.
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Sete professores erraram essa questdo e o erro foi no lidar com os

sinais da expressao.
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Objetivo: Determinar a solugao de um
Contetido: Operacoes |sistema de 2°. grau com duas equagoes e
duas incognitas.

Forma de Habilidade: Compreensao de
apresentacao: procedimentos e algoritmos
Rotineira

2x -3y =1

y assume os valores
xy =15

Questao 15) No sistema {

A) 3 ou -9

(B) -3 ou
(C) ou
(D) -~ ou

€) 19 oy

Acertos dos alunos

Acerto dos professores na Oficina

Professores com expectativa de que mais de 60% dos
alunos acertara a questao

Comentarios

Nesta questao,

e ou o aluno substitui os valores presentes em cada alternativa
pela incognita y no sistema de equacgoes dado, € com isso
feito basta verificar se os valores obtidos para x sao os
mesmos;
ou resolve o sistema por um dos processos trabalhados na
sala de aula. Nessa resolucao tera que encontrar as raizes de
uma equacao do 2°. grau.

Os alunos consideraram a questao dificil, a percentagem de acerto
ficou no intervalo [15% , 35%|, mesmo sendo uma questao

rotineira tanto nos livros didaticos quanto nas salas de aula, o
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baixo indice de acerto nesta € em outras questoes sobre o mesmo
tema aponta para a necessidade de se rever o ensino de algebra no
Ensino Fundamental.

Nessa questao os erros dos professores mais freqiientes foram:

e resolver de forma incorreta o sistema de equacoes, erros do lidar

com os sinais e com as fracoes;
desconsiderar o coeficiente de x’* no denominador da formula
de Bascara..
As justificativas para deixar em branco a questao variaram em torno
de “Eu nao trabalho questao desse tipo com meus alunos.”
Doze professores deixaram em branco e vinte € trés erraram a

questao.
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Conteudo: Medidas e Objetivo: Reconhecer triangulo retangulo.

Geometria

Forma de Habilidade: Reconhecimento de
apresentacao: Nao- | Nocoes e Idéias

rotineira

Questao 16) O triangulo ABC é retangulo, entdo as medidas de seus lados sdo:

(A) 30cm, 50cm e 60cm 13,6%
(B) 24cm, 40cm e 42cm 10,5%
(C) 30cm, 40cm e 50cm 24,4%
(D) 8cm, 10cm e 12cm 25,3%
(E) 6cm, 9cm e 12cm 25,4%

Acertos dos alunos 24.,4%
Acerto dos professores na Oficina 76,0%
Professores com expectativa de que mais de 60% dos
alunos acertara a questao 36.3%

Comentarios

Para resolver essa questao € suficiente saber a relagao de Pitagoras,

ou seja, envolve o reconhecimento de que para o triangulo retangulo

vale a relacao de Pitagoras, conhecimento esse de geometria basica.
Os alunos acharam dificil a questao, o indice de acerto ficou em
[15% , 35%|.

Parece entdao que os alunos nao conhecem a relacao de Pitagoras,
tao presénte nos livros didaticos, ou o professor nao trabalha o
assunto, ou, se o faz, ndo usa estratégias adequadas.

Presumo que “chutaram” as trés ultimas alternativas por terem um
padrao comum, 0 que as tornou atraentes:

(C) 30cm, 40cm,S0cm

30+10=40 40+10=50

(D) 8cm, 10cm, 12cm,
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8+2=10 10+2=12
(E) 6cm, 9cm,12cm

6+3=9 9+3=12

Nessa questao os erros mais frequentes dos professores foram:

e nao utilizar o teorema de Pitagoras ;

e erro de calculo.

As justificativas para deixar em branco a questdo variaram em

torno de “Eu nao trabalho questao desse tipo com meus alunos.”

Dez professores deixaram a questao em branco e nove erraram.
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Conteiudo: Medidas e Objetivo: Resolver problemas usando o
Geometria |Teorema de Pitagoras.

Forma de Habilidade: Aplicacao
apresentacao: conhecimento na Resolucao
Rotineira Problemas

Questao 17) Qual é a medida do cateto menor do tridangulo retangulo ?

Acertos dos alunos

Acerto dos professores na Oficina

Professores com expectativa de que mais de 60% dos
alunos acertara a questao

Comentarios

Nessa questao, o usual é que o aluno aplique a relacdo de
Pitagoras; feito isso devera resolver a equacdo do 2°. grau
resultante e ainda decidir qual das raizes encontradas resolve o

problema.

E uma questdo rotineira nos livros didaticos e em sala de aula,

mas mesmo assim foi considerada muito dificil pelos alunos e a
percentagem de acerto ficou no intervalo [0% , 15%|.

O baixo indice de acerto pode indicar que ou os alunos nao sabem
a relacao de Pitagoras ou tém dificuldades no calculo algébrico

necessario para resolver a equacgao.
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A distribuicao da freqiiéncia de indicacido das resposta parece

mostrar que os alunos “chutaram” a resposta nesta questdo. Uma
conjectura para a alternativa correta ter a menor frequéncia € o fato
dos professores trabalharem muito pouco com numeros irracionais,
mesmo sendo a série em que eles sao apresentados aos alunos.
Nessa questao os erros mais freqiientes dos professores foram:

e nao utilizar o teorema de Pitagoras ;

e erro de calculo principalmente no uso dos sinais € no trato com

0s expoentes.

As justificativas para deixar em branco a questdo variaram em
torno de “Eu nao trabalho questao desse tipo com meus alunos.”
Doze professores deixaram a questdo em branco e dezenove

erraraml.
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Conteiuido: Medidas e Objetivo: Calcular area de figuras planas.
Geometria

Forma de Habilidade: Compreensao de
apresentacao: procedimentos e algoritmos
Intermediaria

Questao 18) Calcule a area da parte pintada da figura.

9

O resultado encontrado foi

(A) 13,5
(B) 27
(C) 36
(D) 54
(E) 81

Acertos dos alunos

Acerto dos professores na Oficina

Professores com expectativa de que mais de 60% dos
alunos acertara a questao -

Comentarios

Essa questao pode ser resolvida de algumas formas e dentre elas:
e o0 aluno calcula diretamente a area do triangulo desde que
identifique que a medida da altura € a mesma medida do
lado ro retangulo;

o aluno identifica que o triangulo € equivalente a metade do

retangulo, calcula entao a area deste € toma a metade, que €

a area daquele.
Foi considerada dificil para os alunos, com uma percentagem de

acerto no intervalo [15% , 35%)].
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Quatro professores deixaram em branco e seis erraram a questao.

Os professores erraram por ndo saber como calcular a area.
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Conteudo: Medidas e Objetivo: Resolver problemas envolvendo
Geometria | calculo do perimetro de figuras planas.

Forma de Habilidade: Aplicacao de
apresentacao: conhecimento na Resolucao de
Intermediaria Problemas

Questao 19) Os perimetros de um quadrado de lado 3,5 cm e o de um retangulo
de 5 cm por 8 cm sao iguais a

(A) 7cm e 13cm 20,9%
(B)10,5cm e 18cm 12,8%
(C)1225cm e 40cm 26,3%
(D) 7cm e 28cm 12,5%
(E) 14 cm e 26cm 26,7%

Acertos dos alunos 26,7%

Acerto dos professores na Oficina 89,0%

Professores com expectativa de que mais de 60% dos
alunos acertara a questao 58,6%

Comentarios

Para resolver a questdo o aluno precisa reconhecer um quadrado,

um retangulo, e saber o que € perimetro para fazer o calculo.

E uma questdo simples, mas foi considerada dificil ja que a
percentagem de acerto ficou no intervalo [15% , 35%].

A indicacao da alternativa (C) como correta indica que calcularam
a area em lugar do perimetro

Trés professores deixaram em branco e cinco erraram a questao.

O erro aconteceu no tomar como perimetro p=a+b em lugar de

p=2a+2b
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Conteudo: Medidas e Objetivo: Resolver problemas usando o
Geometria |Teorema de Tales.
Forma de Habilidade: Aplicacao
apresentacao: conhecimento na  Resolucao
Rotineira Problemas

Questao 20) O valor de X, no feixe de paralelas abaixo, € igual a

! \

(A)3
(B)6
(C)8
(D)9
(E) 15

Acertos dos alunos

Acerto dos professores na Oficina

Professores com expectativa de que mais de 60% dos
alunos acertara a questao -

Comentarios

Nesta questao, o aluno precisa conhecer o Teorema de Tales para
montar a expressao do problema; para resolver a expressao, precisa
ou saber a propriedade fundamental das proporg¢des, ou resolver
uma equacao de 1°. grau com uma incognita contendo termos
fracionarios.

A questao foi considerada de dificuldade mediana porque sua
percentagem de acerto ficou no intervalo [35%,65%.

Trés professores deixaram a questdo em branco e sete erraram no

lidar com a aplicacéo do teorema de Tales.
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Conteudo: Medidas e Objetivo: Resolver problemas envolvendo o
Geometria |calculo de perimetro e area de figura plana.
Forma de Habilidade: Aplicacao de
apresentacao: conhecimento na Resolucao de
Intermediaria Problemas

Questao 21) Na figura abaixo, o perimetro do retangulo de lados (x+y) é 72
cm e a area do quadrado de lado x € 36 cm?. Qual o valor de y ?

| X

[

(A) 24cm
(B) 14cm
(C) 30cm
(D) 36cm
(E) 66cm

Acertos dos alunos

Acerto dos professores na Oficina %
Professores com expectativa de que mais de 60% dos
alunos acertara a questao

Comentarios

Para resolver a questao o aluno precisa, antes de qualquer coisa,
identificar de qual retadngulo o enunciado trata. Na figura existem
dois retangulos, um de lados x e y, outro de lados (x+y) € X, € um
quadrado de lado x. Feita essa identificagcao, o aluno deve usar as
nogoes de perimetro e area para montar as expressoes que darao a
solucao de um problema.

Foi considerada uma questao muito dificil pelos alunos porque sua

percentagem de acerto ficou no intervalo [0% , 15%|.
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A indicacao da alternativa (D) pode ter sido pela compreensao
equivocada de que x =36

ecomo x+y=72

entdo, y=72-36=36

Nessa questao os erros mais frequentes dos professores foram:

e tomar o perimetro como a soma da medida do comprimento e

da largura do retangulo;
nao considerar como pedia o enunciado o retangulo de lado
(x+y) e sim o retangulo de lado y,
e confundir area e perimetro.
Seis professores deixaram a questdo em branco e trinta e sete

cerrarairn.
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Conteudo: Medidas e Objetivo: Reconhecer poligonos de mesma
Geometria |area e/ou perimetro.
Forma de Habilidade: Reconhecimento de
apresentacio: Nocoes e Idéias
Intermediaria

Questido 22) Podemos afirmar que possuem mesmo perimetro

(A) um quadrado de lado 5 cm e um triangulo equilatero de lado 6 cm.

(B) um quadrado de lado 5 cm e um retangulo de dimensdes 7 cm e 3 cm
(C) um quadrado de lado 5 cm e um retangulo de dimensdes 15 cm e 5 cm.
(D) um losango de lado 8 cm e um hexagono regular de lado 6 cm.

(E) um losango de lado 8 cm e um pentagono 6 cm.

Acertos dos alunos

Acerto dos professores na Oficina

Professores com expectativa de que mais de 60% dos
alunos acertara a questao

Comentarios

O aluno precisa saber o que é perimetro de um poligono e saber
também o que é cada uma das figuras presentes nas alternativas,
quais sejam, quadrado, tridngulo equilatero, retangulo, losango,
hexagono e pentagono.

Esse é um assunto freqiiente nos livros didaticos, no entanto foi
uma questao considerada dificil porque a percentagem de acerto
ficou no intervalo [15% , 35%].

Sete professores deixaram em branco € dois erraram a questao,

mas apenas assinalaram a alternativa errada e com isso néao foi

possivel saber o tipo de erro.
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Conteudo: Operacoes Objetivo: Resolver problema usando equacéao
do 1° grau.

Forma de Habilidade: Aplicacao de
apresentacao: conhecimento na Resolucao de
Rotineira Problemas

Questao 23) A soma do triplo de um nimero com a sua metade € igual ao dobro
desse numero acrescido de 15. Qual é esse nimero ?

(A) 5 26,0%
(B) 8 8,8%

(©)10 20,4%

(D)15 14,7
(E)25 29,2%

Acertos dos alunos 20,4%

Acerto dos professores na Oficina 91,0%

Professores com expectativa de que mais de 60% dos
alunos acertara a questdao 36,4%

Comentarios

As nocgoes de triplo, metade e dobro sao necessarias para o aluno
traduzir o enunciado desta questdo para uma linguagem
matematica. Feito isso, ele deve resolver a expressao encontrada
que € uma equacao do 1°. grau.

E possivel que se resolva o problema utilizando as respostas
indicadas nas alternativas para verificar qual atende as condigoes

do problema.

E uma questdo muito freqiiente nos livros didaticos ja a partir da

62. série, mas, mesmo assim, a percentagem de acerto dos alunos
ficou no intervalo [15% , 35%], 0 que a classifica como dificil.

Quatro professores deixaram a questdao em branco e dois erraram,
um por montar de forma equivocada a equagao € outro por nao

lidar bem com fracao:

AVA
AVAYAY

cm 1 2 3 4 5 6 7 Il'II1eSpmll 12 13 14 15 16

17

18



3x+lx—2x =15
2

2(.+1_x_4_x::]5

2 2 2

6x=1x-4x =15
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Conteudo:Nocoes de Objetivo: Interpretar grafico de linha.
Estatistica

Forma de Habilidade: Compreensao de
apresentacao: Nao- | procedimentos e algoritmos
rotineira

Questao 24) O grafico abaixo mostra o crescimento da populagao de um
municipio no periodo de 1960 a 1990. Em que década ocorreu o maior
crescimento da populagao ?

HABITANTES

1960 1970
ANOS

(A) 1960 a 1970
(B) 1970 a 1980
(C) 1980 a 1990
(D) 1950 a 1960
(E) 1950 a 1970

Acertos dos alunos

Acerto dos professores na Oficina

Professores com expectativa de que mais de 60% dos
alunos acertara a questao

Comentarios

Para responder corretamente essa questao € suficiente que o aluno

leia o grafico verificando e comparando o aumento da populagao em

cada periodo no eixo habitantes.
Foi uma questdo considerada facil porque sua percentagem de

acerto ficou no intervalo [65% , 85%].
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Dez professores erraram a questdo, mas ndo apresentaram

resolucao.
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Conteudo: Operacoes Objetivo: Reconhecer a representacao
geométrica de um sistema de equacéoes do 1°

grau.

apresentacao: Nao- | Nocoes e Idéias
rotineira

Forma de Habilidade: Reconhecimento de

Questao 25) O grafico abaixo representa o sistema:

2x+y =7
24,4%
(A) {3><—y =3

gy XY =10 15 50
3x-y=3

X+2y=7 —|
28 ,4% 1

(C) {x—3y=3 ’ 3/
<1

-3

-X+y =1 .
(D) R B

( “3xry =6 1510
2x+3y=95

Acertos dos alunos

Acerto dos professores na Oficina

Professores com expectativa de que mais de 60% dos
alunos acertara a questao

Comentarios

A resolucao desta questdo pode ser feita de varias formas, dentre
elas:

e se o aluno reconhecer que o ponto (2,3), indicado no grafico
como a interseccao das duas retas, € a solucao do sistema,
entao pode simplesmente substituir os valores x=2 e y=3
nas equacoes de cada alternativa e descobrir a qual sistema

essa solucao satisfaz;
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e 0 aluno pode esbogar o grafico de cada sistema presente nas
alternativas e com isso descobrir a qual deles corresponde o
grafico dado;

e 0 aluno pode reconhecer nas equacdes quais sao os pontos

do grafico de cada reta que as satisfazem.

A questao teve uma percentagem de acerto que a classifica como

dificil, quer dizer, dentro do intervalo [15% , 35%].

Nessa questao o erro mais frequente dos professores foi nao
reconhecer que a solucao do sistema de equagdes € representada
pelo ponto de intersecao das duas retas.

As justificativas para deixar em branco a questdo variaram em
torno de “Eu nao trabalho questao desse modelo com meus alunos.”
Onze professores deixaram em branco e cinco erraram a questao.
Nao apresentaram resolucao e as justificativas foram:

e “Preciso trabalhar representacgao grdfica sobre sistema.”

e “Ndo me lembro.”

AVA
AVAVAY

cm 1 2 3 4 5 6 7 Il'II1eSpwll 12 13 14 15 16

17

18



Conteiido: Numeros

Objetivo: Resolver problemas com sistema de
numeracao.

Forma de
apresentacao: Nao-
rotineira

Habilidade: Aplicacao de
conhecimento na Resolucao de
Problemas

Questao 26) Jodo, Carlae

Luis brincavam com dinheiro de “faz de conta”.

cada [] vale 1 dinheiro.

Cada A vale [] [0

Cada vy vale AAA

Y A
= N

9

Pode-se afirmar que

Analise os preg¢os dos brinquedos que eles ganharam na brincadeira.

(A) com uma i‘“& da para comprar a bicicleta.
(B) o prego do avido corresponde ao preco de 2 bicicletas.
(C) o preco da bicicleta vale 2 vezes ao da bola.

(D) o avido custa i‘“‘i a mais que a bicicleta.

(E) duas bicicletas custam Sf.? ‘i\"? .

AAD O
r ~

ﬁ

Acertos dos alunos

Acerto dos professores na Oficina

Professores com expectativa de que mais de 60% dos
alunos acertara a questiao
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Comentarios

Essa questao envolve a idéia de base presente nos sistemas de

numeracao. Para resolvé-la € preciso apenas fazer as trocas dos
simbolos do dinheiro, considerando os seus respectivos valores.

A questao teve um percentual de acerto que a classifica como
dificil, dentro do intervalo [15% , 35%].

Trés professores deixaram a questdo em branco e oito erraram,

mas nao apresentaram nem a resolucao nem justificativa.
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Conteudo: Nocoes de Objetivo: Interpretar grafico de barras.

Estatistica
Forma de Habilidade: Compreensao de
apresentacao: Nao- procedimentos e algoritmos
rotineira

Questao 27) O grafico mostra os resultados de um teste de matematica na 8°.
série de uma escola. Quantos alunos obtiveram um resultado igual ou superior a
80 ?

-
N
-

ALUNOS
o
}—

—
45 T

(A) 6 alunos

(B) 10 alunos
(C) 12 alunos
(D) 14 alunos
(E) 16 alunos

Acertos dos alunos

Acerto dos professores na Oficina

Professores com expectativa de que mais de 60% dos
alunos acertara a questiao

Comentarios

Essa questao pede que o aluno retire os dados do grafico depois de

decidir quais sdao os que deve retirar para compor a resposta
correta.
Esse tipo de questao € ainda pouco trabalhado em sala de aula,

apesar de sua relevancia.
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A maior freqiéncia da indicagdo da alternativa (A) como correta

pelos alunos pode ter sido acarretada por considerarem apenas a

nota &80, porque foi exatamente isso que 27 professores

consideraram.
A percentagem de acerto ficou no intervalo [0% , 15%|, o que a
classifica como muito dificil.

Um professor deixou em branco e trinta e trés erraram a questao.
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Conteudo: Operacgoes Objetivo: Reconhecer a representacao
geomeétrica de expressao do 2° grau.

Forma de Habilidade: Reconhecimento de Nocoes
apresentacao: e Idéias

Intermediaria

Questao 28) O grafico abaixo

01\%/3 4

representa a expressao

(A) y=x%+2x+3
(B) y=x2~4x+3
(C) y=x%-6x+9
(D) y=x2-9

(E) y=x?+3x-3

Acertos dos alunos
Acerto dos professores na Oficina

Professores com expectativa de que mais de 60% dos
alunos acertara a questio

Comentarios

E preciso nesta questdo que o aluno:
e ou destaque os pontos ja evidenciados no grafico e verifique
a qual equacao presente nas alternativas eles pertencem;
ou faga o grafico que representa cada equacao presente nas

alternativas e com isso descubra a qual deles corresponde o
grafico dado;
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e ou resolva a equacao do 2°. grau presente em cada
alternativa e identifique qual tem as raizes apresentadas no
grafico;
ou calcule o vértice de cada parabola expressa nas
alternativas para comparar com o vértice expresso no grafico
dado.

A questao foi considerada pelos alunos como dificil ja que seu
percentual de acerto ficou no intervalo [15% , 35%|.

Nessa questdo o erro mais freqiente foi nao saber como fazer para
associar o grafico com a equagao.

As justificativas para deixar em branco a questao variaram em torno

de “Eu nao trabalho questao desse tipo com meus alunos.”

Quatorze professores deixaram a questao em branco e dez erraram.
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Contetudo: Nocoes de Objetivo: Resolver problemas com dados de
Estatistica |tabelas.

Forma de Habilidade: Aplicacdo de conhecimento
apresentacao: Nao- na Resolucao de Problemas
rotineira

Questao 29) A tabela abaixo mostra o consumo de agua na produgao de ago,
papel, sabao e borracha.

Produto Gasto de agua
(1000kg = 1 tonelada) (litros)
Aco 250000
Papel 1000000
Sabao 2000
Borracha 2750000

De acordo com a tabela pode-se afirmar que

(A) o consumo de agua para produzir uma tonelada de papel € o mesmo que
para produzir 4 toneladas de aco. 35,8%
(B) consome-se mais agua para produzir 100 kg de ago do que 10 kg de
borracha.
11,3%
(C) para produzir 1 kg de sabdo sdo necessarios 20 litros de agua. 21,4%
(D) para produzir 2500 kg de ago sao necessarios 250000 litros de agua. 19,4%
(E) 5000000 de litros de agua sao suficientes para produzir 2000 kg de
borracha. 11,3%

Acertos dos alunos 35,8%

Acerto dos professores na Oficina 97,0%

Professores com expectativa de que mais de 60% dos
alunos acertara a questao 20,9%

Comentarios

Para resolver essa questao o aluno deve retirar dados da tabela e

operar com eles, de acordo com o pedido em cada alternativa. A

questao envolve ndo apenas um procedimento de compreensao de

uma tabela, mas também uma série de calculos. Mesmo sendo
uma questdo nao-rotineira, os alunos tiveram um percentual de

acerto razoavel se comparado aos de outras questoes rotineiras.
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Como seu percentual de acerto ficou no intervalo [35% , 65%], a
questao foi considerada de dificuldade média.

Quatro professores deixaram em branco e nove erraram a questao.

Apenas um apresentou justificativa: “No meu caso eu explicaria

para meus alunos o uso da regra de trés simples ou composta. No

caso, aqui fiz tudo direto.”
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Contetuido:Nocoes de Objetivo: Resolver problemas com dados de
Estatistica graficos.

Forma de Habilidade: Aplicacao de conhecimento

apresentacao: Nao- na Resoluciao de Problemas

rotineira

Questao 30) O grafico mostra o resultado de uma entrevista com 300 pessoas
que indicaram suas preferéncias pelos canais de TV.

canal C
10%

canal D
25%

nao
respon. canal A
5% 33%

Pode-se afirmar que o numero de pessoas que prefere o canal A é

(A) 75
(B) 99
(C) 105
(D) 120
(E) 135

Acertos dos alunos

Acerto dos professores na Oficina

Professores com expectativa de que mais de 60% dos
alunos acertara a questao

Comentarios

Para resolver essa questao o aluno precisa retirar dados do grafico

e saber calcular percentagem.

A porcentagem de acerto esta no intervalo de [15% , 35%|, o que a

classifica como dificil.

Um professor deixou a questao em branco e 06 erraram.
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Os resultados aqui apresentados levam a uma reflexdo bastante
séria com relacao a reprovacgao ja que, nas nossas escolas, a nota
final necessaria a aprovacao € usualmente 5,0 ( S pontos em 10) e
nesse caso, se considerarmos 50,0% como ponto de corte e
fizermos a equivaléncia com a nota para aprovacgao, os alunos das
escolas publicas estariam reprovados em Matematica na 82. série
do Ensino Fundamental em 1997. A situagdo pode ser

considerada, no minimo, alarmante.

Com esses resultados, como os alunos serao capazes de aplicar
esse conhecimento escolar tanto na apropriacdo de novos

conhecimentos quanto na sua vida diaria?

Os erros cometidos pelos alunos dizem, em geral, respeito a:

e nao saber trabalhar com fragcoes, decimais, expoentes, com
numeros relativos, com radicais;
lidar mal com a representacao grafica de equacdes e
porcentagens, com a igualdade, com formas fatoradas, com
proporcionalidade;
dificuldade na compreensao de enunciados, no uso da relacao
de Pitagoras;
confundir area com perimetro;
entendimento equivocado de perimetro como a soma de dois dos

lados de um quadrilatero;

O desempenho em matematica avaliado por uma

prova escrita é afetado pela dificuldade dos alunos na leitura € na

compreensao desta. Apesar da escola ter forte preocupagao com a

aprendizagem da leitura e da escrita, pode ser que esteja apenas
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enfatizando uma leitura mecanica, na qual os alunos reconhecem

palavras, mas nao compreendem seu significado.

No caso de uma avaliagao de qualquer porte nao se

pode esquecer, como diz Vianna, que ela

afigura-se a muitos como o caminho da esperanca,
acreditando que, por intermédio da avaliacdo, se
poderao obter respostas inequivocas para oS
numerosos problemas que o campo educacional
oferece. Sem duvida, poderemos obter respostas
para algumas questoes, mas nao para todas.

(cr.)

E importante que se saiba por que esta sendo feita a
avaliacao, suas finalidades e que providéncias serao
tomadas no futuro. Avaliar por avaliar,
simplesmente, nao faz sentido, € necessario que
haja consequéncias decorrentes da avaliacao.

(=)

A avaliacao destina-se a um publico e seus
resultados nao podem ser sonegados. (1997, p.175)
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DEIXANDO O PALCO

e e 3 A T VTt e e P P S T i

"Qualquer idéia que te agrade,

Por isso mesmo... € tua.

O autor nada mais fez que vestir a verdade

Que dentro de ti se achava inteiramente nua..."

Mario Quintana
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DEIXANDO O PALCO

Espero que esse trabalho possa servir para os
professores atuarem no cotidiano das suas aulas, ajudando os
alunos em suas possiveis deficiéncias ao longo do processo;
assumindo o verdadeiro sentido da educacdo como sendo um
conjunto de estratégias desenvolvidas pela sociedade para
possibilitar a cada individuo realizar seu potencial criativo na
busca de estimular e facilitar a acdo comum, como bem define

D’Ambrosio.

Atualmente, nos discursos, a avaliacdao tem sido
chamada a participar da realizacdo de uma grande variedade de
objetivos: subsidiar o processo de ensino e aprendizagem, fornecer
informacoes sobre os alunos, professores e escolas, atuar como
respaldo da certificacdo e da selecdo, orientar na elaboracao de

politicas educacionais.

A avaliagdo € um questionar sobre o sentido do que
é produzido na situacao observada. Sendo assim, a avaliacao €
carregada de subjetividade e, com isso, um processo parcial €
necessariamente inacabado. Por isso, € necessario passarmos de
uma preocupagao centrada no produto (que se pretendia medir,

pesar...) para uma preocupag¢ao centrada no processo de produgao,

para conhecé-lo e melhora-lo, e, finalmente, sobre os produtores

(professores, alunos, escola, sistema) para ajuda-lo.

AVA
AVAVAY

cm 1 2 3 4 5 6 7 unespwll 12 13 14 15 16 17 18



Assim, a avaliagao podera descrever as coisas como
elas sao de fato, dando ao aluno informacdes sobre aspectos da
sua producao, dignas de confianga, importantes e significativas em
relacao a aprendizagem que se ajuda a desenvolver e as

competéncias que se ajudam a construir.

Uma avaliacdo do rendimento (produto) do porte de
uma avaliagdo estadual tem um sentido funcional que deve ser
valorizado, até porque todo instrumento que serve para a avaliacao
serve também para a aprendizagem. No entanto, a avaliacdo do
rendimento sozinha, em qualquer ambito, seja a praticada numa
avaliacao estadual seja a praticada na propria sala de aula, nao
oferece elementos suficientes para subsidiar a decisdo de aprovar

ou reprovar um aluno.

Se a reprovagao funcionasse segundo as razoes da

sua existéncia, como explicar os resultados da 82. série nas

avaliagoes estaduais? Isso porque para chegar ao final do Ensino

Fundamental, o aluno “passou” em todas as séries anteriores.
Fosse boa a estratégia da repeténcia para garantir a qualidade,
seriamos hoje um dos paises mais bem sucedidos nas avaliagoes
de rendimento; e, no interior das salas de aula, os alunos
repetentes seriam os melhores alunos da turma. O que

praticamente nunca € verdade.

Uma vez que esse tipo de avaliacao, que temos em
nossas escolas, ndao conduz a superacao das dificuldades no
processo de ensino e aprendizagem, tanto do aluno quanto do
professor, ela ndo pode ser considerada avaliacdo no seu sentido

pleno.
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Sendo assim, os alunos estao sendo aprovados ou
reprovados baseados em critérios pouco significativos. O que da
margem a questionar sobre a diferenga significativa do ponto de
vista da apropriacdo do conteaddo que existe entre um aluno

aprovado € um que nao foi.

Nao se trata aqui de aprovar todos os alunos no
Ensino Fundamental. Trata-se de decidir juntas, escola e familia,
qual o melhor encaminhamento a ser dado ao aluno depois de
investigadas todas as suas possibilidades de recupera-lo durante
aquele ano letivo. Quem sabe, assim, o professor possa dispor mais
do seu tempo para preparar melhor suas aulas e para preocupar-
se mais com a efetiva aprendizagem dos alunos. E o aluno, por sua
vez, livre desse tipo de cobranga, possa se envolver mais com Seus
estudos, responsabilizando-se mais por sua propria aprendizagem
e, consequentemente, com seu desempenho.

Os Conselhos de Classe passariam a tratar do que
lhe € concernente € nao de dar “eitinhos” para reter ou nao um
aluno, e, o professor, deixando de ser apenas juiz, assumiria seu

verdadeiro papel. Certamente, a escola como um todo, livrar-se-ia

do sentimento de angustia que sempre acompanha esse

aprovar/reprovar.

A determinacdo de envolver os pais nas decisoes
referentes a avaliagao dos alunos € uma perspectiva interessante
que evidencia o propoésito de estimular a formacao de valores e de
conceitos, de direcionar sentimentos e motivacoes com relacao a

propria avaliacao do aluno.
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Mediante a reprovacgao, os alunos tém sido colocados
como um dos “bodes expiatorios” do sistema de ensino. O outro
tem sido o proprio professor. Porém, mesmo em estados como
Parana e Sao Paulo, nos quais ha uma alta incidéncia de cursos de
atualizacao para professores, os niveis de reprovacao ainda

continuam muito altos.

Parece um pouco simplista centrar o problema do
fracasso escolar apenas na formacgao deficiente do professor, ja que
o fracasso escolar € uma questao complexa, com maultiplas faces,
que nao se resolve apenas sacrificando o aluno ou o professor.
Assim como tem maultiplas faces, € preciso multiplos pensares €
multiplas acdées com envergadura nacional, na busca da sua

superacao.

Grande parte dos estudos sobre o fracasso escolar
aponta um numero consideravel de fatores que levam a isso. Esses
fatores estao presentes tanto dentro dos muros da escola como fora
deles e vao desde escolas mal equipadas, salas super lotadas,
carga excessiva de trabalho dos professores, salarios indignos,
descaso com o funcionamento geral das escolas até o clientelismo

adotado para a indicacdo de nomes chaves na area e a falta de

uma efetiva politica publica para a educacédo, como ja afirmaram

muitos autores.

Nao se pode esquecer que quem aceita o fracasso
escolar, aceita também a desigualdade. A escola tem estado por
tanto tempo conformada com as desigualdades de €xito que parece
achar natural um aluno fracassar numa série. Parece que a escola

nao se sente responsavel pela aprendizagem, mas apenas por
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oferecer a todos a oportunidade de aprender, deixando a cada

aluno a agao de aproveita-la.

Numa escola que, em nome da igualdade, define,
muitas vezes, uniformes para seus alunos, a cor da capa do
caderno de determinada série, pode ser questionada a diversidade
das praticas de avaliagcdo que acabam por gerar desigualdades
quando da certificagcdo. Até porque as notas, que em ultima
instancia expressam essa desigualdade, tém uma dimensao
ideologica ja que dependem de certas representagoes que sao
proprias de cada professor. Os professores € responsaveis pela
escola tém estado, ultimamente, entre expectativas contraditorias:
a de “aprovar todo mundo” e dissimular o maximo possivel as
desigualdades e a de preparar as elites e legitimar as hierarquias
sociais que tém como suporte o mérito escolar, como se nao

houvesse outra alternativa.

O importante na democratizagao do ensino nao €
fazer de conta que todos aprenderam, mas criar espacos de modo a

permitir que cada um aprenda de fato.

As provas, aplicadas hoje nas escolas, revelam-se de
pouca utilidade, ja que sdo concebidas quase que essencialmente
em vista mais do desconto do que da analise dos erros, mais para a
mera classificacdo dos alunos do que para a identificacdo do nivel
de dominio de cada um, mais para a comparacao entre eles do que
para a comparacao de cada um consigo mesmo. Um prova dessas

apenas penaliza os erros cometidos, sem que o professor busque

meios para compreendé-los e para trabalhar com eles,

transformando-os em estratégias para a aprendizagem. Uma
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concepcao de avaliacao que exige uma intervencao diferenciada, o
que supde uma certa transformacao nas estruturas curriculares,
esta ainda longe de ser alcangada, ja que exige uma visao mais
igualitaria da escola, ou seja, € preciso acreditar que aprender é
possivel para os alunos. No entanto, a democratizagcao do ensino
nao aconteceu ainda, de fato, nem na sala de aula, nem na escola,
mas apenas nos discursos, dentro e fora da escola. As razoes (as
mesmas do fracasso escolar) vao desde a definicao de uma efetiva e
consistente politica publica para a educagdo, passando pelas
condi¢coes materiais das escolas, pela enorme jornada de trabalho
que um professor € obrigado a fazer por conta de um salario quase

sempre irTisorio, até pela propria formacao do professor.

Nos cursos de formacao de professores, pouco €
tratado sobre avaliacdo. No entanto, a avaliacao pode ajudar o
professor a deixar de ser um dispensador de aulas, para se tornar,
também, um criador de situagoes de aprendizagem portadoras de

sentido e regulacao.

Os resultados obtidos pelos alunos traduzem
também, entre outros:
e um processo inadequado de introducao de novos programas

curriculares, sem uma formacao adequada dos professores

que os sensibilizasse para desenvolver uma concep¢ao mais

compativel com as intengdes e metodologias indicadas;
a falta de atencdo, nas nossas praticas educativas, desde o

Ensino Fundamental até o Ensino Superior, as competéncias
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como resolugao de problemas, raciocinio e argumentacao
matematica;

os problemas existentes na formacdo dos professores quer
seja no ambito da Educacao Matematica, quer seja no do

proprio conhecimento matematico.

Mas O que € matematica? Por que estudar
matematica? Sao perguntas muito comuns, que tém uma forte
conotagao filosofica e que nao tenho pretensao alguma de tentar
responder. No entanto, respostas a essas perguntas sao
freqientemente dadas por professores de matematica, nao
diretamente, mas sim pelo seu testemunho de vida, pela sua acao
diaria em sala de aula. E ndo se tem garantia de que as respostas
nao estejam sendo catastroficas; de que estejam servindo de
incentivo ao estudo da matematica; de que estejam servindo para
uma grande parcela da populagao se sentir incompetente para

lidar com ela.

Se sucesso em matematica (raro, para poucos na

escola que temos) € tomado como algo que pode dar um certo poder

ao individuo, o fracasso (para a maioria na escola que temos) € um

sentimento de impoténcia associado a wuma espécie de

incapacidade irreversivel.

Portanto, para que o professor de matematica possa
se fazer presente na busca do sucesso de seus alunos em
matematica, € preciso, em ultima instancia, que ele

¢ tenha uma boa relacdo com a Matematica;
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e tenha experiéncias proprias de aprendizagem por meio
da apropriacao do conteudo das diversas disciplinas,
nas aulas que tem na universidade, €, por meio de
investigacao, em sala de aula no Ensino Fundamental e
Meédio;
tenha conhecimento sobre os possiveis caminhos da
construcao dos saberes matematicos em matematica,
em epistemologia e em didatica;
saiba escolher, utilizar e avaliar o efeito de varias

ferramentas didaticas (vinculo teoria-pratica).

Insisto que dois pontos sao, pois, cruciais na
qualidade do processo educativo: o professor e o curriculo. No
entanto, falar em melhorar a qualidade da educacao sem levar

em consideracao as relagoes estruturais que configuram o ensino

é perder de vista a forma como a atividade educativa tem sido

determinada historicamente. Maior qualidade na educacgao
requer investimento prioritario na profissionalizagdo dos
professores desde a formacgdo inicial a formacao continuada,
criando uma cadeia coerente de aperfeicoamento, passando pela
substantiva melhoria do salario e das reais condicoes de
trabalho.
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