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O presente texto é uma sintese das ideias apresentadas em Seminario sobre
Avaliacdo, promovido pelo Departamento de Matematica da Faculdade de Ciéncias
Exatas e Tecnologia da Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo, em 24 de maio
de 2014, em mesa-redonda compartilhada com o Prof. Dr. Nelson Antonio Simdo

Gimenes.

Iniciamos retomando que diferentes autores, como Franco (1992) destacam
que as discussdes sistematicas sobre avaliagdo chegaram até nds por meio da
Psicologia da Educacdo, no momento da criacdo dos primeiros laboratdrios de

Psicologia Experimental e também da aquisi¢ao do "status" de ciéncia, pela Psicologia.

Nesse contexto, para fazer "Ciéncia" era necessario lidar com fatos "objetivos"
e "objetivo" passou a ser somente aquilo que pode ser observado, medido, palpado.
Para garantir a necessaria separacao entre julgamentos de "fato" e de "valor", tornava-
se, entdo, indispensavel recorrer a sofisticados procedimentos de coleta de dados.

Multiplicaram-se instrumentos, escalas de atitudes, categorias para analise de
conteudos, criaram-se taxonomias que, por hipdtese, deveriam possibilitar a
"objetividade" da coleta de informacbes, neutralizando, assim, a interferéncia do
avaliador, como se essa interferéncia ja nao estivesse presente na prépria construgao
do instrumental.

Na drea educacional, passou-se valorizar os testes, as escalas de atitudes, as
questdes de multipla escola, as provas "objetivas", que se revelariam ao longo do
tempo também insuficientes para a avaliacdo de alunos.

Equivocos e limitagdes desse modelo fizeram surgir uma postura radicalmente
oposta, inspirada nos modelos subjetivistas, em que se defende que o sujeito que

conhece tem predominancia sobre o objeto do conhecimento. Transportados para a



educagdo, esses modelos fizeram emergir questionamentos quanto aos testes
padronizados e a absor¢do acritica de seus resultados.

Também comegaram a ser ressaltados o respeito ao ritmo individual de cada
aluno, a auto-avaliacdo, ao estudo de aspectos afetivos, as condi¢des emocionais e sua
interferéncia na aprendizagem. Deu-se maior espaco para questdes abertas,
levantamento de opinides, entrevistas.

Embora tenha contribui¢des relevantes, o modelo subjetivista também apresenta
problemas como, por exemplo, ao privilegiar apenas as conclusdes centradas no
individuo, na sua trajetéria individual, sem que o cardter histérico dessa trajetdria seja
recuperado.

No meio educacional, as opinides polarizaram-se entre os que defendem que, o
carater autoritario e punitivo da avaliagdo deve levar a sua extincdo na escola e os que
veem nela um instrumento Util e necessario de diagndstico, tanto do desempenho do
aluno, quanto do professor.

No entanto, de modo frequente, a principal fung¢do da avaliacdo € indicada como
ajudar a promover a formacdo dos alunos, envolvendo interpretacdo, reflexdo,
informacdo e decisdo sobre os processos de ensino-aprendizagem. A avaliacdo
formativa assume uma importancia especial e € instrumento importante no trabalho do
professor.

Hadji (1994) destaca que para realizar a sua funcdo geral de ajudar a promover a
aprendizagem, a avaliacdo deve envolver: (a) seguranca: ajudar a consolidar a
confianca do aprendente em si préprio; (b) assisténcia: marcar etapas, dar pontos de
apoio para progredir; (c) feedback: dar, o mais rapidamente possivel, informacao util
sobre as etapas vencidas e as dificuldades encontradas; (d) didlogo: alimentar um
verdadeiro didlogo entre professor e aprendente, fundamentado em dados precisos.

Diante dessas questdes, muitos debates foram realizados, pesquisas e
documentos foram produzidos com o objetivo de ajudar os professores a conhecer
melhor o que sabem os alunos e a tomarem decisdes significativas no seu ensino, tanto
na drea da Educagdo como na drea de Educacdo Matemdtica em particular.

Um documento referencia produzido e publicado pelo NCTM em 1991,
denominado “Normas para o curriculo e a avaliacdo em matemdtica escolar” conferia a

avaliacdo grande destaque e propunha como énfases:

a) Encarar a avaliacdo como parte integrante do processo de ensino;



b) Avaliar o que os alunos sabem e como pensam sobre a Matemdtica;

c) Focar uma grande variedade de tarefas matemadticas e adotar uma visdo
holistica da Matemdtica;

d) Desenvolver situacoes problemdticas que envolvam aplicacoes de um
conjunto de ideias matemadticas;

e) Usar vdrias técnicas de avaliacdo, incluindo formas escritas, orais e de
demonstragcdo;

f) Utilizar calculadoras, computadores e materiais manipuldveis na
avaliacdo;

g) Avaliar o programa de recolha sistemdtica de informacgdo de resultados,
curriculo e ensino;

h) Utilizar testes normalizados apenas como um de entre muitos

indicadores de resultados.

Anos mais tarde, em 1999, no documento “Normas para a avaliagdo em
matematica escolar®, o NCTM retoma o tema da avaliacdo e propde que ela deve estar
de acordo com trés principios gerais:

(i) compatibilidade entre formas e instrumentos de avaliagdo e as vdrias
componentes do curriculo — finalidades, objectivos, conteiidos, processos
matemdticos e experiéncias de aprendizagem;

(ii) a diversidade de modos e instrumentos, que permitam recolher dados
convergentes a partir de fontes diversas; e

(iii) a adequagdo dos métodos e prdticas de avaliacdo em relagdo ao
tipo de informacdo pretendido, ao fim a que se destina e ao nivel de

desenvolvimento e maturidade do aluno.

Em documentos curriculares brasileiros a avaliagdo também tem merecido
atencdo. Um exemplo sdo as recomendacdes apresentadas nos Parametros Curriculares
Nacionais do Ensino Fundamental para a drea de Matematica que avaliam que na atual
perspectiva de um curriculo de Matemética para o ensino fundamental, novas fungdes
sdo indicadas a avaliac@o, na qual se destacam uma dimensdo social e uma dimensao
pedagégica. Esse documento ainda recomenda:

No primeiro caso, atribui-se a avaliacdo a fung¢do de fornecer aos
estudantes informagoes sobre o desenvolvimento das capacidades e



competéncias que sdo exigidas socialmente, bem como auxiliar os
professores a identificar quais objetivos foram atingidos, com vistas a
reconhecer a capacidade matemdtica dos alunos, para que possam
inserir-se no mercado de trabalho e participar da vida sociocultural.
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No segundo caso, cabe a avaliacdo fornecer aos professores as
informacoes sobre como estd ocorrendo a aprendizagem: o0s
conhecimentos adquiridos, os raciocinios desenvolvidos, as crencgas,
hdbitos e valores incorporados, o dominio de certas estratégias, para
que ele possa propor revisoes e reelaboracoes de conceitos e
procedimentos ainda parcialmente consolidados. (BRASIL, 1998, p.
54)

Kilpatrick (1991), num artigo sobre Avaliacdo, publicado pela Associacdo de
Professores de Matemdtica — Portugal, destaca que, na medida em que a resolugdo de
problemas se tornou uma expressio comum, se nao mesmo um aspecto central do
curriculo de Matemadtica escolar nos ultimos anos, ela veio originar sérias questdes de
avaliacdo. A maior parte delas diz respeito a como o desempenho na resolu¢do de
problemas pode ser medido.

Em nossas praticas de formagao docente identificamos as dificuldades de avaliar
0 que as criangas produzem especialmente quando elas resolvem por estratégias
pessoais as situacdes-problema que lhes sdo propostas. A titulo de exemplo apresento
dois casos ocorridos em reunides com professores dos anos iniciais do ensino
fundamental.

Uma professora propds o problema: Numa escolinha ha 84 criangas e 30 sao
meninas. Quantos sd0 0s meninos?

Ela esperava que todos “armassem a conta”, conforme nos relatou.
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Ao verificar como as criangas faziam deparou-se com a seguinte solugdao

apresentada por uma aluna de 7 anos:
ME NINAS ENINOS
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Sem entender o registro do pensamento feito pela aluna, a professora se

perguntava: esté certo ou errado? Como eu corrijo? Como avalio?
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Muitos outros exemplos similares acontecem coridianamente nas salass de aula.
Nesse sentido, Kilpatrick (1991) assinala a importincia de incorporar a avaliacdo a
nova visao da cogni¢cdo como um processo ndo-linear, dinAmico e contextualizado.

Para esse autor os educadores e pesquisadores de ensino de Matemadtica ndo
precisam esperar por novos modelos de medida para comegar a investigar novas
abordagens de avaliacdo da resolu¢c@o de problemas. Mas devem comecgar a agir por si
proprios.

Falando em pesquisas sobre avaliagdo no campo da Educacdo Matemética. em
termos da avaliacdo das aprendizagens dos alunos em matemaética no cotidiano da sala
de aula, ainda sdo poucos os estudos disponiveis. No entanto, nos ultimos anos, pode-se
verificar um avanco em relacdo ao interesse em investigar a “Avaliacio em Matemadtica”

especialmente com o objetivo de analisar e discutir as avaliacdes em larga escala, que dominam

o cenario educacional.

Como sabemos, nas dltimas décadas ocorreu em diferentes paises o fendmeno das
avaliagOes em larga escala. Os principais inquéritos sobre o ensino de Matemdtica sdo o
TIMSS - Trends in International Mathematics and Science Study e o PISA -

Programme for International Student Assessment.

O PISA - Programa Internacional de Avaliagao de Estudantes - € uma iniciativa
internacional de avaliagdo comparada, aplicada a estudantes na faixa dos 15 anos, idade
em que se pressupde o término da escolaridade bésica obrigatoria na maioria dos paises.
O programa € desenvolvido e coordenado pela Organizagdo para Cooperacdo e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE). Em cada pais participante hd uma coordenagao
nacional. No Brasil, o Pisa € coordenado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP).

No sitio do INEP destacaOse que o objetivo do Pisa é produzir indicadores que
contribuam para a discussao da qualidade da educacdo nos paises participantes, de
modo a subsidiar politicas de melhoria do ensino basico. A avaliacdo procura verificar
até que ponto as escolas de cada pais participante estdo preparando seus jovens para
exercer o papel de cidaddos na sociedade contemporanea

As avaliagdes do Pisa acontecem a cada trés anos e abrangem trés areas do
conhecimento — Leitura, Matematica e Ciéncias — havendo, a cada edicdo do

programa, maior énfase em cada uma dessas areas. Em 2000, o foco foi em Leitura;



em 2003, Matematica; e em 2006, Ciéncias. O Pisa 2009 iniciou um novo ciclo do
programa, com o foco novamente recaindo sobre o dominio de Leitura; em 2012, é
novamente Matematica; e em 2015, Ciéncias.

Participando do Pisa, o Brasil passou a controlar o chamado Ideb (indice de
Desenvolvimento da Educac¢do Basica) como o indicador objetivo para a verificacdo do
cumprimento das metas fixadas no Plano de Desenvolvimento da Educacdo, do MEC,
que trata da educacdo basica. E nesse ambito que se enquadra a ideia das metas
intermediarias para o ldeb, para que o Brasil chegue a média 6,0 em 2021.

Essas avaliagbes externas, embora tenham sua importancia, vém sendo motivo
de questionamentos vérios pela dimensdo que assumiram no cenario das politicas
publicas nacionais.

Uma das criticas refere-se ao fato de que elas tém sido usadas mais para
promover o “ranqueamento” de paises, e ndo tém sido usadas no sentido de trazer
contribuicdes efetivas para os processos de formagao docente, reorganizagao
curricular dentre outros aspectos das politicas publicas.

Para aprofundar essa questdo sugiro a leitura do artigo “Racionalidade e
irracionalidade dos estudos comparativos internacionais”, de Christine Keitel e Jeremy
Kilpatrick, consultores do TIMSS e que questionam concepgdes muito generalizadas
sobre os propdsitos, o alcance e a validade dos grandes estudos comparativos
internacionais do desempenho matematico dos alunos, bem como a utilizagdo que é

geralmente feita dos resultados desses estudos.

Analisando o cendrio nacional no memento atual, temos o Sistema de Avaliagdo
da Educacdo Basica (Saeb), conforme estabelece Portaria de marco de 2005, é composto por
dois processos: a Avaliacdo Nacional da Educacdo Basica (Aneb) e a Avaliacdo Nacional do
Rendimento Escolar (Anresc). A Aneb é realizada por amostragem das Redes de Ensino,
em cada unidade da Federagao e tem foco nas gestdes dos sistemas educacionais. Por
manter as mesmas caracteristicas, a Aneb recebe o nome doSAEBem suas
divulgagdes. A Anresc é mais extensa e detalhada que a Aneb e tem foco em cada
unidade escolar. Por seu carater universal, recebe o nome de PROVA BRASIL em suas

divulgagdes.



Além dessas avaliagbes nacionais em diferentes estados e municipios
brasileiros instituiram-se avaliacdes locais com finalidades e procedimentos similares
as nacionais o que nos leva a questionar: o que estamos fazendo com as “toneladas”

de dados coletados? esses dados sdo confidveis?

Essas questGes sdao também formuladas por professores e outros profissionais
da educacdao em projetos de formacdo que desenvolvemos em redes publicas, como as

que transcrevemos a seguir:

As avaliacbes foram banalizadas. Os estudantes jd estdo
acostumados a fazer vdrias provas que nGo sabem de onde vém e
também que ndo saberdo quais os resultados. Os estudantes dizem
que é “mais um dia sem aula e que se acabarem logo, podem sair
mais cedo”. (Diretora de Escola Estadual, 2012)

Para que tantas avaliagdes, nacionais e regionais, de orgdos publicos
e de ONGs. E por que ndo temos retorno adequado nem orientagdes
para corrigir o que ndo estd bom? (Professora coordenadora de
Escola Estadual, 2012)

Com relagdo aos instrumentos de avaliagcdo, ndo sdo adequados. Por
exemplo, uma crian¢a dos anos iniciais ndo responde a um conjunto
tdo extenso de questées e, nas situa¢cdes de sala de aula elas
demoram muito mais tempo para ler, interpretar, resolver e validar
uma dada situagcdo, em fungdo da propria faixa etdria. ( Professora
coordenadora de Escola Estadual, 2012)

Observamos que o desempenho das criangas em testes era pior do
que com as questdes abertas. Elas ndo entendiam a Idgica do teste.
Com tantos problemas, pode-se concluir que ndo houve uma dada
aprendizagem, quando o problema estd na forma de avaliar. Ela
precisa ser aperfeicoada e entendida pelos professores. (Professora
de 39. Ano de Escola Municipal, 2011)

Retomando a fungdo da avaliagdo, no contexto das politicas publicas, ela deveria servir
para monitorar sistemas de ensino, para validar os projetos/acdes, serve para monitorar o
trabalho das escolas, dos profissionais que nela atuam, para avaliar o processo de
desenvolvimento curricular e ainda o ensino dos professores e as aprendizagens dos

estudantes.



Para tanto as avaliagBGes externas deveriam dialogar com os outros pilares que
sustentam as politicas publicas tais como a organizagdo curricular, a formacdo docente
e o programa de avaliagdo dos livros didaticos. No entanto, no ambito de
projetos/acdes que constituem politicas publicas no Brasil, observa-se que as
propostas de discussao curricular, de avaliagdo e de formagdo de professores
conversam pouco entre si e sao implementadas como se fossem auto-suficientes. Elas
sao geralmente conduzidas por equipes distintas e sem comunicagdo, um dos motivos

pelos quais a desarticulacdo é tdo patente.

Nesse terreno ha uma questdo para a qual ndao encontro resposta. No Brasil,
ndo temos um curriculo prescrito oficial como em outros paises. Temos parametros,
orientagdes curriculares... Como se pode entdo avaliar todos os estudantes usando a
mesma “régua”, sem combinados mais explicitos do que devemos ensinar e queremos
que eles aprendam?

A desarticulagcdo entre politicas publicas é percebida pelos professores que
fazem seus questionamentos:

E dito que ndo temos um curriculo obrigatério. Sdo apenas
orientacbes. Podemos trabalhar com os conteudos que acharmos
mais adequados. No entanto, meus alunos podem ser cobrados por
conteudos que nunca lhes foram ensinados ... especialmente as
criangas costumam deixar recadinhos nas provas: “meu(minha)
professor(a) ndo ensinou isso”. (Professora de 5°. ano, Escola publica
estadual, 2012)

Discussdo curricular na escola? Ndo hd espago...As reunides séo para
decidir que questées vamos treinar com nossos alunos. Atualmente
olhamos mais para os descritores do SARESP do que para o
planejamento.  (Professora  Coordenadora,  Escola  publica
estadual,2012)

Néo pudemos realizar as atividades previstas para o quarto bimestre.
Parou tudo. Temos que focar na prova. A cada aula propomos duas
questdoes das que caem com mais frequéncia... (Professora
Coordenadora, Escola publica estadual.2012)

Por que ndo se reformulam os cursos de formagdo de professores?
Por que nesses cursos ndGo aprendemos mais analisando prdticas
junto com teorias ao invés de uma formagdo apenas livresca? Por que
ndo estudamos um pouco mais sobre avaliagGo?

(Professora de 3°. ano, Escola publica estadual,2012)



Por todos esses motivos, a avaliacdo precisa ser colocada no seu devido lugar, com
suas devidas fungbes sendo, essencialmente, ser indutora de a¢es que corrijam ou melhorem

os resultados obtidos, para o que precisa ser muito clara na comunicacdo de resultados aos
envolvidos. Outro ponto fundamental: a avaliacdo deve saber-se ndo infalivel e deve ser

constante o processo de avaliar a avaliagdo.
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