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Professores de matematica em formacéo inicial: o papel da avaliacéo na
atividade pedagdgica

Pre-service mathematics teacher: the function of assessment in pedagogical activity

Maria Marta da Silval
Wellington Lima Cedro?

Resumo

O objetivo desse artigo é investigar como professores de Matemética em formac&o inicial se apropriaram da
avaliacdo como elemento da atividade pedagogica. As discussOes se sustentaram nos pressupostos da Teoria
Historico-Cultural. A opgdo metodoldgica foi o experimento formativo, 0 mesmo perdurou um ano letivo. Os
sujeitos eram dez alunos matriculados na disciplina de Estagio Supervisionado da Licenciatura de Matematica.
Destaca-se que os professores em formacao dao indicios de apreensdo da avaliacdo como aspecto constituinte da
atividade pedagdgica. Os sujeitos também compreendem que a avaliagéo esté presente na interdependéncia entre
planejamento e contetido. Igualmente a reconhecem na relagéo entre os processos de ensino e aprendizagem.

Palavras-chave: Avaliacdo; Formacdo inicial de professores de Matematica; Atividade pedagdgica,
Planejamento.

Abstract

The aim of this article is to investigate how pre-service mathematics teachers have appropriated assessment as
element of pedagogical activity. The discussions were based on the assumptions of Cultural-Historical Theory.
The methodological option was the formative experiment. The subjects were ten students enrolled in the
Supervised Internship of the Mathematics course. It is noteworthy that pre-service teachers give evidence of
apprehension of the assessment as a constituent aspect of the pedagogical activity. The subjects also understand
that the assessment is present in the interdependence between planning and content. They also recognize it in the
relationship between the teaching and learning processes.

Keywords: Assessment; Pre-service mathematics teacher; Pedagogical activity; Planning.
Introducéao

A pesquisa que deu origem a esse trabalho (Silva, 2018) se desenvolveu diante da
necessidade de estruturacdo de uma formacdo docente que possibilite aos sujeitos se
aperceberem da possibilidade de rever a organizacdo da atividade pedagdgica do professor de
Matematica. Acreditamos que atividade pedagogica deva ser seja vista como promotora de
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circunstancias que os permita sair do papel de observador passivo para atuar na solucao
compartilhada das situagdes formativas experenciadas (Moura, 2016). Para que tal cenario
formativo se realize ndo basta apenas organizar temporariamente o processo formativo
docente sem alicerce que o sustente no decorrer do seu desenvolvimento. Devemos, ao
contrario, instituir uma adequada organizacdo do processo de ensino e aprendizagem da
atividade pedagogica. Conexo a esse processo O oObjetivo proposto para esse artigo €
investigar como professores de Matematica em formacao inicial se apropriaram da avaliagdo
como elemento da atividade pedagdgica.

No caminho ao encontro do objetivo buscou-se por respostas a seguinte problematica:
quais seriam as acdes dos professores em formacdo que indicariam o entendimento da
avaliacdo como elemento constituinte da atividade pedagodgica do professor de Matematica?
Na procura por respostas, criamos condi¢fes de pesquisa que nos permitissem analisar o
processo de desenvolvimento de nosso objeto de estudo. Essas condi¢des se efetivaram na
realizacdo de um Experimento Formativo desenvolvido por um ano letivo com um grupo de
professores de matematica em formacao inicial.

Para demonstrarmos esse processo vivenciado estruturamos o texto de forma que,
primeiramente faremos uma discussdo acerca da formacdo de professores e a avaliagéo,
posteriormente, assinalamos como se constituiu nosso experimento formativo, para em
seguida apresentarmos a andlise de dados. Por ultimo, apresentamos as consideracgdes finais.

O papel da avalia¢édo no processo formativo de professores de matematica

A avaliacdo do desempenho escolar dos alunos sempre foi tema de debate quando o
assunto é educacdo, entretanto, 0 mesmo €é negligenciado quando nos referimos a processos
formativos de professores, em especial, professores de Matematica. A avaliacdo ocupa lécus
especial na estrutura que compdem a atividade pedagogica, principalmente, quando a mesma
se particulariza em atividade pedagdgica do professor de Matematica. Acreditamos que a
avaliacdo deve ser discutida conjuntamente com a formagdo de professores. Nessa
perspectiva, autores como Niss (1993), Santos (1997), Luckesi (2002), Buriasco (2003,
2008), Hoffmann (2003), Abrantes (2005), Silver e Mills (2018), Bostic, Krupa e Shih
(2019), Ortigdo e Santos (2020), dentre outros fazem correlacGes entre o papel da avaliacdo e
a formacdo docente, nos oferecendo subsidios para a compreensdo de que a avaliagcdo ndo €
tdo somente a realizagdo de provas pelos professores para atribuicdo de notas aos alunos, mas
sim “uma agdo essencial para o acompanhamento do desenvolvimento do aluno ao
possibilitar analisar uma relacdo qualitativa entre a atividade de ensino elaborada pelo
professor e a atividade de aprendizagem realizada pelo aluno” (Moraes, 2008, p. 60).

Nas instituicbes formadoras de professores, mesmo sabendo-se da importancia da
avaliacdo como aspecto relevante da atividade pedagdgica, professores em formacao quase
ndo discutem sobre essa tematica durante o desenvolvimento das licenciaturas. Os estudos e
analises das problematicas advindas do processo de ensino e aprendizagem e suas
interdependéncias com a avaliagdo sdo precariamente levantadas. Ou seja, existe uma
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superficialidade na forma com que a avaliacdo é abordada nos cursos de formacdo de
professores, ocorrendo um vacuo no &mbito dos cursos de licenciatura quando a temética € a
atividade pedagogica, recebendo pouca atengdo na proposta curricular de tais cursos. A
avaliacdo, quando discutida em cursos de formacdo de professores, na maioria das vezes, é
relacionada apenas a aprendizagem do aluno deixando-se de considerar a importancia dela
como meio de aferir o ensino do professor (Libaneo, 2003).

J& Vasconcellos (1993) acredita que em um processo de avaliacdo o aluno deve ter
oportunidade de expor os varios niveis de rela¢Bes que conseguiu estabelecer com o contetdo
ensinado, tido aqui como objeto do conhecimento humano, ou seja, segundo o autor, a
avaliacdo deve consentir ao professor apreender “o movimento do sujeito, onde ele se permita
a uma concretizagdo, a uma sintetiza¢ao conclusiva, especifica, uma sintese” (p. 77).

Corroborando tais discussdes Luckesi (2002) acentua que no processo formativo os
professores carecem compreender a avaliacdo como elemento da atividade pedagdgica que
“atravessa o ato de planejar e de executar, por isso contribui em todo o percurso da agao
planificada. [...] se faz presente ndo sé na identificacdo dos problemas, mas também na
selecdo dos meios alternativos para resolvé-los. Ela faz parte do modo de agir do professor
[...” (p. 85). Junto a Luckesi (2002), Hoffman (2003) pensa a avaliagdo como processo,
portanto, ela precisa ocorrer em varios momentos da aprendizagem da atividade pedagogica
que se desenvolve no processo formativo de professores. Deste modo, a avaliacdo pode
“orientar as tomadas de decisfes frequentes, relacionadas ao tratamento do contetdo e a
melhor forma de compreenséo e produgdo do conhecimento pelo aluno [...] (Luckesi, 2002, p.
85).

Sendo assim, a presenca de discussdes em processos formativos de professores que
incluam a avaliacdo se justifica porque os professores, em sua acdo cotidiana de
desenvolverem suas atividades pedagdgicas defrontam-se com novas exigéncias que sdo fruto
dos novos processos do trabalho docente e do desenvolvimento do ensino e da aprendizagem
da Matemética escolar como necessidade social que requer outra organizagao que aponte para
a precisao de revisitar e redefinir durante a formacao desse professor as concepces classicas
de avaliacdo presentes no processo escolar. Somente dessa forma, esse professor em
formacdo terd condicOes de compreender que a avaliacdo ndo se refere apenas aos alunos,
mas envolve também o professor, ou seja, “a avaliacdo da aprendizagem deve ser vista como
processo continuo e realizado sistematicamente durante a execucdo das atividades escolares,
na interacdo professor — conhecimento — sujeito” (Moraes, 2008, p. 107).

Em conformidade a discusséo trazida por Moraes (2008) temos Carvalho (2005) que
expOe os progressos apresentados pelos alunos quando realizam as tarefas de Matematica de
maneira compartilhada, sendo que esta forma de organizagdo da énfase a interacdo da triade
proposta por Moraes (2008): professor — conhecimento — sujeito. Carvalho (2005) afirma que,
quando se realizam tarefas compartilhadas, sdo criadas oportunidades de desenvolvimento do
conhecimento matematico nos alunos, mas que para que tal opcdo avaliativa seja
desenvolvida em sala de aula se faz necessario que o professor de Matematica ainda em
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formacgédo vivencie também tal realidade, ou que tal possibilidade seja discutida em seu
espaco de formacdo. Em momentos avaliativos desenvolvidos dentro de um coletivo e ndo
mais apenas sustentados numa individualidade exacerbada os sujeitos tem oportunidades de
elaborarem respostas conjuntas, reconstruir argumentos, estratégias e significados. Entao,
terdo a chance de vivenciarem o que Santos (1997) sugere como o rompimento da ideia de
avaliacdo como produto final da aprendizagem em Matematica.

Santos (1997) também vai ao encontro das concepc@es discutidas e resguarda a defesa
de que seria na formacdo de professores de Matemética 0 momento onde necessita ser dada a
efetiva importancia a relacdo entre os processos de ensino e aprendizagem de conceitos
matematicos e avaliacdo dos mesmos, pois a autora defende que € por meio da avaliacdo que
podemos perceber se a aprendizagem e 0 ensino ocorreram dentro de uma percepgdo de
atividade pedagdgica do professor de Matemaética que se sustenta perante a existéncia de
varios elementos e da necessaria interface entre eles. Santos (1997, p. 49) também destaca
que o modelo de atividade pedagogica desse professor a ser promovida em processos
formativos de professores de Matematica € aquela que seja capaz de se estabelecer levando
em conta “que o conhecimento matematico é construido continuadamente; que considere que
tal conhecimento ndo pode ser avaliado exclusivamente por um tipo de instrumento ao final
do processo educativo, mas deve perpassar por varios [...].

N&o estamos defendendo o fato de que o aluno nao deve ser avaliado, afinal durante
sua vida ele serd constantemente confrontado com processos avaliativos feito pelo outro. O
que querermos resguardar a ele € que o professor pode contribuir para que situacdes
avaliativas evidentemente sejam agfes que possuam um carater formativo do sujeito
(Abrantes, 2005; Buriasco, 2003; Santos 1997).

Afinal, a concepcdo de avaliacdo defendida, para estar presente em um processo
formativo de professores de Matematica, tem como um dos seus pressupostos o entendimento
de que professor e alunos possuem uma pratica social inicial dos conhecimentos antes que se
tornem conteudos escolares. O fato de pdr em comum, teoricamente, o conhecimento do
professor e a realidade dos alunos, oferece elementos para uma avaliacdo que podera dar
outro sentido tanto para o ensino quanto para a aprendizagem desses conteidos matematicos
escolares. Fazendo uso da avaliacdo nesses pressupostos, o professor tera condicdes de
propiciar as mudancas que devem se processar, pela agdo tedrico-pratica, nas estruturas
mentais dos sujeitos participantes do processo de ensino e aprendizagem, bem como da
pratica escolar e social de ambos, no decorrer e ao término do processo de ensino.

Deste modo, em um processo formativo de professores a tomada de consciéncia
implica a adocdo da aprendizagem de outra forma de conduzir a atividade pedagogica, bem
como um dos seus elementos fundamentais: a avaliacdo. Dessa forma temos em nossas
realidades formativas docentes uma discussdo acerca das praticas avaliativas quase que
exclusivamente por meio da aplicagdo de provas. “O processo de ensino e aprendizagem ¢
analisado pelo seu produto, ndo pelo seu processo. O pior dessa pratica avaliativa € que 0s
resultados ndo sdo tomados para refletir sobre o trabalho pedagdgico. Seus objetivos sdo
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muito mais burocraticos e imediatos, com isso ndo influenciam nem o ensino e muito menos
a aprendizagem, revelando uma dissociacdo entre esses dois elementos cruciais” (Moraes,
2008, p. 110). Com o intuito de valorizar a interconexdo entre 0s processos de ensino e
aprendizagem com a avaliacdo, destacamos que esta deva comecar quando o professor, em
sua formacdo inicial, elabora a reelabora tais processos interconexos, conforme fora feito no
experimento formativo que subsidiou a pesquisa que deu origem a esse artigo.

Metodologia: a organizacéo do experimento formativo

No intuito de compreender o processo acerca de como professores de Matematica em
formacéo inicial se apropriaram da avaliagio como elemento da atividade pedagdgica,
planejamos e desenvolvemos um experimento formativo durante o estagio supervisionado.
Davidov e Markova (1987) defendem que o experimento formativo “é uma forma
fundamental da realizacdo das particularidades do método geral genético-causal ou genético-
modelador, [...] sendo uma estrutura de investigacdo do desenvolvimento da psique humana,
que possui suas bases nos trabalhos de Vigotski” (p. 326). Esse autor considerava que
somente por intermédio da analise experimental era possivel revelar toda a esséncia do
processo genético de desenvolvimento da psique humana. Compde-se, portanto, de uma
estrutura investigativa realizada em varias etapas, nas quais o processo de execucao, assim
como de obtencao dos dados, de apresentacdo dos objetos aos sujeitos, de registro, de analise
do movimento do pensamento do sujeito ocorre simultaneamente.

O experimento formativo perdurou um ano e, durante esse periodo foi necessario
alterar as 2h/a presenciais semanais exigidas na IES para as aulas de estagio supervisionado
para uma quantidade superior que, se modificava de acordo com a necessidade dos sujeitos a
cada encontro realizado. Tais encontros eram destinados ao estudo da base tedrica que
subsidiava nossas atividades, ao planejamento (sustentado nas premissas teorico-
metodoldgicas das atividades orientadoras de ensino - AOE) e a reelaboracdo de tais
atividades, sendo elas desenvolvidas no periodo da regéncia na escola-campo.

O experimento era composto de duas etapas basicas que se entremeavam: a etapa que
acontecia nas aulas de estagio na Universidade e a que se objetivava no desenvolvimento das
atividades na escola-campo de estagio. A etapa que aconteceu na escola perdurou 32h\a. Os
conjuntos de atividades de ensino foram desenvolvidos igualmente em trés segundas séries do
Ensino Médio, em todas elas os dez professores em formacdo participavam conjuntamente.
Essas salas de aulas eram compostas por aproximadamente 30 a 35 alunos, os quais foram
divididos em dez grupos, sendo que cada pequeno coletivo era acompanhado por um desses
professores em formacao inicial. Desse modo, representaram um auxilio significativo para o
desenvolvimento das atividades propostas.

A quantidade de aulas gasta em cada conjunto de atividades de ensino variava de
acordo com o rendimento especifico de cada turma, sendo que foram usadas 14 horas para o
primeiro conjunto de atividades (sobre o conteudo de Juros) e 18 horas para o segundo (com
o contetido de Perimetro e Area de Figuras planas). Ja a etapa realizada na Universidade foi
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composta de 36 encontros (perfazendo 128h\a). A cada encontro tinhamos uma proposta de
acOes, objetivos, atividades, contetdos e leituras. Fizemos isso, ancorados na concepcao de
que a atividade fundamental do professor seja a organizacdo do ensino que se compora no
proprio ensino. Essa organizacdo é concebida, de acordo com Moura, Araudjo, Ribeiro,
Panossian e Moretti (2016), como a escolha de acOes, selecdo de contetdos e avaliacdo sobre
0 processo de ensino e aprendizagem, de modo que todos esses elementos se instituam em
atividades humanas. Como ferramentas de obtengédo de dados tivemos gravagdes audiovisuais
de todos os encontros do experimento formativo, tanto os ocorridos na Universidade, como
os efetivados na escola-campo de estagio.

Para fins didaticos organizamos o experimento formativo em gquatro momentos:

. Inicio da apropriacgdo tedrica;

O entendimento da necessidade do planejamento das atividades;

. Reelaboracdo das atividades paralelamente ao desenvolvimento das mesmas
na escola-campo de estagio e,

. O momento das sinteses coletivas.

Apesar de didaticamente o experimento ter sido apresentado em quatro momentos, a
nos interessa a forma pela qual os momentos se encadeiam e determinam reciprocamente as
condicBes tedricas distintas e necessarias & obtencdo de uma realidade formativa que
conduzisse o0s participantes a compreensdo dos elementos constitutivos da atividade
pedagdgica do professor de Matematica, com um destaque nesse texto para a avaliagdo como
um desses elementos que a perfazem. Deste modo, ndo necessitamos reconstruir todos os
encontros que perfizeram o experimento formativo para que possamos compreender o
desenvolvimento de nosso objeto de estudo. Bastam-nos 0s quatro momentos aqui
apresentados. Assim, gradativamente, apreenderemos o movimento de apropriacdo do objeto
pelo sujeito, no proprio devir do experimento e de acordo com as peculiaridades evidenciadas
a seguir em nossa analise.

Da analise coletiva as sinteses individuais: o processo de compreensao da
avaliacao

Com o proposito de realizar a analise, definimos a partir dos dados obtidos durante a
realizacdo do experimento formativo, uma unidade de anélise que seria, conforme Vigotski
(1993, p. 19), “[...] uma parte viva e indivisivel da totalidade”. Do seio dessa unidade temos
um episodio, que aqui pode ser entendido como acdes reveladas do processo de formacao.
Dividimos esse episddio em duas cenas que se compuseram em momentos nNos quais 0s
sujeitos confirmam indicativos de apropriacdo do movimento formativo instituido. Dessas
cenas destacamos os flashes que seriam os instantes mais significativos, os indicios da
transformacdo do pensamento do sujeito acerca de uma realidade que se converte em outra
(Silva, 2018). “Destarte, retirar das cenas as partes que se configurariam como os indicios do
reflexo consciente e interiorizado da realidade, isto é, os flashes, implica muito mais que
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contextualizar os sujeitos nas discussdes coletivas” (Silva, 2018, p. 154). Seria realizar um
movimento em espiral onde dialogamos com a base tedrica, buscamos o implicito, os motivos
e necessidades, o significado e o sentido que se expressam na linguagem, mas nédo se
reduzem a ela. Expomos no Quadro 1 como se estrutura a analise dos dados proposta neste
artigo.

Quadro 1: A unidade de analise, o episodio e as cenas

Unidade de andlise:
Avaliacdo - elemento da atividade pedagdgica capaz de integrar
0S processos de ensino e aprendizagem
Episodio: O estabelecimento da avaliacdo na interdependéncia
entre 0s demais elementos da atividade pedagdgica

Cena 1: O estabelecimento da avaliagdo na | Cena 2: Avaliagdo: momento de anélise e sintese
inter-relacdo entre planejamento e contetido | em relacdo a constituicdo da atividade pedagégica

Fonte: Elaborado pelos autores.

Essa unidade de andlise e seu episddio buscam o entendimento de que a atividade
pedagdgica do professor de Matematica é constituida de varios aspectos que se interconectam
para permitir a inter-relacdo entre 0s processos de ensino e aprendizagem, sendo a avaliacdo
um deles. No decorrer da andlise temos indicios da compreensdo pelos professores de
Matematica em formacdo inicial de que a avaliacdo além de ser aspecto essencial da atividade
pedagdgica ndo se estabelece de forma individual, mas sim, na interconexao com os demais
elementos e na presenca dos sujeitos: professor e aluno.

Cena 1 — O estabelecimento da avaliacdo na inter-relacdo entre planejamento e
contetdo

Localizacdo da Cena 1 — A referida cena se localiza no trigésimo segundo encontro do
experimento formativo realizado no més de novembro, em uma aula de estagio na Universidade.

TranscricOes da Cena 1

1(1)3: MARILENE* — Olha os alunos ndo sdo iguais, tem historias de vida diferentes e tudo isso
deve influenciar em como aprendem, entdo temos também que nos preocupar em avaliar como
esta nosso ensino e a aprendizagem deles porque acho que a avaliagdo é parte importante do que o
professor faz, como um todo.

2_(2): JOEL - Pois &, entdo pensa aquelas salas lotadas, ndo é facil para o professor conseguir
ensinar e avaliar seu ensino, porque so falar que esta ensinando é uma coisa e ver realmente se

3 Nem todas os discursos sdo flashes, por isso a necessidade de enumera-los dentro das cenas. Desse modo, a
numeracao dentro dos parénteses destaca se aquela fala possui o status de flash e o localiza além também de ir
quantificando os mesmaos.

4 Nomes escolhidos pelos proprios professores em formagéo para serem designados nas cenas
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esta ensinando € outra coisa.
3:5> TIAGO — Né&o da para planejar uma aula para cada.
4): YANN — No méaximo déa para pensar estratégias diferentes.

5(3): GABRIELA — E nesse momento nossa preocupagao € como vamos avaliar 0s meninos e nos
avaliar e isso temos que ir ajustando no caminho.

6: VANUSA - E mais s ficarmos aqui falando sobre as dificuldades de uma das salas em relagéo
as outras ndo vai adiantar, temos que agir.

7 (5): YANN - Esta certa, s6 ficar refletindo ndo vai nos dar a resposta, a solu¢do para que
possamos terminar ao menos de forma que todos aprendam o mesmo tanto de coisas tem a ver
com nossa base tedrica, porque foi ela que coordenou nosso planejamento, nossas agdes e agora a
forma como estamos avaliando nos mesmos e como vamos pensar a avaliagdo dos meninos.

8: VIVIAN - Concordo que s6 ficar pensando, refletindo, ndo adianta, mas se pensarmos e
buscarmos na teoria que estamos aprendendo, saidas, ideias que vao, ou podem nos ajudar como o
Yann disse, acho que ai temos chance de achar um jeito de fazer com que as 3 salas tenham
resultados semelhantes.

9: YANN - Entdo, nada do que planejamos foi por acaso nao € pessoal? Tudo tinha e tem um
porgue, ja percebemos isso em nossa avaliagdo diaria, porque aqui ndo estamos esperando o final
para avaliar, fazemos isso toda vez que vamos la.

10: TIAGO — Por mais que pensemos que ndo aprenderam, que ndo mudaram, mas eles mudaram
sim, mudaram até o jeito de falar, ou seja, desenvolveram a linguagem, agora nao falam aquilo 1,
aquele, isso ou aquilo, negécio 14, quando apontam e dizem o que é no quadro ou no caderno e
isso temos que avaliar também.

11: BRUNA - Estdo com mais dificuldades do que as outras salas é verdade, mas se nés
reorganizarmos e isso tem a ver com avaliar eles de outra forma.

12 _(4): JOEL — E se a gente mudar, usar outras coisas que ndo usamos nas outras salas e ensinar
de novo a eles aquela ideia de area e perimetro? Porque ndo adianta querer avaliar eles sem fazer
mudancas na atividade porque ja avaliamos e ja vimos que eles ndo aprenderam.

13_(6): LUCIANA — Acho que vale a pena e teremos como avaliar a aprendizagem de outra
forma.

14 (7): JOEL — E vamos ter que reelaborar grande parte da atividade.
15 (8): BRUNA — Isso, outra maneira para desenvolver e também outra maneira de avaliar.

16_(9): VANUSA - Quem sabe assim consigam retomar a ideia inicial de perimetro e &rea e isso
0s ajude nessa etapa que estamos ensinando, s6 que ai teremos que repensar a forma de avaliagdo
para essa sala nessa atividade.

Na visdo de Santos (1997) a discussdo sobre avaliacdo em processos formativos de
professores de Matematica tem colocado atualmente linhas de acdo que certamente irdo
repercutir no processo de ensino e aprendizagem da Matematica escolar, o que, sem davida,
exigira uma reorganizacdo dos processos avaliativos da mesma e, consequentemente, uma
reconfiguracdo das praticas avaliativas postas. Disso decorrera, sem davida, uma busca por
meios que propiciem condi¢Ges favoraveis para que professores possam construir outros
caminhos avaliativos. Conexa a essa discussdo Abrantes (1995) aponta a avaliagdo como um

5 Os discursos sdo enumerados conforme os sujeitos vao se manifestando. Sua numerag&o tem o objetivo de
apenas organizar o didlogo que acontece, para que o leitor perceba a ordem que os discursos acontecem dentro
da cena proposta.
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dos temas mais discutidos no que tange a formacéo do professor de Matematica e afirma ser
ela parte integrante do processo de ensino e aprendizagem da Matematica escolar. Deste
modo, organizar, dentro da estrutura da atividade pedagégica, a relagdo sujeito-contetdo-
avaliacdo (presentes nos processos de ensino e aprendizagem), considerando a
heterogeneidade das salas de aula e as trajetdrias singulares de apropriacdo do conteudo dos
alunos, constitui tarefa desafiadora, dadas as condi¢cdes postas para o ensino de Matematica
em nossa atualidade. Nos flashes de Marilene (Flash 1) e Joel (Flash 2) temos os indicios de
que os professores em formacdo se apercebem da existéncia e importancia de outro aspecto
da atividade pedagdgica do professor de Matematica: a avaliacdo. Os flashes revelam o
entendimento da necessidade de se estabelecerem finalidades diferenciadas para as acfes
pertencentes a atividade pedagdgica em cada sala. No entanto, € preciso reconhecer a
trajetoria singular de desenvolvimento e apropriagdo do contetudo pelo sujeito-aluno como
expressao singular-particular de leis universais do seu desenvolvimento psiquico.

Faz-se também essencial o conhecimento pelo sujeito-professor do processo de
desenvolvimento psiquico, sua logica interna e suas forcas motrizes constituintes. Cabe a ele
fazer disto recurso para confrontar a heterogeneidade desses elementos com a singularidade
das trajetdrias de apropriagdo do contetdo a ser ensinado e sua consequente avaliagdo. Para
além das leis gerais e dessas forcas motrizes, faz-se necessario o conhecimento das
circunstancias particulares do desenvolvimento do aluno como possibilidade de
individualizar a atividade pedagogica e a avaliagdo como componente dessa atividade.

Esse conhecimento servira para orientar a selecdo do conteido capaz de identificar e
avaliar como promover o desenvolvimento psiquico a cada momento. Vale notar que essas
relagdes (conteddo e avaliacdo) se apresentam aos professores em formacdo ndo apenas no
momento do planejamento. Elas também se encontram presentes no andamento do
desenvolvimento das atividades e, consequentemente, na reelaboracdo das mesmas. Nesse
momento devem ser realizadas intervencgdes no sentido de solicitar e garantir, por intermédio
também da avaliacdo, que a apropriacdo do conteudo se efetive pelos diferentes alunos.

No flash de Marilene (Flash 1) estd materializado sua percep¢do de que a avaliacdo
deve “integrar o processo didatico de ensino-aprendizagem, como um de seus elementos
constitutivos” (Luckesi, 2002, p. 12). O flash também destaca que os docentes em formacao
compreendem que a avaliagdo é elemento indispensavel da atividade pedagdgica, sendo dever
do professor realiz&-la de modo a requerer a humanizacdo do sujeito que aprende, estando
atento ao seu desenvolvimento. Nessa trajetoria o professor procede a mediacdo necessaria
para a apropriacao historica do conhecimento, transformando-o em conhecimento cientifico,
bem como causando mudangas e o desenvolvimento cognitivo dos sujeitos envolvidos. “De
mudanc¢a do pensamento, no entendimento de que, por meio da apropria¢do do conhecimento
elaborado socialmente, 0 homem se humaniza, isto €, integra-se ao mundo humanizado
historicamente. ” (Moraes, 2008, p. 46).

A interdependéncia dos elementos planejamento-conteudo-avaliagdo foi essencial
para que as atividades de ensino se desenvolvessem a contento e o estabelecimento dessa
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interface se desse como passagem do estado empirico ao estado racional do conhecimento da
realidade objetiva pelos professores em formacdo. Essa interconexdo é aqui compreendida
como relagdo posta pelos sujeitos-professores em formacgdo para tornarem concreta a
compreensdo da realidade formativa que vivenciavam.

Assim, as condicOes espaco-temporais imediatas e sua adequacdo ndo podem ser
pensadas em si mesmas e, sim, considerando quem Sao esses sujeitos-alunos que estavam
todo o tempo em relacdo com eles mesmos e com as atividades que ensinavam. Com isso, €
notavel que a triade sujeito-conteudo-avaliacdo ndo se apresente ao professor de forma
desconectada, mas pensada no interior de inter-relagdes que envolvem um processo de
condicionamento reciproco. Temos sinais desse entendimento nos flashes de Gabriela (Flash
3), Joel (Flashes 4 e 7), Luciana (Flash 6), Bruna (Flash 8) Vanusa (Flash 9). Com base nos
flashes devemos considerar que a relacdo sujeito-avaliagdo ndo € direta ou linear, nem pode
ser pensada em si mesma, vez que é permeada pelo contetdo a ser apropriado pelo aluno e,
ao mesmo tempo, subordinada ao objetivo de apropriacao desse conteudo.

Assim, a avaliacdo € compreendida como objeto que assume papel determinado no
processo de ensino e aprendizagem dos contetdos. Esse objeto, por sua vez, deve ser
destacado desde o inicio e ndo apenas enfatizado ao final, isto €, nos resultados, como sugere
Gabriela (Flash 3). Os flashes trazem indicios da concepcdo de que, no ato de avaliar o aluno,
o professor também se avalia, “pois se o aluno ndo atinge os objetivos tracados pelo
professor, cabe ao professor se perguntar se agiu da melhor maneira possivel” (Lauschner &
Cruz, 2012, p. 10). Nessa perspectiva, seria a avaliacdo aspecto respeitavel da atividade
pedagogica sendo que, durante a organizacdo dessa atividade, o professor deve ter como
desafio “relacionar a organiza¢do do ensino, de modo que o processo educativo escolar se
constitua como atividade para o estudante e para o professor” (Moura et al., 2016, p. 96).

Em Joel (Flash 4) temos sinais do movimento de entendimento do sujeito no caminho
do que Santos (2005) coloca ao afirmar que deve haver uma maior diversidade de situacfes
avaliativas no processo de ensino e da aprendizagem da Matematica escolar, para que assim
tenhamos uma interdependéncia entre as experiéncias individuais e coletivas dos alunos na
busca da construcdo e apropriacdo dos conceitos matematicos estudados. Santos (2005)
considera que a direcdo da avaliacdo em processo de ensino e aprendizagem da Matematica
deve ser formativa do sujeito em varios sentidos e ndo mais fabricar desigualdades, mas, ao
contrario criar meios para que todos os alunos, mesmo os com dificuldades possam ter
condicdes objetivas de aprendizado.

Segundo Buriasco (2003) uma das possibilidades de promover um processo de
avaliacdo em Matematica segundo os pressupostos defendidos seria permitir que durante o
mesmo os alunos tenham a possibilidade de fazerem parte de um coletivo onde possam expor
e trocar seus pontos de vista, discutir resoluc@es, verificar que a mesma atividade pode ter
caminhos de solucdo diferentes e, dessa maneira o desenvolvimento individual do outro possa
ser valorizado na compreensdo dessa trajetdria de construcdo de um resultado comum.
Abrantes (2005) confirma a eficiéncia desse tipo de proposta, ao considerar que “os trabalhos
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avaliativos dos alunos nao sao definitivos, podem e devem ser corrigidos ou melhorados” ao
invés de serem avaliados somente como certos ou errados, pois, desse modo também “havera
muitas novas oportunidades para aprender e alunos diferentes aprenderdo de maneiras
diversas em ocasides diversas” (Abrantes, 2005, p.72). Marilene (Flash 1) confirma tal
compreensao.

Os flashes também mostram que 0s sujeitos da pesquisa se encontram dispostos a
organizar as atividades de ensino por meio da interconexdo dos elementos da atividade
pedagogica: planejamento, conteddo e avaliacgdo e, desse modo, promoverem o0
desenvolvimento intelectual dos alunos da escola-campo. Sendo que para tal precisam mais
do que apenas refletir sobre suas agdes, necessitam de uma base tedrica que 0s sustente,
assim como destaca Yann (Flash 5). Nesse movimento, o0s sujeitos da pesquisa se
empenharam para criar meios visando a apropriacdo (e a avaliagdo da mesma) do contetido
escolar que ensinam. Eles fazem isso de forma intencional e consciente — e ndo espontanea ou
irrefletida. Suas a¢6es tém um direcionamento que advém da clareza sobre a necessidade de
que os alunos aprendam ‘na escola’, pois esse processo nao ¢ natural, mas construido
historicamente, estando seu desenvolvimento na dependéncia da apropriagdo da cultura
humana. Logo, ser objeto de processos educativos.

Buscamos, ao longo da analise dos flashes dessa cena, evidenciar que ao conduzir o
desenvolvimento das atividades de ensino, os professores em formacdo lidaram com as
complexas e dindmicas relacdes entre sujeitos (sujeito-professor em formacéo e sujeito-aluno
da escola-campo) e os aspectos constituintes da atividade pedagdgica desse sujeito-professor:
planejamento, conteudo e avaliagdo. Vimos que o desenvolvimento cognitivo é produto da
relacdo que o sujeito estabelece com o conteudo, objeto do seu pensamento. Entéo,
necessarios se fazem o planejamento e a avaliacdo do ensino como produto do mesmo. Nesse
viés, a avaliagdo do professor permite “assegurar que sua atividade esteja adequada aos fins
propostos” (Moraes, 2008, p. 18).

A andlise dessa cena evidenciou que a relagdo entre os aspectos da atividade
pedagodgica planejamento-contetdo-avaliacdo ndo se apresenta ao professor de forma pura e
ndo pode ser pensada em si mesma, mas no interior de interdependéncias em movimento de
condicionamento reciproco, processo esse que tem continuidade na préxima cena.

Cena 2: Avaliacao - momento de andlise e sintese em relacdo a constituicdo da atividade
pedagdgica

Localizacdo da Cena 2 — A referida cena se realiza no décimo sétimo encontro do experimento
formativo localizado no més de junho. Esse encontro se deu em uma aula de estagio na
Universidade.

TranscricOes da Cena 2

1: BRUNA - Custei esperar chegar hoje para termos aula de estagio para falar sobre a minha
preocupacéo.

2: TIAGO — Vocé esta falando sobre ser nos que vamos avaliar 0s meninos no conteido de juros
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Bruna?
3: BRUNA — Isso ai.

4_(1): GABRIELA - Gente n6s ndo podemos chegar Ia simplesmente com uma prova cheia de
problemas de juros para eles fazerem. Organizamos as atividades de um jeito tdo bacana agora ndo
dé& para retroceder e fazer simplesmente uma prova para eles 1a no final.

5 (2): TIAGO - Entéo, ja que estamos reelaborando as atividades ja da para ir vendo o que estdo
aprendendo ou ndo e ja vamos tomando decisdes sobre o que podemos melhorar para eles
aprenderem mais.

6_(3): YANN - E ja deu para perceber que tem uma diferenca grande entre as turmas, entdo elas tém
que ser avaliadas de forma diferente.

7 (4): VANUSA — Ja viu como o 2B é bem melhor que os outros dois?
8 (5): ALINE — Tem nem comparagé&o.

9 (6): LUCIANA — Ver que o 2B tem mais facilidade é importante, mas os outros dois tem que
aprender as mesmas coisas.

10 (7): VIVIAN — As trés séries tém que ser padronizadas, mesmo que gastemos mais aulas.

11: BRUNA — Né&o vamos conseguir terminar elas juntas e sinceramente ndo acredito que elas tém
gue ser padronizadas nao.

12: YANN - Se as salas sdo diferentes, entdo temos que nos preocupar de formas diferentes também
com cada uma.

13: JOEL — Nosso jeito de avaliar vai ter que parecer com nosso jeito de dar aula.

14 (8): MARILENE — As vezes acho as provas que a gente fazia e os meninos ainda fazem, tdo sem
objetivo.

15 (9): VANUSA — Tem umas provas que parece que o professor nem sabe direito aquele contetdo.

16_(10): MARILENE — Nossa ¢ mesmo, lembra bimestre passado quando ajudamos a aplicar as
avaliacOes, tinha umas questdes de matriz 14, que sinceramente ndo serviam para nada, para que por
aquilo numa prova com tanta coisa para se avaliar.

17 (11): JOEL - E o que a gente esté falando, parece que eles ndo sabem direito 0 que exatamente
daquele contetdo querem ensinar.

18 (12): ALINE - as avaliagbes tinham que seguir o planejamento da aula, porque vi 0S meninos
reclamando que dava aula de um jeito e a avaliacdo vinha de outro jeito.

19: VIVIAN- Vamos pensar juntos, decidimos tudo junto, calma que vamos ter uma ideia.
20: LUCIANA — Muita calma pessoal.

21 (13): GABRIELA - O Joel disse e eu concordo, nosso jeito de avaliar vai ter que parecer com
nosso jeito de dar aula, no mesmo sentido e vao ter que ter um rumo, saber direitinho o que vamos
querer ver se 0s meninos sabem, vamos compartilnar com eles o que sabemos, assim vao querer
fazer as coisas de matematica.

Em meio a problematica concernente a necessidade de discussdo durante a formacéo
do professor de Matematica acerca da promocao de melhorias na avaliacdo dos conteudos,
autores como Abrantes (2005) e Buriasco (2003) sugerem que 0 processo de ensino de
conceitos matematicos desenvolva uma avaliagdo que v& ao encontro da efetivacdo da
aprendizagem dos mesmos (Fini, Oliveira, Sisto, Souza, & Brenelli, 2009) e, que seja capaz
de orientar o aluno para que ele tenha condic¢des de situar suas dificuldades, analisa-las junto
ao coletivo a que pertence para que possa operacionalizar os procedimentos que lhe permita

Zetetiké, Campinas, SP, v.31, 2023, pp. 1-18 — €023024 ISSN 2176-1744



13 ZEIEhKE

DOI: 10.20396/zet.v31i00.8664239

aprender. Assim, partimos do pressuposto de que o importante elemento da atividade
pedagodgica do professor de Matemaética — avaliacdo - esté atrelado ao processo de ensino e
aprendizagem da Matematica e que professores em formacao devam ter oportunidades dessa
compreensao.

Durante o desenvolvimento do experimento formativo os professores em formacao
sinalizam a apreensdo desse entendimento. Ademais, trazem para 0 contexto escolar, em
especial para a escola tida aqui como espago privilegiado para a educagdo humana, as
consequéncias dessas compreensdes, agora encarnadas da concepgdo teorica a eles ofertada.
Essa concepcdo permitiu a eles outros olhares sobre questdes, como: o processo formativo
docente, 0 ensino e a aprendizagem da Matematica escolar, a constituicdo dos aspectos que
perfazem a atividade pedagogica e, entre estes, a avaliacdo do desempenho escolar.

Sendo o padréo avaliativo posto em nossa realidade escolar concomitante ao nosso
modelo politico-social, qual seja, o padrdo social liberal conservador, este, por sua vez,
fundamenta os principios sugeridos pelas pedagogias tradicional e tecnicista que, de modo
geral, ttm como objetivo comum manter a sociedade na sua configuragdo. A avaliacdo
escolar vivenciada pelos professores em formacdo durante sua vida escolar é baseada nesse
modelo. Ela se apresenta “autoritaria, pois esse carater pertence a esséncia dessa perspectiva
de sociedade, que exige controle e enquadramento dos individuos nos parametros
previamente estabelecidos de equilibrio social” (Luckesi, 2002, p. 32). Mesmo diante de
tantas controvérsias e disparidades a avaliacdo do desempenho escolar dos alunos € tema de
debate quando o assunto € educacao, mesmo que isso ocorra de forma incerta e discreta.

Na contramdo dessa realidade possibilitamos que a avaliacdo ocupasse um lécus
especial na estrutura que compde a atividade pedagdgica, principalmente, quando se
particulariza em atividade pedagdgica do professor de Matematica. Procuravamos desfazer a
imagem empirica da avaliacdo do rendimento escolar dos alunos, nos diversos niveis de
ensino, para que a mesma ndo fosse somente vista como elemento de ocorréncia ao final de
um processo de ensino e de aprendizagem realizado, comumente, desconectado da realidade
escolar e do aluno em especial.

Deste modo, tivemos condicdes de rever o conceito de avaliagdo em novo patamar de
uso no cotidiano escolar, diferente daquele costumeiro entendido como prova realizada pelos
alunos. Temos indicios de tais entendimentos nos seguintes flashes: Gabriela (Flash 1); Tiago
(Flash 2); Yann (Flash 3); Vanusa (Flash 4); Aline (Flash 5); Luciana (Flash 6); Vivian
(Flash 7). Esses flashes estdo direcionados ao conceito de avaliacdo sendo entendido como*
[...] um julgamento de valor sobre manifestacOes relevantes da realidade, tendo em vista uma
tomada de decisdao” (Luckesi, 2002, p. 33). De acordo com esse autor, podemos dizer que
avaliacdo é um juizo de valor sobre dados relevantes, confrontados a um padréo ideal para
uma tomada de decisdo. Opondo a esse critério, podemos assim questionar: em nossa
realidade posta para o ensino de Matematica, como o professor deveria avaliar o processo de
ensino e de aprendizagem dos contetdos? Temos nos proximos flashes vestigios de respostas:
Marilene (Flash 8); Vanusa (Flash 9); Marilene (Flash 10); Joel (Flash 11); Aline (Flash12);
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Gabriela (Flash 13).

Os sujeitos salientam que o professor deveria centrar sua avaliagdo no estudo do
contetdo que ira ensinar, bem como na defini¢do dos objetivos que tém como docentes e do
que desejam que seus alunos se apropriem. Isso significa que “a avaliagdo escolar torna-se
uma acao essencial para 0 acompanhamento do desenvolvimento do estudante ao possibilitar
analisar uma relagdo qualitativa entre a atividade de ensino elaborada pelo professor e a
atividade de aprendizagem realizada pelos escolares” (Moraes, 2008, p. 107).

Os flashes de Joel (Flash 11); Aline (Flashl2) e Gabriela (Flash 13) também
evidenciam que o docente deve se preocupar com a selecdo das acGes e operagbes que
utilizara para desenvolvimento de suas atividades e nas formas de avaliacdo do seu ensino e
aprendizagem dos alunos. Nessa perspectiva, a avaliagdo é caminho para que os alunos
situados adequadamente no ambiente de estudo escolar se apropriem do conteldo escolar
como conhecimento elementar de sua formacgao intelectual e social, ou seja, humana.

Quando Gabriela (Flashes 1 e 13) destaca o fato de ndo poderem simplesmente
aplicarem apenas uma prova como avaliacdo aos alunos da escola-campo de estagio, ela esta
defendendo a concepgdo de avaliacdo a qual se apropriou e a entendendo como possivel de
acontecer de varias formas, mesmo que possivelmente tenha vivenciado apenas provas,
exercicios e atividades quase sempre escritas, de resolucbes de questdes matematicas.
Entretanto, o que se encontra defendido nesses Flashes seria uma avaliacdo em que 0s
beneficios possam vir num compartilhamento pelo professor, do conhecimento “matematico
com os alunos; os estimulando a raciocinar e fazer de forma mais independente; criando um
ambiente em que os alunos queiram fazer matematica; e utilizando formas inovadoras de
avaliacdo” (Santos, 1997, p.8). Reiterando, podemos dizer que, a avaliacdo deve constar de
cada momento da atividade pedagdgica. Deve mostrar-se no desenvolvimento do ensino do
conteudo para que o professor possa tomar decisdes sobre o processo de mediacdo. “Num
processo de avaliagdo o educando deverd expor os varios niveis de relagdes que conseguiu
estabelecer com o objeto do conhecimento, seu significado bem como a generalizagdo, a
aplicagdo em outras situacoes que nao as estudadas” (Vasconcellos, 1993, p. 77).

Assim, os flashes de Aline (Flash 5); Luciana (Flash 6); Vivian (Flash 7); Marilene
(Flash 8 e 10) e Vanusa (Flash 9) demonstram que todo o tempo em que estavam
preocupados com o processo avaliativo dos alunos, os professores em formacao realizavam
analise e sintese de seus processos de ensino. Ambas as etapas, dimensdes fundamentais da
atividade pedagdgica, ocorrem como um todo. Mesmo sendo distintas é dificil afirmar onde
termina uma e onde inicia a outra. Ao tratar dessa questao, Vigotski (1993, p. 66) assim diz:
“[...] é igualmente importante unir e separar: a sintese deve combinar-se com a andlise”. Isto
vale também para o processo de avaliacdo, em que ela deve ser sempre considerada uma
sintese, cuja base é a analise.

Os flashes desta cena denunciam os sinais de que os professores em formacédo se
veem como sujeitos diante de um novo encaminhamento para a pratica dos processos
educativo-escolares, entre eles o da avaliagdo. Mostram ter compreendido que o rumo tomado
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para a aprendizagem de sua atividade pedagogica ndo era neutro, mas estava inserido em um
contexto tedrico que permitiu outra organizacao para a atividade pedagdgica como um todo e,
consequentemente, para 0s encaminhamentos sobre avaliagdo. Corroborando as ideias
enfatizadas nessa cena, Luckesi (2002) destaca que: “A avaliagdo nao se da, nem se dara num
vazio conceitual, mas sim dimensionada por um modelo tedrico de mundo e de educacéo,
traduzido em pratica pedagdgica” (p. 28). Desse modo, ela pode e deve ser vista como
possivel de “orientar diuturnamente a pratica pedagogica no planejamento ¢ na execugdo das
acoes docentes (p. 42).

A ideia de avaliacdo que, aos poucos, foi evidenciando-se no decorrer desta cena
ainda estd muito distante de sua efetivacdo na realidade escolar que temos hoje. Em funcéo
disso, torna-se necessario rever 0s conceitos de avaliagdo que tradicionalmente séo
apreciados. A avaliacdo, na perspectiva apresentada, indica que ela ndo deve ser o centro do
processo. O essencial ndo € alterar as formas de apreciacdo do rendimento escolar dos
alunos, mas transformar o processo de ensino e de aprendizagem, pois, 0 COmo ensinamos e
0S pressupostos teoricos que sustentam nossa atividade pedagogica nos dirdo como
avaliaremos.

Considerac6es finais

Para organizar e promover a relacdo entre o conteudo que deseja ensinar, seu
planejamento e a avaliagdo, o professor precisa apreender o estado atual do aluno e
compreender a logica interna do processo de seu desenvolvimento, como também dominar a
I6gica interna desse contetido. Nessa complexa estrutura a avaliagdo, por sua vez, torna-se
elemento indispensavel na constituicdo da atividade pedagdgica, permitindo ao professor
vislumbrar o desenvolvimento do aluno. “A avalia¢do escolar torna-se uma acao essencial
para 0 acompanhamento do desenvolvimento do aluno ao possibilitar analisar uma relacéo
qualitativa entre a atividade de ensino elaborada pelo professor e a atividade de aprendizagem
realizada pelo aluno” (Moraes, 2008, p. 60).

Entretanto, temos posto que a acdo de avaliar ndo deve existir de forma isolada, mas
sim na existéncia da relacdo planejamento-contetido-avaliacdo. Tal relacdo constituiu, de
fato, um norte orientador das acdes dos professores em formacdo. Nessa sustentacdo, de
modo geral, 0s sujeitos da pesquisa se aperceberam que a autonomia dos alunos da escola-
campo de estagio, bem como seu desenvolvimento social e psiquico deve ser promovido pela
escola, embora nem sempre isto seja plena ou efetivamente alcancado.

Nesse viés, é constatavel que os professores em formacdo compreenderam que 0 ato
de avaliar deve se fazer presente em todos 0s momentos da atividade pedagdgica, ou seja, a
avaliacdo deve ocorrer durante o processo de ensino e de aprendizagem, imerso nas relacOes
dindmicas de sala de aula. Deve ser vista como elemento que orienta as tomadas de decisdes
relacionadas ao ensino do contedo matematico escolar. Dessa interacdo vao surgir condicdes
objetivas para que professores e alunos possam ser capazes de se avaliar, de avaliarem o
ensino e a aprendizagem do conteudo escolar e de tomarem decisGes. Entretanto, isso
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somente € possivel com a conscientizacdo, adeséo e participacdo dos professores, afinal, sem
isso, qualquer tentativa de diferentes abordagens para a atividade pedagdgica fracassara, esse
é um dos motivos pelos quais defendemos a discussdo de tais questdes durante o
desenvolvimento de processos iniciais de formacao de professores.

Nesse caminho buscamos respostas a essas questfes: quais seriam as acdes dos
professores em formacdo que indicariam o entendimento da avaliagdo como elemento
constituinte da atividade pedagdgica do professor de Matematica? Que contribuicfes este
estudo traz sobre a avaliagdo nos cursos de formacdo inicial de professores? O que se pode
dizer para além dos resultados obtidos?

As acles evidenciadas pela andlise e materializadas pelos flashes denunciaram o
entendimento de que os professores em formacao se veem como sujeitos diante de um novo
encaminhamento para a pratica dos processos educativo-escolares, entre eles o da avaliagéo.
Tais acles se concretizaram no planejamento da organizagcdo dos contetidos ofertados aos
alunos e demonstraram que eles compreenderam que o rumo tomado para a aprendizagem de
sua atividade pedagogica ndo era neutro, mas estava inserido em um contexto tedrico que
permitiu outra disposicdo para a atividade pedagdgica como um todo e, consequentemente,
para 0s encaminhamentos sobre a avaliagdo. Corroborando tais ideias Luckesi (1996) assim
diz: “A avaliacdo ndo se d4, nem se dard num vazio conceitual, mas sim dimensionada por
um modelo tedrico de mundo e de educagao, traduzido em pratica pedagogica” (p. 28). Desse
modo, ela pode e deve ser vista como possivel de “orientar diuturnamente a pratica
pedagdgica no planejamento e na execucdo das agdes docentes (p. 42).

Desse modo, esse estudo contribuiu no campo de formacdo inicial de professores ao
mostrar a possiblidade de discussdes e organizacdo do ensino de conteudos onde a avaliacao
também seja vista como um modo de proceder presente na trajetoria humana, conduzindo o
homem, na maioria das vezes, a solugdo de problematicas postas em sua realidade objetiva
(questdes essas que foram abordadas quando se recorreu a historia da matematica para se
compreender quais necessidades humanas estavam relacionadas ao surgimento dos conceitos
matematicos contemplados nas atividades planejadas durante o experimento formativo
desenvolvido). Outra contribuicéo, seria 0 entendimento de que tal abordagem teorica sobre a
avaliacdo deva ser trazida para o contexto escolar, em especial para a escola compreendida
aqui como espacgo privilegiado para a educacdo humana. Essa concepgdo permitiu a eles
outros olhares sobre: o processo formativo docente, 0o ensino e a aprendizagem da
Matematica escolar, a constituicdo dos aspectos que perfazem a atividade pedagdgica e, entre
estes, a avaliacéo.

Para além dos dados obtidos, a defesa final aqui empreendida é a de que devamos
fugir da alienagdo docente, sendo esta agregadora de varios aspectos da atividade pedagdgica:
planejamento, contetdo e avaliacdo. Para tal, carecemos nos afastar da falta de compreensao
e dominio desses aspectos. Percebemos que a falta de clareza do professor com relacdo a
realidade em que ele vive, ndo alcancando, por exemplo, como os fatos e fenémenos
chegaram ao ponto em que estdo hoje (dimensao socioldgica, histérico-processual); dificulta
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que veja a finalidade daquilo que ele faz, em nosso caso particular: ensinar Matematica para
qué, a favor de quem, contra quem, que tipo de homem e de sociedade formar (dimenséo
politica, filoséfica) e, finalmente, falta discernimento a sua atividade mais especifica em sala
de aula (dimenséo pedagogica).

Ao se embrenhar por um caminho que ndo Ihe consente a visdo de tais concepcoes,
esse professor desenvolvera uma atividade pedagdgica alienada, a qual se transforma em
mera operacao automatica de repetir contetdos infinitamente e reproduzir de forma mecénica
0 que estd no livro didatico (Vasconcellos, 1995). A alienacdo da atividade pedagdgica so
pode ser abarcada se considerarmos as condi¢des objetivas e subjetivas do trabalho docente
como unidade dialética. Como condic¢des objetivas de manutencdo da alienacao da atividade
pedagogica, segundo Basso (1994), estdo a extensa jornada de trabalho, os baixos salarios, a
falta de recursos materiais nas escolas, entre outros. Como condi¢do subjetiva para essa
sustentacdo esta a formacao tedrica do professor. Esse status quo, por seu lado, proporciona
grande distancia entre os conteddos aprendidos na licenciatura e a realidade da escola, como
também a sua organizagéo para 0 ensino.

A esse respeito ainda cabe indagar: quais seriam as possibilidades formativas para a
diminuigdo da alienacdo da atividade pedagogica, de forma que houvesse coincidéncia entre
significacdo social e sentido pessoal nessa atividade? Apontamos como possibilidade uma
formacdo docente como a aqui empreendida, a qual tenha como objetivo a discussdo da
organizacdo dessa propria atividade. De maneira que 0 processo formativo se caracterize
como espaco privilegiado de acdo, apresentando-se como campo de possibilidade, espaco de
negociacao, aprendizagem e explicitagdo da intencionalidade da atividade pedagogica.
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