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ma olhada rapida pelo sumario deste livro por um leitor

desatento pode suscitar nele o seguinte questionamento: o que

une estes diferentes textos? Uma resposta a esta pergunta seria
a seguinte: a necessidade de compreender 0os processos avaliativos e
formativos para além da aparéncia. Nos oito textos que compdem esta
obra, percebemos claramente a intencionalidade dos autores em mostrar
por um lado, os limites dos processos avaliativos em larga escala e a
influéncia perversa destes instrumentos na organizagéo do ensino e, por
outro lado, como podemos transformar os programas de formacéo
governamentais em espagos capazes de potencializar a formacéao
docente. Deste modo, desejamos ao leitor que tire suas conclusdes dos
estudos aqui apresentados e que eles possam subsidiar a busca por uma
organizagao do ensino e por uma formagédo docente que caminhe em
direcéo do desenvolvimento do pensamento teérico dos sujeitos.
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Principios e prdticas
da organizagdo do ensino de
Matemdtica nos anos iniciais

Esta obra, que constitui a coletanea
“Principios e praticas da organizagao
do ensino de matematica nos anos
iniciais” estd organizada em quatro
volumes tematicos, e surge dos
resultados do projeto de pesquisa
intitulado “Educacio matematica
nos anos iniciais do Ensino
Fundamental: Principios e praticas
da organizacao do ensino”. Esse
projeto de pesquisa foi desenvolvido
no periodo de 2011 a 2015,
vinculado ao Programa
Observatério da Educacio da
CAPES. A iniciativa de realizacdao
desse projeto partiu dos membros
do Grupo de Estudos e Pesquisas
sobre Atividade Pedagdgica
(GEPAPe), sediado na Faculdade de
Educaciao da Universidade de Sao
Paulo (FEUSP) e que tem se
dedicado ao estudo dos processos de
aprendizagem no ambito da
organizagao do ensino, em particular
na area da matematica, considerando
os fundamentos da teoria histérico-

cultural e de modo mais central, na
Teoria da Atividade.
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APRESENTACAO DA COLECAO

Caro amigo leitor,

Eis—nos diante de uma agio que consideramos da mais alta relevan-
cia: apresentar uma coletanea de livros produzidos por pessoas
que neles se fazem presentes. Que se apresentam. N6s, os apresenta-
dores, os submetemos a vossa apreciagio. E por isso que apresentar
constitui-se em uma tarefa com responsabilidades imensa. Assumimos
essa responsabilidade de forma prazerosa ao iniciar dizendo ao leitor
que os livros que compdem essa coletanea apresentam as vivéncias e
reflexdes teéricas de um grupo de professores e futuros protfessores
que ensinam matemdtica e que assumem essa atividade como signifi-
cagdo da aprendizagem da docéncia ao terem que se constituir como
sujeitos que agem para dar significado ao que ensinam

Esta obra, que constitui a coletdnea “Principios e Praticas da
Organizacdo do ensino de Matematica nos Anos Iniciais” estd or-
ganizada em quatro volumes temadticos, e surge dos resultados do
projeto de pesquisa intitulado “Educagdo matematica nos anos ini-
ciais do Ensino Fundamental: Principios e préticas da organizagio
do ensino”. Esse projeto de pesquisa foi desenvolvido no periodo de
2011 a 2015, vinculado ao Programa Observatério da Educagdo da
CAPES. A iniciativa de realiza¢do desse projeto partiu dos membros
do Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Atividade Pedagégica (GE-
PAPe), sediado na Faculdade de Educagdo da Universidade de Sio
Paulo (FEUSP) e que tem se dedicado ao estudo dos processos de
aprendizagem no ambito da organizagdo do ensino, em particular na
drea da matemaética, considerando os fundamentos da teoria histérico-
cultural e de modo mais central, na Teoria da Atividade.

O projeto de pesquisa foi desenvolvido como uma rede coopera-
tiva formada por quatro ntcleos. O primeiro nucleo estabelecido no
programa de pés-graduagdo em Educacdo da Faculdade de Educagéo
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da Universidade de Sdo Paulo (FEUSP), foi coordenado pelo Prof.
Dr. Manoel Oriosvaldo de Moura. O Segundo nicleo, vinculado ao
Programa de Pés-graduagdo em Educagio da Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras de Ribeirdo Preto da Universidade de Sdo Paulo
(FFCLRP/USP), foi coordenado pela Profa. Dra. Elaine Sampaio
Aragjo. O terceiro ntcleo situado no Programa de Pés-graduagio
em Educagio da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM), foi
liderado pela profa. Anemari Roesler Luersen Vieira Lopes. Por fim,
o tltimo ntcleo localizado no Programa de Pés-graduagdo em Edu-
cagdo em Ciéncias e Matematica da Universidade Federal de Goids
(UFG), foi coordenado pelo prof. Dr. Wellington Lima Cedro.

Algumas indagagdes nortearam o projeto: o que ha por trés dos
indicadores que apontam para o baixo desempenho dos estudantes
brasileiros em matemética? Vamos mal em matematica por que? O
que ocorre no ensino de matematica nessas escolas? E, talvez a mais
importante: os indicadores podem subsidiar encaminhamentos para
uma proposta de ensino que tenha a participagdo dos professores?

Assim, a pesquisa se propds a compreender, inicialmente,
as razdes pelas quais embora os resultados do IDEB e da Prova
Brasil, em alguns municipios brasileiros, indiquem a melhoria, dos
indices de desempenho escolar, nossos estudantes, em ampla maio-
ria, ainda néo atingiram metas que revelem niveis de apropriagio
do conhecimento matematico considerados satisfatorios. Assim,
a discussdo sobre “o que hé por tras dos nimeros que indicam o
baixo desempenho dos estudantes brasileiros em matemdtica?”,
passa, necessariamente, pela compreensdo da organizagdo do en-
sino como elemento determinante dos resultados obtidos pelos
estudantes. Assumimos que considerar a organizagdo do ensino
como elemento central implica assumir a educagdo como atividade.
Ou seja, o curriculo deve constituir-se como atividade, de forma a
possibilitar a apropriagio, em contetido e forma, das experiéncias
sociais da humanidade. Mas, curriculo para qual sociedade? A for-
macdo de curriculo que defendemos relaciona-se a perspectiva de
uma sociedade na qual a igualdade é ponto de partida e de chegada.
Na qual a escola se apresenta como mediadora cultural para o de-
senvolvimento, pelas novas geragdes, das maximas possibilidades
elaboradas pela humanidade.
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Esta coletdnea, composta por quatro volumes, tem como obje-
tivo trazer contribuigdes a esse debate. Para tanto, se organiza em
torno de quatro dimensdes que permearam o desenvolvimento do
projeto: A Formagdo de Professores, A organizagdo do ensino por
meio da Atividade Orientadora de Ensino, O Curriculo e a Pesquisa.
O Primeiro livro, organizado por Anemari Roesler Luersen Vieira
Lopes, Elaine Sampaio Aratjo e Fabiana Fiorezi de Marco, intitula-se
“Protessores e futuros professores em atividade de formagdo” e retine
13 textos que apresentam a tematica relacionada a agoes formadoras
e aprendizagem da docéncia e o Clube de Matematica como espago
de formagdo docente. “As contribui¢des da atividade orientadora de
ensino para organizagdo do processo de ensino e aprendizagem”,
titulo do segundo livro, organizado por Elaine Sampaio Aratjo e
Manoel Oriosvaldo de Moura, é composto por 15 capitulos voltados
a dois aspectos, sendo um deles referente ao (im)posto e ao propos-
to em relagdo a organizagdo do ensino e o outro ao movimento de
tormar-se pela Atividade Orientadora de Ensino. O terceiro livro da
coletanea, “O Curriculo e os Contetidos de Ensino da Matematica
nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental”, organizados por Manoel
Oriosvaldo de Moura e Wellington Lima Cedro, estd organizado em
torno de dois aspectos centrais ao debate curricular. O primeiro deles,
composto por cinco capitulos, destina-se a discussdo de trabalhos que
tem como eixo comum a discussdo sobre o curriculo e a organizagdo
do ensino de matemética nos anos iniciais. O segundo aspecto, por
sua vez, é formado por oito capitulos e apresenta os contetdos de
ensino da matemdtica dos anos iniciais a partir das experiéncias e
reflexdes dos professores em formacdo inicial e continuada. O quarto
livro a compor esta coletanea volta-se ao tema das politicas publicas
relacionadas a avaliagdes e a formagdo de professores e possui oito
capitulos. Organizado por Wellington de Lima Cedro e Anemari
Roesler Luersen Vieira Lopes, a obra “O Sistema de Avaliagdo e os
Programas de Formacgdo de Professores da Educagdo Bésica” esta
organizada em trés temas, um deles voltado as Avaliagdes de larga
escala no Ensino Fundamental, outro especificamente sobre a Prova
Brasil e contetidos matematicos e o terceiro referente a aprendizagem
docente em programas de formacgao de professores.

Todos os livros da coletdnea tém como eixo articulador a or-
ganizagdo do ensino em uma légica que se articula a dimensao de
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extensdo (formagdo de professores), de pesquisa (desenvolvimento
dos conceitos) e de ensino (estudantes de Ensino Fundamental,
graduagdo e pdés-graduagdo). Por isso sdo muitas as escrituras, de
diferentes pontos de vista.

Apresentado essa visdo panoramica da coletanea, resta-nos con-
vidar o leitor a percorrer os caminhos por nés trilhados, na esperancga
que essa vivéncia seja tdo venturosa como foi a de todos os que aqui
deixaram suas escrituras.

Os organizadores

10
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APRESENTACAO DO LIVRO

“Resultado da Prova Brasil mostra queda
de aprendizagem ao longo do ensino Fundamental”
(O Globo, 21/12/2014)

“Prova Brasil — novos resultados, velhas mazelas”
(Estaddo, 03/09/2012)

“Matematica: conhecimento é adequado no 9° ano *
s6 em 10% dos municipios™
(Folha de Sdo Paulo, 12/02/2015)

ssas noticias e outras semelhantes estdo constantemente sendo

destaque na midia quando se trata da educagdo brasileira e dos
resultados provenientes das diversas avaliagdes externas que tém
sido realizadas nas escolas de nosso pafs. Sem duvida, o contetido
dessas manchetes aterroriza qualquer um que esteja minimamente
interessado ou preocupado com as questdes educacionais e, em espe-
cial, aquele que se encontra diretamente envolvido com a educagio.

Nesse momento caberia uma pergunta: o que fazer para superar
esse quadro tdo catastréfico na educagio brasileira?

As respostas ndo sdo simples e capazes de transformagio ime-
diata, mas a nosso ver elas existem.

Um primeiro passo em dire¢do a superagdo deste panorama seria
a compreensdo da medida do impacto que as avaliagdes externas na-
cionais, como a Prova Brasil, e internacionais, como o PISA, causam
nas escolas brasileiras. Isso significa que temos que compreender
profundamente esse sistema de avaliagdo para que possamos pensar
em modos de organizagio da escola que propiciem o desenvolvimento
cognitivo real dos estudantes.

11
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Um segundo passo, seria compreender os programas de formagao
docente que compdem o conjunto de politicas publicas nacionais dire-
cionadas a preparagdo dos professores e entender em que medida eles
podem ou ndo tornar-se verdadeiros espagos de aprendizagem.Nesta
perspectiva, esse livro, fruto de um projeto de pesquisa vinculado ao
programa Observatério da Educagio (OBEDUC/CAPES), aborda
essas duas possibilidades que podem contribuir para o processo de
transformacgio da educagio.

CONTEUDO E ESTRUTURA DO LIVRD

Este livro estd organizado em trés partes. A primeira parte, com-
posta por trés capitulos, destina-se a discussio de pesquisas que tem
como eixo comum as avaliagdes em larga escala que estdo vinculadas
ou ao Sistema de Avalia¢io da Educagio Bésica, a saber, Prova Brasil
e Provinha Brasil ou a programas internacionais de avaliagido, como
o PISA. A segunda parte, que possui dois capitulos também versa
sobre a Prova Brasil, mas o faz partindo de discussdes relacionados
a contetidos matematicos. A terceira parte, por sua vez, é formada
por trés capitulos e aborda o processo formativo dos professores em
dois importantes programas de formagdo docente desenvolvidos pelo
governo brasileiro, o PNAIC (Pacto Nacional pela Alfabetizagido na
Idade Certa), o PIBID (Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo
a Docéncia) e o OBEDUC (Observatério da Educacio).

O capftulo que inicia a parte 1, “O fazer docente frente ds avaliagoes
externas’ foi escrito por Wérica Pricylla de Oliveira Valeriano e tem
como foco a influéncia da Prova Brasil no fazer dos professores que
ensinam matemadtica no 5° ano do Ensino Fundamental. A autora
discute como a atividade pedagégica e a organizagdo do ensino tem
sido modificada a partir do momento em que as avaliagdes externas
passam a ser mais utilizadas como indicadores da qualidade do ensino
no Brasil. Conclui que, apesar do professor estar convencido de que a
apropriacdo dos conhecimentos pelos estudantes deve ser o seu obje-
tivo principal, no tocante a preparagdo para a Prova Brasil, a mesma
em nada auxilia para que o discente tenha o desejo de aprender e o
docente o desejo de ensinar.

12
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O segundo capitulo desta obra aborda mais uma das avaliagdes
que compdem o Sistema de Avalia¢do de Educagdo Bésica. No capi-
tulo “O que os professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental tém a
dizer sobre a organizagdo do ensino e a Provinha Brasil de Matemdtica’”,
Andressa Wiedenhott Maratiga discorre sobre possiveis interfaces
entre a Provinha Brasil, oficialmente denominada “Avaliacio da Alfa-
betizagdo Infantil”,e o processo de ensino nos anos iniciais, apontando
que ainda existem muitas divergéncias sobre o que os protfessores
pensam a respeito desta avaliagdo. Destaca, ainda, que a Provinha
Brasil podera realmente contribuir para a organizagio do ensino do
professor somente quando se organizar claramente como um instru-
mento que va além do controle, selegio e exclusio.

O terceiro e tltimo capitulo da primeira parte desta obra versa
sobre o Ensino de Ciéncias e os processos avaliativos internacionais
em larga escala. Tendo como um dos focos investigativos o Progra-
ma Internacional de Avaliagdo de Estudantes (PISA), Danillo Deus
Castilho e Wellington Lima Cedro em seu capitulo “Teoria histérico-
cultural e o ensino de ciéncias: discutindo o processo avaliativo intrinseco ao
Pisa”, refletem sobre a formagao cientifica e os processos avaliativos.
Os autores, partindo do entendimento que um modo de conhecer algu-
mas das caracteristicas da formacao cientifica é analisar os processos
avaliativos, buscam identificar os pressupostos educacionais que, na
atualidade, influenciam fortemente o campo da educagio em ciéncias.

Na segunda parte do livro temos, inicialmente o capitulo, inti-
tulado “Prova Brasil de Matemdtica: O Ensino de Estatistica para Além
do Tratamento da Informag¢do” escrito por Maria Aparecida Miranda
e Elaine Sampaio Aratjo traz a tona as reflexdes sobre as avaliagdes
em larga escala, mais precisamente a Prova Brasil de matematica, 4°
série/ 5° ano. As autoras analisaram os exemplos de itens dispostos
no Plano de Desenvolvimento da Educa¢do (PDE), 2009/2011,
considerando sua organizagdo no eixo Tratamento da Informagcio,
buscando compreender os encaminhamentos metodolégicos, as con-
cepgoes tedricas e a organizagdo do ensino de Estatistica e como a
organizagio dos conhecimentos estocdsticos pode proporcionar nos
alunos o desenvolvimento do pensamento teérico.

Na mesma dire¢do do capitulo anterior, que trouxe suas discus-
soes a partir de um bloco de contetidos matematicos, Rosimary Rosa

13
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Pires Zanetti enfoca os niimeros e operagdes no contexto da Prova
Brasil. Em seu capitulo “Prova Brasil: uma andlise preliminar das
respostas dos professores sobre o desempenho dos estudantes em
relagdo aos nimeros e operagdes”, ela busca compreender o sentido
que os professores que ensinam Matemdtica atribuem ao desempenho
dos estudantes dos anos iniciais, com relac¢io aos conhecimentos nu-
méricos, expressos na Prova Brasil. Para isto, apresenta os resultados
de um questiondrio desenvolvido com professores, o que lhe permite
tragar matizes de um perfil destes docentes. .

A terceira parte do livro é aberta pelo capitulo “A¢des formadoras
para o processo de significagdo da atividade de ensino de matematica”
de autoria de Ana Paula Gladcheftf e Manoel Oriosvaldo de Moura. A
autora langa seu olhar para as agdes praticadas pelos professores no
projeto do OBEDUC visando a sua concretizagdo. Discute como as
agdes formadoras, desencadeadas nesse projeto de formagao, incidem
na significagdo da Atividade de Ensino de Matematica ao se efetiva-
rem como uma unidade entre os principios tedrico-metodolégicos
que fundamentam as a¢des com o conhecimento tedrico matemaético
e o planejamento das a¢des de ensino, mediados pelos principios da
Atividade Orientadora de Ensino.

No segundo capitulo desta parte, Vanessa Zuge e Anemari Ro-
esler Luersen Vieira Lopes se utilizam de dados coletados durante
o desenvolvimento de uma Atividade Orientadora de Ensino (AOE)
em um dos grupos de trabalho formado por professores Orientadores
de Estudos do Programa Pacto Nacional pela Alfabetizagido na Idade
Certa (PNAIC). O capitulo “Politicas piblicas de formagao de professores:
um olhar para o PNAIC como espago de aprendizagem da docéncia’traz
apontamentos sobre. a importancia dos espagos formativos oportuni-
zarem a compreensdo do processo 16gico-histérico do conhecimento
matematico, as discussdes sobre a organizagdo do ensino e o desen-
volvimento coletivo do grupo de professores.

Para fechar o livro, o oitavo e tltimo capitulo intitulado “Repen-
sando o ensino e a aprendizagem da Matemdtica a partir da participagdo nos
programas OBEDUC e PIBID” de autoria de Carine Daiana Binsfeld,
tem como foco principal apresentar um olhar sobre o ensino da mate-
madtica a partir da participa¢do nos referidos projetos, como também,
repensar a pratica docente e a organizagdo do ensino da matematica
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nos anos iniciais. As reflexdes da autora surgem da analise de uma
experiéncia de ensino Geometria desenvolvida no ambito das agdes
realizadas junto ao PIBID, em consonéancia com as do projeto do
OBEDUC, em uma turma de terceiro ano do ensino fundamental de
uma escola publica.

A GUISA DE CONCLUSAD

Uma olhada répida pelo sumario deste livro por um leitor desa-
tento pode suscitar nele o seguinte questionamento: o que une estes
diferentes textos?

Uma resposta a esta pergunta seria a seguinte: a necessidade
de compreender os processos avaliativos e formativos para além da
aparéncia.

Nos oito textos que compdem esta obra, percebemos claramente
aintencionalidade dos autores em mostrar por um lado, os limites dos
processos avaliativos em larga escala e a influéncia perversa destes
instrumentos na organizagdo do ensino e, por outro lado, como po-
demos transformar os programas de formagido governamentais em
espagos capazes de potencializar a formagdo docente.

Deste modo, desejamos ao leitor que tire suas conclusdes dos
estudos aqui apresentados e que eles possam subsidiar a busca por
uma organizagdo do ensino e por uma formagao docente que caminhe
em direc¢do do desenvolvimento do pensamento teérico dos sujeitos.

Os organizadores
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O FAZER DOCENTE FRENTE
AS AVALIACOES EXTERNAS

Weérica Pricylla de Oliveira Valeriano

INTRODUCAOD

Ao talar sobre a pratica docente, a primeira imagem que nos vem
a cabeca ¢ a de uma sala de aula. Quem nédo se lembra de um
professor, do jeito que ele ensinava ou da forma como lidava com os
alunos? A atuagio dos professores tem impacto ndo s6 na formagao
académica dos individuos, mas também na forma que estes vdo agir
nas situagdes da vida em comunidade, o que ressalta na importancia
das agoes desse profissional no ensino.

Ao discutir as préticas docentes, os motivos e o objeto da ativi-
dade pedagégica, evidenciamos alguns elementos que tém estreita
relagdo com o desencadear das necessidades dos professores e com
as condigdes nas quais constroem sua atuagio profissional. Podemos
citar alguns desses elementos, por exemplo, a formagio de professores,
as politicas educacionais, a gestdo escolar, bem como as demandas
externas. Devido a especificidade da presencga de avaliagdes externas
no contexto escolar, elas acabam por influenciar, direta ou indireta-
mente, a rotina de gestores, professores e alunos.

Discutimos neste capitulo alguns resultados de uma pesquisa de
mestrado em Educacgio em Ciéncias e Matemética da Universidade
Federal de Goias realizada no perfodo de 2011 a 2012 (VALERIANO,
2012) No ano de realizagdo da pesquisa de campo seria desenvolvida
a quarta edi¢do da Prova Brasil. A realizagdo dessa avaliagdo de larga
escala, a nosso ver, acaba por produzir determinados comportamentos
nos professores que provavelmente ndo aconteceriam em um ano que
nio ocorresse essa avaliagdo. Desse modo, foi preciso ponderar as
implicagdes da Prova Brasil no desenvolvimento da pratica pedagd-
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gica em sala de aula, o que fez emergir nova questdo: o que a Prova
Brasil implica nos motivos do professor? Todas essas inquietagdes e
questionamentos nos levaram a pergunta principal, qual seja:

Quais as possiveis relagdes que se estabelecem entre os mo-
tivos e o objeto da atividade pedagégica de um professor que
ensina matemadtica no 5° ano do ensino fundamental em um
contexto de realizagio da Prova Brasil?

Tendo como objeto de pesquisa a pratica pedagégica, nosso prin-
cipal objetivo é compreender a relagdo entre os motivos e objeto da
atividade de ensino de um professor que ensina matemdtica no 5° ano
do ensino fundamental quando ele é colocado diante das exigéncias
criadas pelas avaliagdes externas.

Nossos objetivos especificos:

e identificar as necessidades que mobilizam o professor ao orga-
nizar o ensino;

* identificar os objetivos do professor com a prética docente;

* identificar o que tem influenciado o professor no momento de
organizar o ensino;

* identificar aspectos que remetem a mudanga de posicionamento do
professor em sala de aula devido a preparagdo para a Prova Brasil;

* analisar como as a¢des dos professores tém refletido as influéncias
da Prova Brasil.

Com base na teoria histérico-cultural, depreende-se que a edu-
cagdo deve ser o meio pelo qual o individuo se humaniza, ou seja,
“[...J aeducagdo é o processo de transmissdo e assimilagdo da cultura
produzida historicamente, sendo por meio dela que os individuos hu-
manizam-se, herdam a cultura da humanidade” (RIGON; ASBAHR;
MORETTI, 2010, p. 27). Assim, na perspectiva de uma educagdo
humanizadora, a atividade do professor ganha novas dimensdes.

Tomando-se por base em nosso suporte teérico a teoria histé-
rico-cultural, admitimos que a institui¢do escolar deve ser assumida
como o lugar onde os sujeitos se apropriam dos bens culturais da
humanidade conferindo ao professor a fun¢do de mediador entre o
conhecimento e o aluno. Além disso, diante do cardter social de sua
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atividade, o professor delineia e organiza sua pratica dentro e fora
de sala de aula, influenciado pelas situagdes vividas diariamente, por
suas concepgdes’, crengas?, conhecimentos, necessidades e motivos.

Assim, apresentamos uma apreciac¢do sobre as informagdes ob-
tidas do grupo inicial dos participantes, buscando destacar pontos
que abordam das caracteristicas gerais as individuais desses profes-
sores. Procuramos compreender a relagdo entre singular, particular
e universal aos professores. Em seguida, apresentamos episédios que
tém como foco principal as praticas das professoras; identificamos
a partir desses episédios o objeto da atividade dessas profissionais,
contrapondo-o ao objeto da atividade pedagégica apresentado pela
teoria histérico-cultural; pontuarmos as divergéncias entre o objeto
tomado pelas professoras e o que se espera do professor de acordo
com a teoria histérico-cultural.

A FORMAGAO DO PROFESSOR

Entre os deveres que ao professor sdo atribuidos, podemos citar
os seguintes: aqueles referentes as questdes pedagégicas, os que pre-
param os alunos para o mercado de trabalho e estudos posteriores,
os que fornecem elementos para solucionar problemas do cotidiano
e os voltados a apresentagdo de resultados satisfatérios nos indices
de desenvolvimento da educacio, entre outros.

No entanto, as formas de lidar com esses deveres, ou seja, a prati-
ca docente de cada professor vai depender de sua formagdo, de sua base
de conhecimentos, das caracteristicas culturais e sociais do publico
atendido, de suas necessidades e motivos e das concepgdes sobre o
ensino, a aprendizagem, a matematica etc. Mas, independentemente
de as concepgdes e crengas que os professores tém sobre o ensino de
matemadtica serem diferentes umas das outras, é certo afirmar que
esse ensino tem grande importancia na formacdo do individuo e que
esses alunos serdo avaliados para se averiguar a qualidade do ensino
que a eles tem sido oferecido. Com este propésito, Provinha Brasil,
Prova Brasil, Saeb, Enem e Enade, sdo avaliagdes destinadas, basi-

1 Segundo Ponte (1992), de natureza essencialmente cognitiva, as concepgdes estruturam o sentido
que damos as coisas, mas também podem atuar como um bloqueador diante de novas realidades
e certos problemas.

2 Utilizamos o termo “crengas” significando aquilo que ¢ altamente influenciado pela cultura e
referem-se a aceitagdo de uma ideia sem o devido suporte teérico (MORON; BRITO; 2005).
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camente, a obter informacgdes sobre a qualidade do ensino fornecido
aos alunos dos vérios niveis de ensino.

Em documentos como a Lei de Diretrizes e Bases e o Plano Na-
cional de Educagdo (PNE) vemos uma grande énfase na necessidade
de se implementarem sistemas de avaliagdo educacional a fim de
que seja garantido um ensino de qualidade aos estudantes. Assim, é
possivel observar nas leis que tratam da educagdo em nosso pafs uma
determinada relag¢do que é colocada entre o alcance de um ensino de
qualidade e o estabelecimento de sistemas de avaliagdo nacional da
educacdo. Tais avaliagdes, por sua vez, fornecem dados ao Estado que,
a partir de andlises dos resultados, implementam novas propostas,
tazem alteragdes no contexto educacional, dentre outras finalidades.

Uma das consequéncias desse modo de adotar as avaliagdes como
garantia da melhoria da qualidade da educagéo ¢ a intensa cobranca
que recai nos principais atores do cendrio educacional, os professores.

Em se considerando que o formar-se professor vem carregado
de experiéncias vividas antes da inserg¢do nos cursos de licenciatura,
Gongalves e Gongalves (1998) apontam que as vivéncias que o estu-
dante traz consigo merecem receber um tratamento de reeducagio.
Para tanto, a licenciatura é o local apropriado, pois, mesmo que o
professor-aluno ndo tenha experiéncia docente, “todos eles tém
vivéncias de magistério como alunos que, certamente, merecem ser
revistas, questionadas, reelaboradas” (GONCALVES; GONCALVES,
1998, p. 108).

Assim, no processo de formagdo, muitos sdo os fatores e con-
textos que determinam a constitui¢do do ser professor, tais como:
os conhecimentos tedricos, as vivéncias pessoais e profissionais, os
estudos coletivos e individuais, as reflexdes sobre a pratica, as crengas
e concepgdes, as necessidades e motivos, as micro e as macropoliticas
educacionais, o convivio social e os diferentes saberes que compdem
a base de conhecimento do docente (MIZUKAMI, 2008).

Nessa perspectiva, Mizukami (2008) explica que, apesar de a
formagao inicial fornecer para a atividade docente uma base de conhe-
cimento, esta “deverd ser alimentada, ampliada, complexificada e flexi-
bilizada ao longo do exercicio profissional, por meio de vérias fontes,
em diferentes momentos e contextos” (MIZURKAMI, 2008, p. 390).
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Diferentemente dos alunos do curso de pedagogia, os do curso
de licenciatura em matematica tém uma formagdo matematica mais
aprofundada, mas em contrapartida hd uma defasagem de contetidos
pedagdgicos. Essa falta de foco na formagdo para a educagdo nio é
recente e pode ser caracterizada como consequéncia de um modelo de
formacdo que, desde o seu inicio, priorizava os contetidos especificos
da matematica.

Nesses termos, a relagdo entre ensino e aprendizagem estd inti-
mamente ligada as atitudes do professor, as quais podem contribuir ou
dificultar para o desenvolvimento educativo. Dificulta, por exemplo,
quando, ao tomar o processo educacional como estético, o professor
detém o conhecimento e o aluno fica passivo diante dessa situagio,
nio havendo abertura para discussdes e aprofundamento sobre os
conhecimentos estudados.

Assim, podemos afirmar que as situagdes vivenciadas por pro-
tessores em sala de aula muito tém a ver com sua formagao, concep-
¢des, crengas, necessidades e caracteristicas pessoais. Conforme diz
Fiorentini,

Por trés de cada modo de ensinar, esconde-se uma particular
concepgio de aprendizagem, de ensino, de Matematica e de
Educagdo. O modo de ensinar sofre influéncia também dos
valores e das finalidades que o professor atribui ao ensino da
matematica, da forma como concebe a relagdo professor-aluno
e, além disso, da visdo que tem de mundo, de sociedade e de
homem. (FIORENTINI, 1995, p. 4)

Nesse sentido, se o professor tem uma visdo de que a matema-
tica é um conhecimento exato, a-historico, em que a transmissio dos
contetdos ¢ realizada de forma a priorizar memorizagio e repetigio,
o professor tomard determinadas atitudes em sala de aula. Se, pelo
contrario, o professor acredita que o conhecimento matemético foi
construido historicamente e que é importante que o aluno se aproprie
desse conhecimento de forma consciente, por meio de agdes reflexivas
sobre as atividades e situagdes problemas, isso possibilitara a esse pro-
tessor um comportamento diferente do primeiro (FIORENTINI, 1995).

Ao discutirem as crengas e as concepgdes sobre a matematica,
Nacarato, Mengali e Passos (2009) destacam algumas crencas rela-
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cionadas a natureza do ensino e da aprendizagem de matemdtica. Sdo
elas: visdo utilitarista, na qual sdo enfatizadas regras e procedimentos,
ou seja, um ensino prescritivo; visdo platénica, na qual o ensino enfa-
tiza os conceitos e a légica dos procedimentos matematicos; e a que
consideramos ser a melhor maneira de admitir o ensino de matematica
— a visdo da matematica como cria¢do humana — o que pressupde
o ensino como processo gerativo da matematica. Com base nesse
entendimento, “o professor tem um papel de mediador, organizador
do ambiente de aprendizagem na sala de aula” (PASSOS, 2009, p. 25).

Em contrapartida a essa postura diante do ensino, adotamos
o que a perspectiva histérico-cultural apresenta: o ensino deve ser
trabalhado oportunizando aos estudantes a apropriagio teérica dos
conceitos matematicos. Em outras palavras, uma educagdo realizada
tendo como objetivo a formagdo do pensamento teérico e a humani-
zagdo do individuo.

UM OUTRO OLHAR PARA A EDUCACAD

Sabemos que cada sociedade, ao criar meios de se relacionar com
os novos membros de sua comunidade, vai desenvolvendo estratégias
para introduzi-los na vida social de modo a dar continuidade aquilo
que foi construido até entio.

Leontiev considera que a educagio é o processo em que na “re-
lagdo com os objetos do mundo, mediada pela relagdo com os outros
seres humanos” (RIGON; ASBAHR; MORETTI, 2010, p. 27), a
crianga podera se apropriar dos bens humanos e humanizar-se.

Com base nos fundamentos que colocam a educagdo como
processo de humanizagdo, de apropriagdo dos bens culturais —
“linguagem, objetos, ferramentas e modo de a¢do” (MOURA et
al., 2010, p. 99) —, pensar acerca do papel do professor nos faz
conjecturar que sua atividade ganha nova perspectiva, isto ¢, ele ja
ndo ¢é o transmissor de conhecimentos, mas sim o mediador entre
conhecimento e aluno. Assim, a atividade de ensino, admitida como
a atividade principal do professor, precisa ser organizada de modo
a favorecer a aprendizagem e a levar o aluno a atividade de estudo.
Daf surge a relevancia em se discutir as praticas docentes a luz de
nosso referencial tedrico.
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Entendendo-se que o professor tem como papel fundamental
ser o mediador entre o estudante e o objeto de conhecimento, cabe a
ele orientar e organizar o ensino para que a aprendizagem se efetive
como atividade no sujeito. Esse entendimento pressupde ainda que
a atividade de ensino exercida pelo professor deva possibilitar ao
estudante ndo apenas a mera aquisi¢do de contetdos e habilidades
especificas, mas também o seu desenvolvimento psiquico e, princi-
palmente, humano (RIGON; ASBAHR; MORETTI, 2010). Nesse
contexto, a atividade do estudante no processo de aprendizagem néo
deve estar determinada pela necessidade de seguir para o “mundo do
trabalho” e nem simplesmente pelo aprender a aprender; a atividade
do estudante deve ser orientada pelo constituir-se humano, ou seja,
pelo apropriar-se da cultura humana (MORETTI, 2007).

Analisar o desenvolvimento do sujeito por meio da atividade
principal é fundamental para orientar a organizagdo do ensino e
compreender o papel da escola que, por sua vez, é considerada espaco
privilegiado para o desenvolvimento dos conceitos cientificos. Na
escola, professor e aluno se desenvolvem por meio de suas atividades
principais: para o professor, a atividade de ensino (trabalho) e para
o aluno a atividade de estudo. Acrescentamos, outrossim, que “a ati-
vidade propriamente humana sé se verifica quando os atos dirigidos
a um objeto para transforma-lo se iniciam com um resultado ideal,
ou finalidade, e terminam com um resultado ou produto efetivo,
real.” (VAZQUEZ, 1977, p. 187). Sob esse prisma, concluimos que
a atividade de ensino pressupde uma intencionalidade do professor.

A intencionalidade docente no momento em que planeja e orga-
niza sua aula é de suma importancia para que a aprendizagem ocorra.
Quando o professor se encontra em atividade de ensino, suas agdes
levam o estudante a entrar em atividade de aprendizagem. Segundo
Moura et al. (2010), “ela deve criar nele um motivo especial para a
sua atividade: estudar e aprender teoricamente sobre a realidade. E
com essa intengdo que o professor planeja a sua prépria atividade e
suas agdes de orientagdo, organizacdo e avaliagdo” (p. 90).

Assim, entendemos ser indispensavel que o professor esteja
consciente de quais sdo seus objetivos e as agdes que deve realizar
para que haja um processo de aprendizagem tanto dos alunos quanto
do préprio professor.
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Somente de maneira intencional o professor podera mediar a
relagdo entre estudante e conhecimento; para que a aprendizagem se
efetive como atividade para os alunos, é fundamental que o protfessor
seja o mediador — orientando e organizando o ensino — na relagdo
estudante e objeto de conhecimento (MOURA et al., 2010).

Este conhecimento, no entanto, ndo se restringe a contetdos
e habilidades especificas, ele é entendido como meio de apropriagdo
tedrica da realidade, ou seja, o sujeito se apropria do que foi criado
historicamente pela humanidade uma vez que “o objeto da atividade
pedagégica é a transformacao dos individuos no processo de apropria-
¢do dos conhecimentos e saberes” (RIGON; ASBAHR; MORETTTI,
2010, p. 24). E é pensando nessa transformacéo do individuo que a
educagio precisa ser trabalhada.

0 ENCONTRO COM 0S SUJEITOS DA PESQUISA

A prética pedagégica se faz em cada movimento realizado pelo
professor tanto na sala de aula quanto nos outros momentos em que
idealiza e organiza o ensino. Participar, mesmo que de forma indireta,
do cotidiano da sala de aula é uma grande oportunidade de compre-
ender como os professores lidam com as situagdes que se apresentam
a eles. Dessa forma, compreender o professor em seu processo de
desenvolvimento exige que estejamos atentos aos sinais de mudangas
de comportamento e de fatos que direcionam o professor, bem como
compreender o que o faz agir de determinada forma e nédo de outra.

Nesse sentido, desenvolvemos nosso estudo sobre a organizagio
do ensino fundamentado na teoria histérico-cultural e procuramos
realizar um processo de investigagdo que nos possibilitasse captar a
esséncia dos fendmenos de forma mais aprofundada. Entdo, buscamos
olhar para a prética do professor ndo s6 no momento de realizagdo
da aula, mas também no que se refere aos fatores internos e externos
que o influenciam na organizagdo do ensino.

Assim, iniciamos a busca pelos sujeitos da pesquisa a partir
dos resultados da Prova Brasil de matematica realizada nos anos de
2005, 2007 e 2009. Com base nesses dados, organizamos, para cada
edi¢do da prova, um ranking de 100 das melhores pontuagdes e, em
seguida, selecionamos aquelas que se mantiveram no ranking 100
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nas trés edigdes. Nesta sele¢io, ficamos com 36 escolas, sendo uma
tederal, 11 estaduais e 24 municipais.

A necessidade de caminhar ao encontro do caso a ser estudado
e a necessidade de apreensdo dos fendbmenos levaram-nos a escolha
de determinados instrumentos que viabilizassem a realiza¢do da
investigagdo e, a0 mesmo tempo, nos possibilitasse a defini¢do dos
sujeitos e permitisse obter informagdes sobre sua pratica.

Visto que para compreender o processo de organizagio do ensino
¢ preciso estar atento a alguns fatores que influenciam diretamente no
tazer do professor, propusemo-nos a realizar a obtengdo dos dados em
trés etapas: 1*) Questiondrio; 2*) Entrevista; 3*) Observagdo em sala
de aula e momentos de reflexdo. A cada etapa realizada obter-se-iam
subsidios para a escolha dos sujeitos participantes da etapa seguinte,
assim, 17 professores responderam ao questiondrio, 8 professoras
foram entrevistadas (todas as entrevistadas eram mulheres) e por
fim duas professoras foram acompanhadas em sala de aula.

Esses momentos se revelaram uma fonte riquissima de informa-
¢des sobre as concepgdes, experiéncias, necessidades e motivos que as
professoras tém em sua pratica profissional. De modo simplificado,
o que desejdvamos com esses instrumentos de coleta de dados pode
ser observado a seguir (Quadro 1).

Instrumento Objetivos

Questionario Identificar em linhas gerais quais sdo as con-
cepgdes dos professores em relagido a fungio
da escola, do professor e suas atitudes quanto a
planejamento e organizagdo do ensino.

Entrevista Identificar caracteristicas mais detalhadas sobre
o trabalho docente e as especificidades de cada
professor, seu percurso escolar e profissional.

Observagao / Acompanhar o professor em seu fazer em sala
Momentos de reflexdo | de aula. Identificar elementos que interfiram
na atividade pedagégica em sala de aula, desen-
volvimento das aulas; didlogo sobre os trechos
das aulas.

Quadro 1 - Instrumentos de obtencao de dados
Fonte: VALERIANO (2012).
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Conforme Rigon, Asbahr e Moretti (2010), “os fendmenos, nesse
sentido, devem ser tomados em seu movimento, em sua historicidade,
em sua complexidade. Um pressuposto central do método materialista
dialético é que os fendmenos ndo podem ser compreendidos em sua
imediaticidade, em sua aparéncia” (p. 37). Assim, acreditamos que
no movimento dessas trés etapas foi possivel nos apropriarmos dos
dados de forma mais coerente.

COMPREENDENDO 0S VALORES, CRENCAS E ACOES PEDAGOGICAS DAS
PROFESSORAS

Discutir valores, concepgdes, crengas e atitudes de professores
frente a educagdo e ao ensino de matematica em particular, leva-nos
a olhar o que esses professores apresentam em comum e o que destoa
entre eles. Compreendemos que a discussdo sobre a concepgdo dos
professores a respeito da educagio e do papel do profissional docente
seja de fundamental importéncia para explicar determinados posi-
cionamentos assumidos durante a realizagdo da pratica pedagdégica.

Apresentamos aqui as caracterfsticas do grupo de professores
que participaram da primeira etapa da pesquisa, buscando, logo em
seguida, discuti-las em relagdo ao que as professoras observadas
apresentam em seu percurso académico e profissional, visto que o
modo de cada professora lidar com a profissdo docente nio é exclusivo
dela, pelo contrério, é carregado de particularidades compartilhadas
pelos seus pares.

Os participantes responderam a perguntas relacionadas a prépria
pratica docente, ou seja, suas vivéncias em sala de aula, concepg¢des
e relacdo com os alunos. Assim, elaboramos um perfil partindo das
respostas que os professores apresentaram sobre a sua prética. Para
elaborar esse pertil, verificamos entre as respostas dadas pelos pro-
tessores aquelas que tiveram maior niimero de respondentes, e, para
as questoes de classificagdo por grau de relevancia, destacamos a que
teve maior importéancia para o maior nimero de professores.

Segundo os docentes, a fungdo do ensino escolar em relagdo a
formacdo do aluno é preparéd-lo para uma participagio ativa na so-
ciedade, inculcando valores e convicgdes democraticas.
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A preocupagido com o lado social do trabalho também fica
evidente quando os professores respondem que o que os motiva
a exercerem a docéncia é a convicgdo da importéancia social desse
trabalho. Notamos, a partir dessas respostas, a grande importancia
atribufda as questdes sociais que permeiam o processo de formagao
dos alunos. Todavia, esse ponto pode ser questionado a luz de nosso
suporte tedrico; ao considerar que a escola é o lugar privilegiado
para o desenvolvimento psiquico e principalmente humano do indi-
viduo (RIGON; ASBAHR; MORETTTT, 2010), é preciso estar atento
para que o foco do ensino ndo recaia apenas na aparente “formacio
social”, isto é, uma formacgado que adapte o individuo para a vida em
sociedade, no sentido de que este esteja apto a se encaixar num posto
de trabalho e alcance uma “boa vida” nos padrdes ditados pela co-
munidade (poder aquisitivo, boa aparéncia, status etc.). Desse modo,
esse posicionamento destoa, em certa maneira, do que acreditamos
ser a fung¢do do ensino, qual seja, possibilitar a transformagio do
sujeito por meio da apropriag¢do dos conhecimentos e bens culturais
produzidos pelo homem.

Quanto as agdes necessdrias para que exer¢am o trabalho docente
com qualidade, os professores atirmaram ser fundamental conhecer
profundamente os contetidos. Em uma pesquisa realizada pela Fun-
dagdo Cesgranrio (FONTANIVE; KLEIN, 2012), e organizada sob
a forma de relatério intitulado Boas Praticas Docentes no Ensino
de Matemdtica, foram elencadas algumas caracteristicas indispen-
sdvels a uma prética docente com efetividade, entre elas, o dominio
do contetido é citado em primeiro lugar. Desse modo, a resposta dos
professores faz sentido ao considerarmos que ndo ha como ensinar
algo que se conhecga superficialmente. Entretanto, ndo se pode dei-
xar em segundo plano os conhecimentos pedagégicos, também sdo
essenciais ao professor.

A respeito dos outros saberes que devem compor a base de
conhecimentos docentes indispensaveis aquele que ensina, os pro-
tessores assinalam a necessidade de se conhecerem as possibilidades
intelectuais dos alunos, seu nivel de desenvolvimento e suas condi¢oes
prévias para o estudo. De igual modo, conhecer bem os contetidos,
os métodos de ensino geral e especifico da disciplina também séo
considerados indispenséveis pelos professores. Essa ideia referente ao
conhecimento dos contetidos e métodos de ensino também é apontada
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por Shulman (2005) como essencial ao professor para que ele exerca
a docéncia com qualidade.

Ao serem questionados sobre o planejamento das aulas, os pro-
tessores responderam que a preparagdo de forma sistemadtica, revendo
todos os procedimentos que serdo realizados em sala, ocorre sema-
nalmente e a sele¢io dos contetidos que serdo ministrados durante
o ano letivo tem como principal orientagdo os documentos oficiais
da educagdo (PCN, Orientagdo Curricular etc.). Ja para a escolha das
atividades de sala de aula, eles utilizam o livro didético, e as atividades
desenvolvidas com mais frequéncia sdo a resolucdo de exercicios do
livro e a resolugdo de problemas.

Com o objetivo de observar se os professores identificavam numa
determinada atividade as possibilidades de se desencadear o processo
de aprendizagem de um novo conceito, apresentamos a descrigdo de
uma atividade desencadeadora da aprendizagem (Quadro 2). No en-
tanto, os professores ndo a identificaram como tal, pelo contrério, eles
a caracterizaram como uma atividade diagnéstica de conhecimentos
prévios dos alunos.

Um professor de matemdtica deseja que seus alunos se apropriem do conceito de
sistema de numeragdo, entdo ele propoe uma situagdo na qual os alunos recebem
uma carta de um colega que viajou para outro pais e que precisa descobrir qual o
sistema de numeragdo utilizado por aquele povo. Para isso, os alunos terdo que se
mobilizar de forma a descobrir qual a “regra” desse sistema, utilizando-se dos seus
conhectmentos. Em sua opinido, essa atividade se caracteriza como:

Quadro 2 — Questdo 8 do questiondrio
Fonte: VALERIANO (2012).

Podemos inferir que os professores, talvez por nio terem o
costume de trabalhar com atividades desse tipo, viram na situagdo
apresentada apenas uma oportunidade de se diagnosticar o que os
alunos ja sabiam, ao invés de observarem o potencial de promover a
apropriag¢do de um novo conceito.

No questiondrio também supomos uma situagdo em que o pro-
tessor teria que tomar uma atitude diante de um aluno que manifesta
desinteresse pelo estudo. Nesse momento, os professores afirmaram
que elaborar atividades que envolvam o aluno em trabalho coletivo,

30



O SISTEMA DE AVALIAGAO E OS PROGRAMAS DE FORMAGAO
DE PROFESSORES DA EDUCAGAO BASICA

criando-se um espaco de colaboragdo, ¢ a melhor atitude. Um reforgo
para a justificativa da importéncia da interagdo entre os alunos tam-
bém foi encontrado no relatério da pesquisa da Fundagdo Cesgranrio
(FONTANIVE; KLEIN, 2012): os pesquisadores apontam que nessas
situagdes em que hé troca e negociagdes de ideias a aprendizagem é
favorecida.

O reconhecimento dado ao trabalho em grupo também é des-
tacado pelos professores quando respondem que a aprendizagem
do estudante precisa ser embasada no trabalho colaborativo entre
alunos e o professor, dando énfase a qualidade e ndo a quantidade do
que é estudado.

Esse perfil mostra que, pelo menos no discurso, os professores
estdo atentos a alguns fatores importantes no desenvolvimento do
processo de ensino e aprendizagem, como o trabalho colaborativo,
a formagdo do cidadio, a énfase na qualidade do ensino. Entretanto,
ainda estdo atrelados ao uso constante do livro e das resolugoes de
exercicios. De modo geral, podemos pontuar o seguinte entendimento
por parte desses professores:

*  Depositam sobre a institui¢do de ensino e sobre a prépria pratica
a fungdo social da educagdo — essa visdo sobre a fungdo social
da educagdo pode ser encontrada em outras pesquisas realizadas
com protfessores. Cunha (1989) aponta que a escola é admitida
pelos protessores como um valor social, que ela é um importante
meio para a conscientizag¢do prevenindo que os individuos sejam
manipulados. Entretanto, esses mesmos professores afirmam
que a desvalorizagdo do magistério gera descompromisso no
professor, que muitas vezes realiza o ensino apenas para manter
sua subsisténcia.

* Apontam a importancia de se conhecer bem os contetdos que
serdo ministrados e os métodos de ensino — a percepgio sobre
a necessidade de se conhecer bem os contetidos e os métodos de
ensino vém ao encontro do que ja discorremos sobre a base de
conhecimentos necessdria ao professor. Para que o ensino tenha
bom desenvolvimento é necessario ndo somente saber o que se
deseja ensinar, mas também como ensinar.
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* Reconhecem a relevincia de se trabalhar com a interagio entre
os alunos, no trabalho coletivo — sobre a relevincia do traba-
lho coletivo Moura et al. (2010), baseado em Rubtsov, afirma
que é na atividade realizada em coletivo que estd ancorado o
desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores. Desse modo,
é preponderante que haja um estabelecimento de relagdo entre
a atividade do professor e a atividade dos alunos. A importancia
da interagdo entre os sujeitos também é apontada por Fontanive
e Klein (2012) como fundamental para que se exer¢a uma préatica
docente com efetividade.

* TFazem uso demasiado do livro e de exercicios — este ponto
observado nas respostas dos professores nio contribui para um
ensino que leve o estudante a apropria¢do dos conhecimentos e
a formacgdo do pensamento tedrico; esse comportamento reforga
um ensino no qual o papel do aluno é copiar, repetir e reproduzir
no momento que for solicitado, pressupondo uma organizagio
empirica do ensino. Tal posicionamento em relagdo as taretas dos
alunos remete a um ensino livresco, caracteristica da tendéncia
tormalista cldssica ou, simplesmente, tradicional (FIORENTINI,
1995).

A partir desses dados surgem alguns questionamentos: como
esse ensino acontece na pratica? Seré que a formacdo social do aluno
realmente tem sido a impulsionadora para a pratica docente? E como
isso se da utilizando-se excessivamente resolu¢des de exercicios?
Serd que o trabalho em grupo estd sendo realizado em sala de aula?
Todas essas questdes contribuem para o entendimento das possiveis
relagdes que se estabelecem entre os motivos e o objeto da atividade
pedagégica dos professores, no sentido de nos ajudar a compreender
melhor os movimentos na pratica docente.

Para observar a prética docente mais de perto e aprofundar a
discussdo sobre essas caracteristicas apresentadas pelos professores,
voltamos nosso olhar as professoras selecionadas para a observagdo
de campo. As caracteristicas dessas professoras muito se aproximam
do perfil do grupo inicial dos participantes. Entretanto, a realizagio
da entrevista (2° etapa da pesquisa) nos possibilitou identificar singu-
laridades das professoras observadas. As informagdoes a seguir foram
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obtidas por meio do questiondrio e da entrevista realizada com essas
docentes antes da etapa de observacao.

As duas professoras Sofia’ e Paula, participantes da etapa de ob-
servagdo, foram acompanhadas em escolas da rede municipal de ensino
de Goiania, Goias. As escolas da rede municipal estdo organizadas
em ciclos, portanto, sdo as turmas “E” do Ciclo II que correspondem
ao 5° ano do ensino fundamental.

Sofia, 46 anos, casada, é licenciada em matemadtica e especialista
em educag¢io matemaética e métodos e técnicas de ensino, e leciona ha
25 anos. Na turma em que foi acompanhada, a professora ministra
trés aulas semanais com duragio de uma hora cada.

Referente a sua pratica, podemos observar que, para Sofia, os
momentos de realizacdo de atividades que fogem a rotina de sala de
aula tém grande relevancia, visto que possibilita aos alunos o de-
senvolvimento de habilidades que ndo seriam trabalhadas em uma
aula habitual.

Assim, constatamos, no relato de Sofia, a abertura para ativida-
des que fogem as propostas mais recorrentes em sala de aula como,
por exemplo, a resolugdo de exercicios. Até mesmo a escolha por se
dedicar ao ensino na escola publica teve influéncia na necessidade
que sentia em desenvolver aulas com maior liberdade na selegio dos
métodos de ensino. Podemos verificar isso no trecho a seguir:

Na universidade conheci pessoas que também tinham vontade
de que as aulas de matemadtica fossem diferentes [...] e a escola
publica me chamava mais atengéo assim pela tendéncia a ser
mais liberal na questdo da gente planejar o préprio caminho.

Analisando as concepgdes, as crencgas e o percurso de Sofia, ob-
servamos que seu posicionamento nio difere em muitos aspectos do
perfil geral dos professores, embora haja abertura para o trabalho
com atividades que extrapolem a resolugdo de exercicios.

3 Os nomes sdo ficticios.
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No entanto, no momento de observagio das aulas da professora
Sofia, percebemos que havia uma preocupagio em preparar os alunos
para a realiza¢do da Prova Brasil. Por orientagdo da escola, eram
realizados simulados periodicamente e, em uma dessas ocasides, a
professora faz o seguinte comentario

Gente, esse aqui é um dos exercicios que mais caem naquela
Prova Brasil, porcentagem, eu quero ver como que vocés
vio fazer naquela prova, porque o tempo todo a gente esta
mandando vocés estudar. ...

Ler vérias vezes para entender, marca a l4pis a resposta certa,
principalmente no cartio é que vai marcar depois com caneta
azul ou preta.

No trecho, observamos um posicionamento que remete a uma
tendéncia tecnicista; notamos que a professora Sofia, ao instruir seus
alunos sobre a avaliagdo que estava diante deles, ressalta o cardter
técnico de realizagio da prova buscando prepara-los para a avaliagio
externa que teriam de fazer posteriormente. Conforme Fiorentini,
essa tendéncia prioriza “objetivos que se restringem ao treino/desen-
volvimento de habilidades estritamente técnicas [ ...] onde o aluno
deve realizar uma série de exercicios do tipo: ‘resolva o exercicio abai-
x0, seguindo o seguinte modelo [...]” (FIORENTINI, 1995, p. 16).

A preocupagdo com a preparagdo para a avaliagdo externa fica
bem explicita quando Sofia diz aos alunos que eles deveriam prestar
atengdo a correcdo dos exercicios e faz o seguinte comentario: “Gente,
esse aqui é um exercicio que mais cai naquela Prova Brasil, porcenta-
gem”. A professora, nesse caso, demonstra ndo s6 uma preocupagio
com o tipo de exercicio, mas, também com o contetdo.

A PROFESSORA PAULA

Paula, 85 anos, casada, é licenciada em pedagogia e leciona ha
20 anos. Ela foi observada na Escola Jardim, onde leciona véarias dis-
ciplinas para apenas uma turma E. Para a disciplina de matematica,
sdo destinadas cinco aulas semanais de uma hora cada.
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Desde o primeiro contato com a professora Paula foi perceptivel
seu interesse em conhecer novas estratégias e métodos de ensino. Em
seu relato demonstra interesse em se atualizar quanto aos métodos
de ensino e recursos didaticos. Essa busca por novos meios de ensinar
que se apresenta no discurso de Paula pode ser uma consequéncia
dos modelos de formagio nos quais sido desenvolvidos os cursos de
pedagogia. Observamos que ndo ha um indicativo de que foram tra-
balhados contetidos especificos de matemética durante a formacgdo
no magistério ou no curso de pedagogia.

Assim, vale pontuar o que Dantas (2006) apresenta em uma
pesquisa realizada com estudantes de pedagogia. Ele aponta que os
dados obtidos indicam que o curso de pedagogia ndo possibilitou aos
licenciandos o estudo de contetidos de matematica, ou seja, o enfoque
ficava nas questdes metodolégicas; o tinico conhecimento que tinham
era o obtido anteriormente ao ingresso na universidade.

Analisando as declaragdes de Paula podemos constatar que, para
ela, a relevancia do ensino de matemadtica estd centrada na aplicagio
dos conhecimentos em tarefas cotidianas, mas, apesar de responder
que a aprendizagem deve partir das condi¢des materiais e concretas da
vida do aluno, Paula ndo apresentou indicios da utilizagio de situagdes
que possibilitassem aos alunos o trabalho com questdes do cotidiano.

Em relagio a Prova Brasil, a professora Paula mostra que, além
de ter a Prova Brasil como uma “indicadora” dos contetidos a serem
abordados, ela também esta sendo utilizada como modelo de exerci-
cios propostos aos alunos: “e eu tenho olhado muito no que tem caido na
Prova Brasil. Aquele tipo de problema, eu até tenho colocado para os meus
alunos assim, do jeito que vem ld”.

Na pesquisa realizada pelo Grupo de Avaliagdo e Medidas Edu-
cacionais apresentada em um relatério intitulado A avaliagdo externa
como instrumento da gestio educacional nos Estados (DALBEN, 2011),
foi possivel notar que, tanto no Brasil quanto em outros paises, como
nos Estados Unidos, as consequéncias de um sistema de avaliagio
que cobra bons resultados e responsabiliza os atores envolvidos pe-
los resultados alcangados, o chamado accountability, produz algumas
consequéncias que ndo sdo consideradas desejaveis. Observamos “uma
tendéncia dos professores de ensinar para o teste e, dessa forma, inflar
artificialmente os resultados dos alunos, ao mesmo tempo em que se
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descuidam das atividades e dreas curriculares que ndo estdo sujeitas
ao monitoramento” (DALBEN, 2011, p. 44). Respaldados em Moura
(2011), consideramos que

O conhecimento matemadtico é, assim, a0 mesmo tempo, um
objeto do conhecimento e um instrumento de intervengdo na
realidade da qual o sujeito faz parte. Como objeto, ele deve ser
aprendido como parte do desenvolvimento da humanidade em
sua dindmica de solugdo de problemas gerados pelas necessi-
dades da criagdo de instrumentos que ampliam a capacidade
corporal dos homens. (MOURA, 2011, p. 53, tradugdo nossa)

A nosso ver, os direcionamentos que as professoras tomam na
escolha e apresentagdo dos contetidos ficam restritos ao conheci-
mento empirico; ndo existe uma extrapolagdo desse conhecimento
em dire¢do ao conhecimento tedérico, ndo permitindo a apropriagdo
dos conceitos mateméticos.

CONCLUSOES

Aparentemente, Paula e Sofia se relacionam com o ensino e, em
particular, o ensino de matematica de formas um pouco diferenciadas.
Enquanto Sofia ressalta a importéincia do ensino na formagio social e
cidada do individuo, Paula foca a importancia do ensino para que o aluno
resolva problemas do cotidiano. No momento em que discorrem sobre o
conhecimento matematico, Sofia apresenta muita facilidade e gosto em
lidar com essa area de conhecimento, enquanto Paula cita constantemente
uma busca por novos métodos de ensino, o que pode ser reflexo de sua
pouca intimidade em lidar com o conhecimento matemadtico.

Nossa intengio, ao mostrar essas diferencgas entre as professoras,
ndo é julgar se estdo certas ou erradas. Queremos destacar que, apesar
dessas diferengas nos discursos, verificamos durante o periodo de
observagio que as praticas docentes das duas professoras sdo orien-
tadas por necessidades mais abrangentes, o que acaba minimizando
o impacto das caracteristicas pessoais das docentes em suas praticas.

Constatamos nas situagdes descritas que o fazer e as concepgoes
das professoras estdo carregados de caracteristicas da universalidade
do homem e da particularidade do ser professor. Observamos que,
na singularidade de cada professora, ha caracteristicas atreladas as
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particularidades docentes. Sdo concepgdes que vio sendo enraizadas
desde o momento em que o individuo vai a escola pela primeira vez.

Ressaltamos que a preparagdo do aluno para as avaliagdes, a
énfase na resolugdo de exercicios e a abordagem dos contetidos
partindo de situagdes particulares levam a compreender que esse
modo de lidar com o ensino, apesar de valido, se partir dos afazeres,
necessidades e tarefas laborais rotineiras, ndo condiz com a perspec-
tiva de educagdo que leve a formagdo do pensamento tedrico; “[...”]
¢ absolutamente insuficiente para assimilar o espirito auténtico da
ciéncia contemporanea e os principios de uma relagdo criativa, ativa
e de profundo contetido face da realidade” (DAVIDOYV, 1987, p. 144
apud ROSA; MORAES; CEDRO, 2010, p. 71).

Olhar a pratica pedagégica como sendo a atividade por meio da
qual o professor se relaciona com o mundo traz implicagdes para o
modo como este lida na organizagio do ensino. No que se refere ao
nosso objeto de pesquisa — a pratica pedagdgica do professor —
compreendemos que este tem como fungdo ser o mediador entre o
conhecimento e o aluno. Para tanto, deve organizar o ensino de modo
que produza no aluno a necessidade da apropriagdo dos conheci-
mentos. Podemos dizer, em relagio a matematica, que “o motivo de
ensina-la é o de colocar os sujeitos em sintonia com o seu coletivo.
O motivo de aprendé-la é também o mesmo” (MOURA, 2007, p. 60).

Adentramos o ambiente escolar e vivenciamos, mesmo que de
forma indireta, a pratica de professores que todos os dias se colocam
diante de necessidades, cobrangas e expectativas quanto ao processo
de ensino e aprendizagem. Assim, a importancia de discutir a formagao
académica dos professores que atuam no ensino de matemadtica para
as turmas iniciais se deve ao fato de que o tipo de formagio recebida
interfere diretamente na forma que os professores realizam a pratica
pedagdégica, fato observado tanto em nossa pesquisa quanto nas reali-
zadas por Curi (2005), Nacarato, Mengali e Passos (2009), entre outras.

A busca por resultados cada vez melhores ganha impulso diante
da utilizagdo dos dados obtidos na Prova Brasil na composigido do
Indice de Desenvolvimento da Educagio Basica (IDEB). O IDEB ¢é
utilizado como ferramenta de acompanhamento das metas do Plano
de Desenvolvimento da Educagido (PDE) e, a partir desse acompa-
nhamento, o governo define a distribui¢do dos investimentos na
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educacdo. Sendo assim, a cobranga sobre os professores e gestores
das escolas fica cada vez maior.

Como modo de garantir que os alunos obtenham bons resultados
nas provas, muitas vezes os professores adotam posturas superficiais,
nio extrapolam o treinamento para a resolu¢do da prova. Porém,
mesmo com toda essa cobranga, durante o perfodo de observagio
ndo presenciamos nenhum tipo de orientagdo para que os alunos
realmente se desenvolvessem e para que niveis mais altos de profi-
ciéncia fossem alcangados.

Assim, mais do que pensar nos resultados obtidos com a aplica-
¢do dessa prova, faz-se de suma importancia pensar como e o quanto
ela interfere nas necessidades do professor gerando motivos que o
impulsionam na pratica pedagégica. Essas necessidades podem in-
fluenciar as atitudes, as prioridades e as escolhas do professor que
se vé diante de cobrancas de resultados cada vez mais altos em uma
escala de desempenho. Apesar de convencidos de que a apropriagdo
dos conhecimentos pelos alunos deve ser o objetivo principal do
professor, observamos, no tocante a preparagio para a Prova Brasil,
que esta em nada auxilia para que o aluno tenha o desejo de aprender
e para que o professor tenha o desejo de ensinar.

Em sintese, mesmo havendo no discurso das professoras uma
valorizagdo da utilizagdo de estratégias que fujam as resolugdes de
exercicios, o que presenciamos em sala de aula foi um constante em-
prego de exercicios, principalmente os do livro didatico. A observagao
a ser feita ndo se deve unicamente ao fato de se utilizar constante-
mente o livro e os exercicios nele contidos. O que deve ser destacado
é que, pelas ac¢oes das professoras, pode-se inferir que os objetivos
estavam mais direcionados a preparagio para a realizagio de provas
e ao alcance de bons resultados nessas avaliagdes em que os alunos
ficam sujeitos a mecanismos de repeticdo e resolugio de exercicios.
Ou seja: o objeto das professoras é o conhecimento empirico.

Visto que as necessidades sdo o combustivel para o desenvol-
vimento do sujeito, depreendemos, com base nas a¢des pedagégicas
observadas, que este elemento da atividade das professoras centra-se
mais em “treinar” os alunos para a realizagdo dessas avaliagdes contra-
pondo ao que nosso suporte tedrico pressupde, isto é, a humanizagdo
do sujeito envolvido no processo de educagio (MORAES; MOURA,
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2009). Decorrente disso, as necessidades produzidas no aluno, a
aprovagdo e os bons resultados em provas também ndo condizem
com a perspectiva histérico-cultural. Nesta, o objeto da atividade de
ensino sio os conhecimentos teéricos que devem constituir uma ne-
cessidade para os estudantes (MOURA et al,, 2010). Ratificando essa
ideia, poderfamos assim dizer: as agdes das professoras mostram que
as necessidades nio tém sido direcionadas ao que a teoria historico-
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O QUE OS PROFESSORES DOS ANOS INICIAIS DO
ENSINO FUNDAMENTAL TEM A DIZER SOBRE A
ORGANIZACAO DO ENSINO E A PROVINHA BRASIL
DE MATEMATICA

Andressa Wiedenhoft Marafiga

INTRODUCAOD

presente trabalho apresenta parte de uma pesquisa de Trabalho

de Conclusdo de Curso (TCC), do curso de licenciatura em Pe-
dagogia da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM). O mesmo
integra-se as pesquisas realizadas pelo Grupo de Estudos e Pesquisas
em Educagdo Matemadtica (GEPEMat). No referido grupo, tem-se a
participagdo de graduandas(os) de licenciatura em Pedagogia, Mate-
mética e Educacdo Especial; pés-graduandos em nivel de Mestrado
e Doutorado em Educagio e Mestrado em Educagdo Matematica;
professores universitarios e professores da rede publica de ensino.
Cada um dos professores universitarios coordena seus projetos, ao
qual estdo vinculados os alunos, com uma preocupagdo comum: a
Educac¢io Matematica.

Na dire¢do de integrar a universidade e a escola e investigar
a educagdo matemadtica, é que surge o projeto intitulado: Educagdo
matemdtica nos anos tnicias do Ensino Fundamental: principios e prdticas
da organizagdo do ensino, financiado pela Coordenagdo de Aperfeigo-
amento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), desde o ano de 2011,
estendendo-se até o ano de 2014. O mesmo conta com a participagdo
de quatro nucleos, Universidade de Sdo Paulo (Sdo Paulo), Univer-
sidade de Sdo Paulo (Ribeirdo Preto), Universidade Federal Goias
(Goiania) e Universidade Federal de Santa Maria (Santa Maria). O
objetivo desse projeto interinstitucional é contribuir com a formagao
de alunos e professores da educagio basica, investigando “o que hd
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por trax dos nitmeros? ” Tem-se ainda a participagdo de quatro pro-
tessoras da rede publica estadual, estando elas vinculadas a quatro
escolas diferentes.

Dessa forma, coerente com as questdes do projeto, propomo-
nos a aprofundar o estudo sobre a Provinha Brasil de matematica,
pois essa vem a cada dia adentrando o ambito escolar, e as escolas sdo
as principais interessadas nesses resultados, que muitas vezes sido
pouco discutidos e compartilhados. Assim, nossa pesquisa, tentando
compreender o que perpassa entre essas duas a¢des — o Provinha
Brasil de matematica e o processo de ensino da matematica nos
anos iniciais do Ensino Fundamental — teve como principal objetivo
tnvestigar as possivers interfaces entre a Provinha Brasil de matemdtica e
0 processo de ensino nos anos iniciais do Ensino Fundamental em Santa
Maria (RS).

Buscando atingir esse objetivo, optou-se por um questiondrio
dirigido ao corpo docente dos anos iniciais de trés escolas partici-
pantes do projeto, contando com a colaboragdo de seis professores.
Preferiu-se o questiondrio para dar mais privacidade aos docentes, e
ainda, cada um poderia escolher um nome ficticio para nesse trabalho
ser mencionado. Como dados para a pesquisa também utilizamos
anotagdes feitas a partir das reunides realizadas nas escolas que
contaram com a participagio das professoras dos anos iniciais e dos
participantes do GEPEMat. Nesse sentido, com o intuito de discutir
acerca da matemadtica e seu ensino, sua importancia e suas implica-
¢des nas avaliagdes externas, as falas dos professores neste grupo
trazem grande contribui¢do para pensarmos sobre essas avaliagdes
no ambito escolar.

Especificamente neste capitulo, traremos parte dos resultados
obtidos. Inicialmente, teceremos algumas consideragdes sobre o
processo de avaliagdo e sua relagdo com a matematica. Posterior-
mente, discutiremos os dados obtidos a partir do questionério
que se referem a maneira como a Provinha Brasil de matematica
contribui para a organizagdo de ensino dos professores nos anos
iniciais. Finalizando, traremos algumas consideragdes sobre o
estudo realizado.
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SER AVALIADA, AVALIAR, AVALIAR-SE: UM CONSTANTE PROCESSO

Tem-se aqui o objetivo de refletir acerca da avaliagio, j4 que na
presente pesquisa falaremos da Provinha Brasil de matemética, que
é um instrumento de avaliagio externo a escola e direcionada aos
educandos dos anos iniciais.

A palavra avaliagio refere-se a detectar as possiveis dificuldades
dos alunos, e, assim, conceber-lhes a¢des coletivas e/ou individualiza-
das capazes de sanar tais dificuldades, levando-o assim a progressao.
Na avaliagdo, pode-se ser capaz de perceber os pontos ja apropriados
na aprendizagem e os que ainda necessitam ser olhados, e assim,
promover agdes educativas que o ajudem a melhor aprender. Dessa
torma, a avaliagdo deve ser para o docente um instrumento indispen-
savel para verificar a sua prépria acdo pedagégica diante do aluno,
além de observé-lo em seu desenvolvimento, mais especificamente.
Portanto, a avaliagdo também deve contribuir para uma reflexdo sobre
a melhoria da educagio, do sistema educativo.

A expressdo avaliagdo conota-se de distintos sentidos a diferen-
tes sujeitos. Na perspectiva dos alunos, ela é a causa de aversdo, ja
para os professores pode ser concebida como um instrumento para
verificar sua prética pedagégica e também observar como esta o
desenvolvimento de seu educando. E, para o Estado, uma maneira
de controlar o curriculo das institui¢des e, provavelmente, garantir
uma homogeneidade ao ensino.

Se pensarmos a partir dos pressupostos da Teoria Histérico-
Cultural, o conhecimento é produzido por nés sujeitos ao longo
da histéria, nunca estd pronto e acabado, mas sim em processo de
construgio, além de deferir a escola como o ambiente mais adequado
a apropriagdo dos conhecimentos cientificos pelos educandos e con-
siderar que o homem, para garantir sua existéncia necessita de uma
atividade intencional, e assim modificar a natureza. Assim, podemos
acreditar que é nesse processo que se dé a avaliagdo.

O homem ao realizar uma aco ele antes a idealiza. Neste
processo, ele avalia a importancia e a possibilidade de exe-
cugdo, quais instrumentos serdo utilizados para dar conta
dos objetivos, isto ¢, para assegurar que sua atividade esteja
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adequada aos fins propostos, recorre a avaliagdo, constante-
mente. (MORAES, 2008, p. 18)

Portanto, avaliar faz parte do processo histérico do homem, pois
ele planeja suas ag¢des e ao realizé-las vai avaliando-as, verificando se
estdo de acordo com seu plano inicial. Assim, “os homens avaliam,
comparam, analisam com base no que pressupdem ser essencial para
a sua sobrevivéncia”. (MORAES, 2008, p. 21). Cabe dizer que avaliar
taz parte da atividade humana, pertence ao ser humano desde sua
existéncia. E a acdo de refletir sobre sua a¢do também consiste em
um ato de avaliar.

Avaliar faz parte do cotidiano dos sujeitos, além de se constituir
historicamente na vida do homem. Ao transformar a natureza em
um instrumento pré-estabelecido, necessita-se conhecer tal objeto,
para que esse possa atender as determinadas necessidades para o
fim com que foi criado. Assim, nessa construgio, o homem se torna
homem, humanizando-se e fazendo com que o objeto tenha também
a sua constituigio social. Nesse sentido, “a avaliacio esté relaciona-
da com transformacio, tendo em vista que, para transformar, faz-se
necessario proceder a andlise” (MORAES, 2008, p. 21).

Nesse processo, avaliar faz parte de uma reflexdo de determinada
ac¢do e também se refere a um contexto social. Além disso, é um exer-
cicio que também se encontra no objetivo da escola no seio da qual o
homem deseja-se formar. Assim, o ato de avaliar deve ter o intuito de
promover o desenvolvimento cognitivo dos envolvidos nesse processo.
Desse modo: “De mudanga do pensamento, no entendimento de que,
por meio da apropriagdo do conhecimento elaborado socialmente, o
homem se humaniza, isto ¢, integra-se ao mundo humanizado his-
toricamente.” (MORAES, 2008, p. 46)

O docente em sala de aula deve assumir alguns compromissos
pedagégicos: promover uma avaliagdo constante da aprendizagem de
seu educando; entender quais sdo os instrumentos necessarios para
a humanizagdo do sujeito a que ensina; deve avalia-lo, compara-lo,
analisd-lo; deve estar atento ao desenvolvimento humano do aluno,
tazendo a mediagdo necessdria para a apropriacdo histérica do conhe-
cimento, transformando em conhecimento cientifico. Nesse sentido,
a avaliag¢do se faz um instrumento indispensavel na organizagio de
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ensino do professor para enxergar o desenvolvimento de seu edu-
cando. Assim:

A avaliagdo escolar torna-se uma agéo essencial para o acom-
panhamento do desenvolvimento do aluno ao possibilitar
analisar uma rela¢do qualitativa entre a atividade de ensino
elaborada pelo professor e a atividade de aprendizagem rea-
lizada pelo aluno. (MORAES, 2008, p. 60)

Portanto, avaliar faz-se necessario no processo de ensino e
aprendizagem, porém o que se questiona é a maneira como vem sendo
realizada. Destaca-se que avaliar ndo é uma agéo facil, pois o docente
deve informar a escola, aos pais e aos alunos o que os mesmos “apren-
deram”, atribuindo assim uma determinada nota ao que “sabem”.
Questiona-se aqui a avaliagdo apenas quantitativa, atribuindo apenas
uma determinada nota, refere-se a essa questdo como ineficaz para
ajudar o aluno em sua aprendizagem. O autor Pedro Demo diz que
¢ um equivoco suprimir a intensidade da aprendizagem suprimindo
uma nota. Ele complementa ainda dizendo que “a nota deve vir acom-
panhada de comentarios e propostas, para facilitar a aprendizagem”
(DEMO, 1999, p. 42). Dessa forma, quando apenas se atribui uma
nota ao aluno, esta pode ter um efeito contrario do que se deseja: o
educando pode ter uma surpresa e assim criar ainda mais aversdo a
palavra avaliagdo. Além de atribuir somente a nota ao aluno, ndo se
acrescenta “nada” na sua aprendizagem.

Entende-se que avaliar como tarefa docente consiste em mo-
bilizar “cora¢des e mentes, afeto e razio, desejos e possibilidades”
(ESTEBAN, 2005, p. 14). Porém, deve-se estar atento a organizagao
do ensino, considerando que a avaliagio é parte desse processo. E ndo
havendo primeiro o procedimento de ensino com contetidos, metodo-
logias, planejamento etc., apds “todo” o processo de ensino, avalia-se
o educando de modo a tentar perceber o que o mesmo “realmente
aprendeu”. Além disso, como aponta Luckesi, avaliar “integra o pro-
cesso didético de ensino-aprendizagem, como um de seus elementos
constitutivos” (LUCKESI, 1996, p. 12). Assim, podemos dizer que
avaliar é um processo indispensavel, porém o que se deve discutir é
o como avaliar, de que modo olhamos para essa situagio de avaliar o
estudante. Segundo esse autor, a avaliagdo esta intimamente ligada
aos percentuais de aprovagio/reprovagio. Seja pelos pais que querem
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a aprovagdo de seus filhos para outros niveis de escolarizagio; sejam
os préprios estudantes que desejam a aprovagio e para isso ficam na
expectativa; ou ainda os professores que se utilizam dela como um
dos elementos motivadores para o estudo dos alunos e o sistema de
ensino que esta preocupado nos percentuais quantitativos.

Nesse sentido, a avalia¢do é vista como classificatéria e de modo
a julgar o que se sabe ou ndo. A analise sobre o aluno vem a partir de
avaliagdes geralmente escritas, ndo considerando seu processo duran-
te as aulas e descartando seu desenvolvimento. Pensando a avaliagio
dentro dessa organizagdo, Moraes (2008) destaca que a importancia
do aprender ou o que foi memorizado tem durabilidade até a avalia-
¢do, depois cal no esquecimento, porque hio tem significado para o
sujeito. Portanto, que sentido tem para o aluno “aprender”, na verdade
decorar a matéria, apenas para responder as questdes de uma prova?

RVALIACAO + MATEMATICA — UMA RELAGAO TEMIDA

Anteriormente, transcorremos brevemente sobre avaliagio, per-
cebendo-se que essa palavra ¢, muitas vezes, aversiva para os alunos,
pois remete a provas, a nota, a classificagdo e a comparagdo entre eles.
Outro ponto discutivel de aversdo aos alunos é, muitas vezes a “temida”
matematica; essa disciplina é citada por muitos alunos como uma das
piores. Dessa forma, entendemos que a matematica ainda é vista por
muitos como um contetido a ser memorizado, resolvendo intiimeras
listas de exercicios, assim corroboramos com Silva quando diz que,

No ensino da matematica tem-se cometido equivocos tanto
em relagdio a forma como quanto ao contetido. No processo
de organizar o ensino de matemdtica na sala de aula, usando
atividades repetitivas e mecinicas pouco favorece o desenvol-
vimento cognitivo, resultando nos baixos indices de aprendi-
zagem das criangas. (SILVA, 2008, p. 80).

Nessa perspectiva de repeti¢do, a matematica é algo estéatico, sem
transformagio, uma ciéncia pronta e acabada. Além de nio considerar
o educando, o sujeito da aprendizagem e como individuo histérico,
dentro de um contexto social, capaz de aprender desde o seu nasci-
mento. Porém, sabemos que a matematica atende a necessidade de um
determinado grupo social. Assim, “quando um determinado modelo
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de curriculo de matemdtica foi introduzido nas institui¢des educati-
vas, o seu propdsito era de produzir um determinado conhecimento
matematico [...]" (SILVA, 2008, p. 82).

Dessa forma, a matemdtica deve ser ensinada com intuito de
propiciar ao aluno a apropriagio da cultura historicamente construida
pela humanidade. O educando tem o direito de apropriar-se do legado
histérico. Além disso, ensinar os alunos a articular o saber, pensar
com o saber fazer é ajudd-los a constituirem-se como humanos. E
importante que, no que tange ao processo de ensino e aprendizagem,
o educador ensine o aluno a “observar, eleger o problema, retirar as
informagoes necessarias, organizéa-las em um plano de agdo, executé-
las e avalid-las” (SILVA, 2008, p. 86), pois, a cada nova situagio
vivenciada pelo aluno, novos significados serdo apropriados, novos
sentidos atribuidos, novas aprendizagens.

Nesse sentido, os materiais escolhidos também se fazem de
extrema importancia para a aprendizagem do aluno, pois esses
motivam o educando a querer aprender e assim criam condigdes de
leva-los a entrarem em atividade. Ndo podemos esquecer-nos dos
objetivos que pretendemos alcangar na aprendizagem do aluno; esses
sdo determinantes para a constituicio do homem, uma vez que, a
partir dos objetivos iniciais, se podera avaliar o educando em seu
processo. Os objetivos tornam-se essenciais na pratica docente, pois
¢ por meio deles que se delimita o que se deseja na aprendizagem
dos educandos. Demo (1999, p. 44) destaca que se o objetivo maior
é realmente a aprendizagem dos alunos, “aula e prova seriam apenas
expedientes possiveis e secundarios, jamais o centro da didatica
como ainda é hoje”.

A partir disso, voltamos ao assunto aqui ja referido, a avaliago.
Avaliar faz parte do processo didatico dos docentes, pois é a partir
disso que se verificam os possiveis problemas dos alunos, para assim
achar solugoes e intervir. Luckesi ressalta que

Essa prética de tornar os instrumentos da avaliagdo mais
dificeis s6 pode ocorrer devido ao fato de ndo se ter definido
previamente aquilo que é relevante ou irrelevante e ndo se
ter levado a sério essa definigdo. Se o professor definiu pre-
viamente o que é essencial e é honesto para com os alunos e
para consigo mesmo, na constru¢io de um instrumento de
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avaliagdo, utiliza-se fundamentalmente dessa defini¢io e ndo
de outros dados arbitrdrios para “pegar os alunos pelo pé”.

(LUCKES]I, 1996, p. 74:)

Diante disso, afirma-se a necessidade de os objetivos estarem
bem delimitados para que assim possam-se escolher melhor os ins-
trumentos de avalia¢do. Ainda segundo o autor referido, muitas vezes
nés docentes “matamos” nossos alunos, “matamos a alma bonita e
jovem que eles possuem, reduzimos sua criatividade, seu prazer, sua
capacidade de decisdo” (DEMO, 1999, p. 76). Assim, o docente en-
quanto mediador do processo de humanizagio de seu educando, além
de propiciar a ele a apropriagido do conhecimento cientifico, deve en-
tender a avaliagdo como algo processual e ndo como um instrumento
que define decisoes perante a aprendizagem dos educandos a fim de
classifica-los e lhes dar uma nota.

Por fim, ninguém nasce sabendo exercer a a¢do docente, como
discorre Lopes: “ele se constitul historicamente; aprende sem se
desvincular do mundo que o rodeia; aprende com o outro e aprende
também refletindo.” (LOPES, 2009, p. 55). Portanto, ser professor ndo
¢é uma tarefa ficil, mas se constitui em um desafio, em acompanhar a
mudanga da sociedade, trazé-la para sala de aula, motivar os alunos a
querer aprender, delimitar objetivos, organizar o ensino e avalia-los.
A seguir, iremos apresentar a pesquisa a partir dos encaminhamentos
metodolégicos desenvolvidos para a mesma.

A PROVINHA BRASIL E A ORGANIZAGAD DO ENSINO

Como ja explicitado, com o objetivo de investigar as possiveis
interfaces entre a Provinha Brasil de matematica e o processo de
ensino de professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental,
previu-se a coleta de dados a partir de um questiondrio composto
por 16 questdes, respondidas por seis professores de trés escolas da
rede publica de ensino, participantes do projeto j4 citado. Lembramos
que a Provinha Brasil foi instituida pela Portaria Normativa N° 10,
de 24 de Abril de 2007, porém sua primeira aplicag¢do foi no ano de
2008, apenas com a prova de leitura. Posteriormente, no 2° semestre
de 2011, comegou-se com a de matematica. Essa teve como foco a
resolugdo de problemas. De acordo com o Instituto Nacional de Es-
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tudos e Pesquisas Anisio Teixeira (INEP)!, a Provinha Brasil tem o
objetivo de servir como instrumento pedagégico para professores e
gestores, verificando o processo de alfabetizag¢do dos alunos nos anos
iniciais. Ainda de acordo com o Instituto, a provinha néo tem o intuito
classificatério, porém serve para intervir no processo de alfabetizagio
das criangas, aumentando as chances de todas estarem alfabetizadas
até os oito anos de idade, conforme a meta prevista pelo Plano de
Metas Compromisso todos pela Educagdo. Nesse sentido, nota-se que
mesmo nio sendo classificatéria, hd uma meta a ser atingida.

No questiondrio, as primeiras questdes estavam voltadas a carac-
terizagdo dos participantes da pesquisa. Esses dados permitiram-nos
organizar o Quadro 1 apresentado a seguir.

Nome Ficticio | Idade Sexo Formacgio
Helena 49 Feminino | Magistério — Pedagogia
anos
Antdnia 53 Feminino | Licenciatura em Matematica e
anos Pedagogia
Che Guevara - Masculino | Magistério — Pedagogia
Marta 40 Feminino | Pedagogia e Pés-graduagio
anos em Educacio Infantil
Maria - Feminino | Especializa¢dio em Gestdo
Educacional
Maria Luisa 50 Feminino | Magistério — Licenciatura em
anos Matematica e Especializagdo
Gestido Educacional

Quadro 3: Sujeitos da pesquisa

Como forma de tentar entender de que maneira a Provinha Brasil
de matemdtica contribui para a organizagdo de ensino dos professores
nos anos iniciais, perguntou-se para o protessor como ele considerava
ser o melhor para a aprendizagem de seus educandos. As respostas
toram organizadas no Quadro 4.

1 Disponivel em: http://portal.inep. gov.br/web/provinha-brasil/provinha-brasil . Acesso em: 20
jun. 2015.
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Questoes Pouco Eficiente Muito Ineficiente
eficiente (E) Eficiente 0y}
(PE) (ME)
1° | Explicando | 2 professores 2 professo- 2 professores
oralmente. res
2° | Explicando 6 professo-
oralmente res
e com o
auxilio
do quadro.
3° Utilizando 4 professo- 2 professores
materiais res
didaticos
manipulé-
vels.
4° Exercicios 4 professo- 2 professores
com res
desenhos.
5° Jogos. 4 professo- 2 professores
res
6° A partir de 5 professo- 1 professor
folhas. res
7° A partir do 5 professo- 1 professor
livro res
didético.

dos estimulos, de vdrios fatores”. (ANTONIA)

Quadro 4: De que maneira o aluno aprende?

A docente Antonia® respondeu que todas as opgdes eram efi-
cientes, acrescentando ainda que os “Alunos sdo diferentes, aprendem
de diferentes maneiras. Depende da idade, da bagagem, das experiéncias,

Jé a educadora Helena aponta que a explicagdo oral é ineficiente.
Os outros professores marcaram como sendo todos eficientes. Eles
ainda acrescentaram que utilizavam material concreto musica, danga,
exercicios — o que os estimulava e os desatfiava.

2
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O professor Che Guevara foi outro que marcou quase todas as
opgdes como eficientes, apenas deixando de fora o livro didatico como
tneficiente. Em seu relato, ele ainda afirma que se utiliza de “Jogos,
brincadeiras, historias, problemas, o necessirio para o desenvolvimento do

seu raciocinio de forma lidica”. (CHE GUEVARA)

As educadoras Marta e Maria concordam em suas opinides ao
marcarem como eficzente a explicagdo oral e com auxilio do quadro, a
partir de folhas e a partir do livro did4tico. Acham pouco eficiente para
a explicagdo oral, e como muito eficiente para a utilizagdo de materiais
didédticos manipulaveis, exercicios com desenhos e jogos.

Maria Lufsa marca as opgdes de explicagdo oral e a partir de
tolhas como ineficientes, julgando as demais como eficientes. Ela ain-
da faz uma seguinte observagdo: “Considero qualquer um desses modos
tsoladamente ineficiente; e todos eles juntos apenas eficientes. Fago uso de

todos eles em classe e mesmo assim nem sempre consigo sucesso com alguns
alunos”. (MARIA LUISA)

Além de marcarem as opgdes, os docentes ainda acrescentam
outras situagdes que utilizam para melhorar a aprendizagem de
seus alunos, como danca, histérias, exercicios motores, musica en-
tre diversas ag¢des. Compreendendo que cada aluno é tnico e, nesse
sentido, aprendem de maneira diferente, é possivel perceber que os
professores tentam propiciar um ambiente rico de diversidade para
seu educando melhor aprender. Nesse sentido, pode-se considerar
que os professores, preocupam-se em organizar um ensino com
diferentes recursos, assim, para que melhor auxilie seu aluno a sair
do pensamento empirico para chegar ao tedrico. E como destacam
Rosa, Moraes e Cedro:

Somente o desenvolvimento do pensamento tedrico fornece
as condigdes necessarias para que a atitude criativa do ho-
mem se transforme em uma atividade real que lhe permita a
apropriagdo dos bens culturais produzidos pela humanidade
e, consequentemente, sua humanizagdo em sentido genérico.
(2010, p. 79).

Entende-se, assim, que o desafio docente é propor uma orga-

nizagdo de ensino que promova o desenvolvimento do pensamento
tedrico no aluno.
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Em outra pergunta, questionou-se sobre a importancia de ava-
liar o aluno e os instrumentos que se utiliza para isso. Nessa questdo
obtivemos por unanimidade que a avaliag¢do ¢ sim importante e deve
tazer parte constantemente da sala de aula, e indispenséavel para o
processo de ensino e aprendizagem, sendo que a mesma deve ser
diaria, a partir das observagoes, jogos e materiais concretos. Nesse
sentido, destaca-se a resposta da docente Maria:

Sim, a avaliagéo ¢ fundamental no processo de ensino apren-
dizagem. Eu utilizo como recurso, a observagdo didria do
processo de construgio do conhecimento do aluno, ou seja, a
sua evolugdo e dificuldades para poder auxilid-lo a progredir.
(MARIA)

Assim, percebe-se que os docentes estdo avaliando seus alunos
em suas atitudes didrias, em seus atos de reconstrugdo. Portanto,
“é preciso avaliar o aluno por aquilo que reconstréi pessoalmente.
Sendo aprendizagem processo, ndo pacote a ser adquirido, realiza-
se no processo de reconstrugio permanente”. (DEMO, 1999, p. 59)

Para complementar esse pensamento de avaliagdo processual,
trazemos a resposta de uma professora:

Considero que a melhor avaliagido é aquela que se faz dia-
riamente, porque a aprendizagem é um processo continuo
de construgio e reconstrugio do real e que ocorre a partir
da interagdo do aluno e os instrumentos apresentado pelo
professor. Assim sendo, é imprescindivel que o professor
invista nas potencialidades dos alunos, compreendendo a
sua individualidade e evitando as comparagdes. (HELENA).

Observa-se que para avaliar seus alunos, os professores de nossa
pesquisa se utilizam de diversas formas, como atividade oral e escrita,
atividade individual e em grupo, relato etc., portanto, eles valorizam
todas e quaisquer atitudes dos alunos em sala de aula, entendendo
que a avaliagdo é um processo continuo, é didrio e nio se faz apenas
em um dia, com uma prova.

Finalizamos essa questdo com a seguinte resposta:
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Considero que a melhor avaliagio é aquela que se faz diaria-
mente através da observagio em classe e no desenvolvimento
apresentado pelo aluno nas perguntas que ele faz diante de
uma situagdo problema. Tenho alunos que ndo leem e nio
escrevem nada com autonomia, mas que elaboram conexdes
mentais com mais rapidez e coeréncia do que outros que
leem e escrevem e sdo esses que ao realizar a prova lida pelo
professor conseguem se sair melhor nas avaliagdes escritas.
Fago testes orais e escritos que exigem observagdo, escuta,
seguir ordens, também leitura, interpretagdo e calculos.

(MARIA LUISA)

Assim, podemos dizer que avaliar deve fazer parte do processo
educativo desde o inicio e ndo ser um processo que enfatiza apenas
os resultados. Além disso, no ato de avaliar seu aluno, o professor
também se avalia, analisa seus planejamentos e metodologias, “pois
se o aluno ndo atinge os objetivos tragados pelo protessor, cabe ao
professor se perguntar se agiu da melhor maneira possivel”. (LAUS-
CHNER; CRUZ, 2012, p. 10)

Em outra pergunta, questionou-se sobre se os resultados da Pro-
vinha Brasil de matematica podem servir como instrumento para co-
laborar na organizagdo do ensino do professor e também para avaliar
o aluno. Nessa questdo, obtivemos quatro professores que relataram
acreditar que os resultados podem auxiliar na organizagdo do ensino.

A docente Maria diz:

Acredito que sim, enquanto experiéncia nova para as criangas.
Para avaliagdo do aluno, considerando aqueles contetdos ja
trabalhados. Porém, ndo podemos esquecer que muitos alunos,
quando ndo compreendem a questdo marcam uma resposta
aleatoriamente, por isso, a importancia do professor conhecer
o nivel de aprendizagem de cada aluno. (MARIA).

Maria relembra da importancia do professor conhecer seu aluno e
o nivel em que se encontra, para que assim néo seja influenciado apenas
pelos resultados da provinha, pois s6 com a mesma nio se consegue
ter um panorama da crianga. Portanto, podemos observar que se ante-
riormente, em outra questdo, apenas um professor marcou a Provinha
Brasil como um bom instrumento de avaliagdo, agora, a maioria acredita
que essa avaliagdo colabora com sua organizagdo do ensino.
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Em contrapartida, dois professores relataram que néo acreditam
que os resultados ajudem em sua organizagdo do ensino. Os mesmos
trazem em suas respostas que ndo usam os resultados como referéncia
para organizar seus planejamentos. A professora relata:

Nunca usei como referéncia para organizar o planejamento,
mas o uso da Provinha Brasil ja me fez refletir porque alunos
que nido leem se saem melhor do que os que leem. Isso me
taz dar outro olhar e buscar novas leituras para entender o
que acontece com esses alunos. Com isso pude perceber que
diante das dificuldades alguns alunos desenvolveram outras
habilidades como a escuta, a observagéo... Percebi que para
atingi-los entdo precisava outros instrumentos de avaliagdo.
(MARIA LU{SA)

Nesse sentido, o desafio de organizar o ensino estd nas agdes
que o docente deve realizar para propiciar ao aluno a apropriagio
do conhecimento. Complementando essa ideia, destaca-se que “o
desafio que se apresenta ao professor relaciona-se com a organizagio
do ensino, de modo que o processo educativo escolar se constitua
como atividade para o estudante e para o professor. Para o aluno,
como estudo, e para o professor, como trabalho.” (MOURA et al.,,
2010, p. 96).

A docente Helena ainda diz:

Nunca usei como referéncia para organizar o planejamento,
mas o uso da provinha jd me fez refletir porque os alunos
veem a Provinha Brasil, sendo um ponto de partida para o seu
sucesso na escola. Usar como base para novas metodologias
diferenciadas que estimulem os alunos a aprender. (HELENA)

Comprova-se nessa resposta que cabe ao professor, em sala de
aula, determinar qual a melhor maneira de organizar seu ensino para
que o aluno se apropria dos conhecimentos construidos historica-
mente pela humanidade.

Continuando as questdes em relagdo aos resultados da Provinha
Brasil, perguntou-se aos professores: como o resultado da avaliagdo
¢ usado pela escola? Ele serve como parametro para a organizagio
do ensino? Para esta questdo tivemos dois professores que disseram
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que recebem apenas com criticas; e quatro professores relataram que
0 usa como instrumento pedagégico.

Dois docentes ndo veem os resultados como auxiliares para seus
planejamentos e também como algo para contribuir na melhoria do
ensino. Esses professores relataram receber os resultados apenas com
criticas. Helena destaca:

Recebemos o resultado pela midia e consequentemente com
criticas destrutivas e colocando o fracasso no professor. Fago
o meu planejamento, e esse é pautado nos contetidos que acho
importante para a vida dos meus alunos. Esses conhecimentos
sdo mais necessdrios para a sobrevivéncia e a necessidade dos
alunos no meio em que vivem. (HELENA)

Dos quatro docentes que relataram que os resultados servem
como instrumento pedagdgico, destacamos o relato da professora
Antonia. Ela reconhece que o resultado da “Provinha Brasil é analisado,
estudado pelos professores em reunido e serve como uma andlise das nossas
atividades”. (ANTC)NIA)

Portanto, para essa professora a provinha complementa suas
agoes e avaliagdes no ambito escolar, ndo serve como tnica forma para
se avaliar o aluno. Os outros dois docentes acreditam no resultado
da provinha como instrumento, porém trazem para a discussdo os
contetdos, como faz Maria:

Como o contetido é cobrado na Provinha Brasil, acabamos
por acrescentd-lo em nosso programa, como foi o caso da
ideia de dobro e metade que ndo trabalhdvamos no 2° ano.
Depois da cobranga, passamos a abordar essas questdes de
forma pratica em sala de aula, o que bastou para os alunos
desenvolver essa no¢do. (MARIA)

Aqui observamos a preocupagdo dos contetidos escolares irem
ao encontro dos conteidos da Matriz de Referéncia da Provinha
Brasil de matematica. Assim, se antes os docentes relataram que nio
seguiam a Matriz de Referéncia, agora disseram que os contetidos
vdo ao encontro uns dos outros. Tais respostas deixaram-nos uma
davida: serd que hé certo receio ao relatarem que seguem a Matriz
de Referéncia ou uma fragilidade em tentar compreender como se
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dé esse processo de escolher os contetidos a serem ensinados para
os seus alunos, principalmente nesse momento em que sdo tantas as
cobrangas para com os professores?

ALGUMAS CONSIDERAGDES

Com a presente pesquisa, podemos observar que ainda existem
muitas divergéncias sobre o que os protfessores pensam sobre o real
papel da Provinha Brasil de matemética. FFaz-se importante lembrar
de que se trata de uma politica ptblica do Governo Federal, cuja
aplicagdo independe da concordancia dos professores. Talvez o fato
de ndo poderem participar de forma mais préxima desse processo os
coloque em um dilema: como aceitar por imposi¢io algo que acreditam
que poderia ser diferente?

Essa divergéncia ¢ observada quando, em parte, os professores
negam seguir a Matriz de Referéncia da Provinha Brasil, em outra,
dizem que os contetidos que trabalham sido contemplados na avalia-
¢do. Isso nos leva a refletir sobre qual o real motivo dessa negagao e
justificativa ao mesmo tempo. Talvez o dilema de acreditar na pos-
sibilidade de um curriculo mais dindmico, mas ao mesmo tempo ter
que seguir contetidos preestabelecidos para contemplar uma avaliagido
externa, esteja presente no dia-a-dia de grande parte dos docentes.
vélido ressaltar que nosso intuito ndo é o de julgar as respostas dos
professores, mas apenas tentar compreender o que perpassa entre a
ac¢do de ensinar e a Provinha Brasil de matematica.

De um modo geral, podemos dizer que entendemos que é muito
importante e necessario avaliar o aluno, além de que, compreendemos
que 1sso se dd em um processo continuo na sala de aula, a partir de
trabalhos individuais e coletivos, observagdes, auto avaliagdo, nio
apenas com prova, sendo uma no inicio e outra no final da aprendi-
zagem. Porém, também ndo descartamos as possiveis contribuigdes
da Provinha Brasil, mas ressaltamos que a mesma ainda ndo vem
cumprindo sua real fungdo: a de auxiliar professores e gestores na
organizagio do trabalho, além de fazer com que esses reflitam sobre
a pratica pedagégica desenvolvida no ambito escolar.

E importante que entendamos que o processo de ensinar ne-
cessita de diversos recursos assim como o de avaliar. Portanto, é
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necessario que avaliemos nossos alunos, porém com cuidado em obter
sempre o melhor dele, além de analisar e reconhecer seu crescimento
diariamente. Ndo podemos com a avalia¢do excluir alunos e assim
deixa-los traumatizados; devemos junto deles encontrar solugdes
para os problemas. Portanto, ndo podemos deixar que a avaliagio seja
uma atividade de controle, sele¢do e exclusdo ou inclusdo de alguns.

Nessa perspectiva, entendemos que a Provinha Brasil podera
contribuir para a organizagdo do ensino do professor quando ela se
organizar claramente como um instrumento que tenha esse objetivo.
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TEORIA HISTORICO-CULTURAL E O ENSINO DE
CIENCIAS: DISCUTINDO O PROCESSO AVALIATIVO
INTRINSECO AO PISA

Danillo Deus Castilho
Wellington Lima Cedro

INTRODUCAOD

Hé alguns anos, pesquisadores como Gil-Pérez (2001) e Cachapuz
et al. (2005) procuraram ressaltar a necessidade de realizar uma
renovagio no ensino de ciéncias. Esses educadores entendiam que o
ensino de ciéncias deveria garantir o acesso da populagdo a um conhe-
cimento cientifico que viabilizasse olhares coerentes e estimulassem
posicionamentos criticos sobre os problemas cientificos, tecnolégicos,
socials e ambientais, enfrentados pela sociedade contemporanea.
Portanto, para renovar o ensino de ciéncias era preciso langar olhar
amplo em torno das ciéncias. Segundo estes pesquisadores:

[...] A posse de profundos conhecimentos especificos, como os
que tém os especialistas num determinado campo, ndo garante
a adogdo de decisdes adequadas, mas garantem a necessidade
de enfoques que contemplem os problemas numa perspectiva
mais ampla, analisando as possiveis repercussoes a médio e
longo prazo, tanto no campo considerado como em qualquer
outro. (CACHAPUZ et al., 2005, p. 25)

Devido a essa forma de enxergar os problemas cientificos e
tecnol6gicos modificou-se as compreensdes sobre o ensino de cién-
cias. Essencialmente, a necessidade de repensar o ensino de ciéncias
aparece porque a tradicional transmissdo/recep¢do de contetdos
“rigidos” tornou-se insuficiente para elaborar e reelaborar compre-
ensdes acerca dos conhecimentos cientificos dentro do atual contexto
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escolar. Especialmente, por propiciar aos alunos pouco ou nenhum
interesse pela ciéncia. Logo, fica facil entender a pouca motivagao para
aprendizagem das ciéncias naturais, pois “poderfamos perguntar se
na realidade nio é de esperar esse desinteresse face ao estudo de uma
atividade tdo abstrata e complexa como a ciéncia?” (CACHAPUZ et
al., 2005, p. 30).

Diante disso, como consequéncia da mudanga na forma de
entender o ensino de ciéncias, ocorre o desenvolvimento de novas
compreensdes sobre os meios de avaliar o conhecimento cientifico
adquirido durante o processo de ensino/aprendizagem. Com relagdo a
tal assunto, devemos considerar que para poder competir no mercado
mundial os paises do globo passaram, cada vez mais, a ter necessida-
de de formar pessoas com determinadas habilidades/competéncias.
Portanto, era razodvel que os governos criassem instrumentos para
viabilizar um maior controle sobre a qualidade da educagio ofertada.
Centrando-se em programas de avaliagdes (Program for International
Student Assessment - PISA, por exemplo), nas avaliagdes produzidas
em larga escala, como modo de regular e estabelecer certo rendimen-
to do sistema educacional (COSTA; AFONSO, 2009), os governos
buscaram no campo tedrico/académico novos entendimentos acerca
dos processos avaliativos. Tal busca era necessaria para fundamentar
suas decisoes.

Depois de os governos adotarem algumas medidas para controlar
a qualidade da educacgdo, essas passaram a ser analisadas pelo campo
teérico/académico. Estudos como os de Waiselfisz (2009), por exem-
plo, tornaram-se fundamentais, por revelar, em certo sentido, a dificil
situagdo do ensino de ciéncias no Brasil. Ao terminar sua anélise, este
pesquisador acabou por reforgar a necessidade de renovar o ensino de
ciéncias, pois “um contingente que abrange mais de 60% do alunado
ndo apresenta um minimo de competéncias na drea de Ciéncias para
lidar com as exigéncias e desafios mais simples da vida cotidiana na
atualidade.” (WAISELFISZ, 2009, p. 105)

Dessa forma, as avalia¢gdes do PISA, como um dos elementos
essenciais para aferir desenvolvimento do plano educativo, utiliza de
alguns pressupostos educacionais que, apropriados pelos governos,
ainda ndo foram suficientes para o Brasil oferecer uma formacao cien-
tifica capaz de fazer com que, no minimo, a maioria dos individuos ve-
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nha a atender as exigéncias colocadas pela sociedade contemporanea.
Com isso, a fim de tentar compreender algumas das consequéncias da
recente modificagio na maneira de entender o ensino de ciéncias, se
torna necessario reconhecer quais sdo os pressupostos educacionais
que fundamentam os processos avaliativos emergente.

Logo, compreendendo a discusséo acerca do desenvolvimento do
processo avaliativo como algo imprescindivel para o desenvolvimento
do campo da educagdo em ciéncia e tendo em vista que

A avaliagdo, em sintese, serve de informagio para a melhoria
nio sé do produto final, mas do processo de sua formagéo.
Se a avaliagdo falhar, néo seré possivel dispor de orientagio
sobrea relagdo entre o plano e os resultados obtidos. (DE-
PRESBITERIS, 1989, p. 45-46)

Nessa perspectiva, o presente trabalho produzido com base na
dissertagdo de mestrado defendida pelo autor principal no programa
de Educacio em Ciéncias e Matematica da Universidade Federal de
Goias, teve por objetivo refletir sobre os distintos aspectos do proces-
so avaliativo intrinseco ao PISA 2006. Uma pergunta que estaremos
interessados em responder aqui é: “Como se da a avaliagdo feita pelo
PISA do conhecimento cientifico apreendido pelos alunos no interior
das institui¢des escolares?”

Utilizando como base a teoria histérico-cultural, procuramos,
por meio da pesquisa documental, reconhecer em que sentido o
PISA, ao aferir os conhecimentos cientificos dos alunos, proporciona
o desenvolvimento do campo da educagdo em ciéncias. (WILKINS,
2013) Nessa diregdo, focamos as atengdes no “Informe PISA 2006:
competencias cientificas para el mundo del maiiana”, que apresentava os
resultados da avaliagdo feita pelo PISA no ano de 2006. Torna-se
precioso ressaltar aqui que isso se fez necessdrio a medida que se
buscou refletir acerca das possibilidades de proporcionar as pessoas
uma efetiva participa¢do nas discussdes cientificas e tecnoldgicas,
tdo frequentes na sociedade contemporanea. Desse modo, é precioso
dizer que o estudo do documento citado sé foi possivel a partir de
certas compreensdes metodologicas. Nesse sentido, a préxima segio
apresentard, mais detalhadamente, a perspectiva metodolégica que
guiou o olhar do pesquisador.
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A PERSPECTIVA METODOLGGICA DA PESQUISA

Em especifico, o método que fundamenta essa pesquisa centra-
se na nogdo de que ela deve considerar e destacar tanto os aspectos
inerentes a espécie humana quanto as produgdes elaboradas por tal
espécie ao longo de sua histéria. Dessa perspectiva resulta a neces-
sidade de conceber, como pedra fundamental para qualquer inves-
tigacdo, a totalidade (unidade), a complexidade, que se efetivam na
completude da relagdo singular-particular-universal. Segundo revela
Oliveira (2005, p. 26):

[...J A universalidade se concretiza histérica e socialmente,
através da atividade humana que é uma atividade social - o
trabalho-, nas diversas singularidades, formando aquela
esséncia. Sendo assim, tal esséncia humana é um produto
histérico-social e, portanto, ndo biol6gico e que, por isso,
precisa ser apropriada e objetivada por cada homem singular
ao longo de sua vida em sociedade. E, portanto, nesse vir-a-ser
social e historico que é criado o humano no homem singular.
Como se pode depreender dai, a relacdo dialética singular-
particular- -universal é fundamental e, enquanto tal, indis-
pensavel para que se possa compreender essa complexidade
da universalidade que se concretiza na singularidade, numa
dindmica multifacetada, através das mediagdes sociais — a
particularidade. (OLIVEIRA, 2005, p. 26)

A relagdo singularidade-particularidade-universalidade ¢,
portanto, entendida e utilizada em seu movimento (processo), con-
siderando suas dimensdes ontolégicas, epistemoldgicas e légicas.
Desse modo, tal relagdo atinge o conhecimento sobre a realidade. A
compreensdo da particularidade deve explicitar tanto a singularidade
quanto a universalidade do objeto (ou fen6meno). Como resultado
desse processo, ocorre uma transformagdo do pensamento, ou seja,
esse processo resulta na ascensdo do pensamento, do abstrato ao
concreto, pois “a reprodugdo teérica do concreto real como unidade
do diverso se realiza pelo procedimento de ascensdo do abstrato ao
concreto” (DAVIDOV, 1988, p. 141, tradugdo nossa).

Portanto, para nés, a compreensio da totalidade que envolve os
processos avaliativos emergentes no ensino de ciéncias ocorre por
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meio da ascensio/transformagio do pensamento. De modo que se
torna essencial apresentar a relagdo universal-particular-singular
como sendo, respectivamente, a relagdo entre campo da educagdo em
ciéncia-renovacio do ensino de ciéncias-PISA 2006. Buscamos eluci-
dar as contradigdes presentes em tal relagdo. Em especial, tratamos da
contradigdo entre o processo da formagdo, que permite a participagdo
ativa nos debates sobre ciéncia e tecnologia, e o processo de formagao
alienante. Dito isso, passemos a refletir acerca do processo avaliativo
inerente ao PISA 2006.

UM OLHAR SOBRE 0 PISA 2006: DISCUTINDO A AVALIAGAD

Conforme expomos anteriormente, agora teremos o propésito
de analisar o“Informe PISA 2006: competencias cientificas para el mundo
del mafiana” como objetivo de discutir o processo avaliativo inerente
ao programa em questdo. Para tanto, comegaremos ressaltando que
o publico eleito para ser avaliado por esse programa sio os jovens
com idades entre 15 anos e trés meses e 16 anos e dois meses, isto é,
a populagdo estudantil que, na maioria dos paises, estd chegando ao
tim de sua formagao obrigatdria, iniciando, assim, ou os seus estudos
secundarios ou sua integragdo no mercado de trabalho. Em sintese,
isso significa que o PISA tem como preocupagdo apresentar aos go-
vernos as condigdes cognitivas com as quais seus jovens terminam
o ensino obrigatério. Nesse sentido, os gestores do PISA entendem
que ele representa:

O compromisso do governo de rever, periodicamente e em
um quadro internacional comum, os resultados dos sistemas
de educagio, medida em termos das realiza¢des alcangadas
pelos alunos. Sua intengdo é fornecer uma nova base para o
didlogo politico e a colaboragéo para definir e materializar
os objetivos educacionais através de métodos inovadores que
refletem as competéncias consideradas essenciais para a vida
adulta. (OCDE, 2008, p. 03, tradugdo nossa)

O relato esclarece que a intengdo do referido programa ¢é tanto
assegurar aos governos a possibilidade de didlogo, entre os diferentes
sistemas educacionais, quanto colaborar, com eles, na criagio de ob-
jetivos educacionais que garantam as competéncias necessdrias para

63



COLEGAO: PRINCIPIOS E PRATICAS DA ORGANIZAGAO
DO ENSINO DE MATEMATICA NOS ANOS INICIAIS - VOLUME [V

a vida adulta. Com isso, percebemos, primeiramente, que os gestores
do PISA assumem o compromisso de divulgar os seus resultados
para os governos dos pafses participantes dessa avaliagdo, ndo se
comprometendo em apresentar tais resultados para as respectivas
populagdes de cada pafs. Assim, a tareta de levar os resultados do
PISA ao grande publico geralmente fica nas méos dos veiculos de co-
municagdo em massa, isso é o que permite a esses veiculos moldarem
a informagdo que recebem do PISA de acordo com seus interesses
(FIGAZZOLO, 2009).

Agora, se nos atentarmos para a “colaboragio”, dada pelos ges-
tores do PISA, na defini¢do dos objetivos educacionais, observaremos
a existéncia de limites impostos na formagdo dos individuos. Nesse
sentido, revelamos, por exemplo, que:

Trata-se de uma avalia¢do sistemdtica, prospectiva e
comparativa no nivel internacional, que teve inicio no
ano 2000 e focaliza as 4reas de Matemdtica, Ciéncias e
Lingua. O estudo se realiza a cada trés anos e em cada
ciclo enfatiza uma dessas areas [...] A drea enfatizada
concentra aproximadamente 60% da indagac¢do nas
provas, restando para as outras duas dreas aproxima-
damente 20% a cada uma. (WAISELFISZ, 2009, p. 13,
grifos nossos)

O PISA ao ter seu foco avaliativo em trés dreas do conhecimento
(matematica, ciéncias e lingua), por um lado, ndo mensura nenhuma
das disciplinas que, por exemplo, desenvolvem nos alunos nog¢oes
artfsticas ou nogoes filoséficas, consequentemente, isso gera, em certa
medida, a fragmentagdo da totalidade dos conhecimentos produzidos
pelo género humano e faz com que tais disciplinas, quando nio eli-
minadas do curriculo escolar, sejam tratadas como secundarias. Por
outro, a escolha por tais conhecimentos deixa evidente o interesse
econdmico presente no PISA, isso porque os gestores de tal avaliagdo
entendem que esses conhecimentos sdo suficientes para os alunos
enfrentarem os desaflos da vida. Assim, eles sé sdo considerados
imprescindiveis porque se fazem fundamentais para (re)produzir os
artefatos que estardo presentes no mercado global.

Os limites impostos pelo PISA na formagdo dos alunos néo se
restringem apenas a que conhecimentos devem ser avaliados, pois os
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trés conhecimentos avaliados sdo feitos de forma limitada pelo PISA.
Logo, depois de expormos o fato de que o PISA ao deixar de avaliar
certos conhecimentos (o artistico, o filoséfico) acaba, consequente-
mente, limitando a formagio ofertada pelas institui¢des educativas,
temos de mostrar, também, como as areas de conhecimentos avaliadas
pelo PISA estdo sendo limitadas.

Dessa maneira, se tivermos em conta que,

Para poder participar plenamente na economia global de hoje em
dia, os alunos tém que resolver problemas para os quais nio
existem solugdes baseadas em normas e também devem poder
comunicar ideias cientificas de maneira clara e convincente.
(OCDE, 2008, p. 39, tradugio nossa; grifo nosso)

torna-se imprescindivel analisar em que medida as competéncias que o
PISA procura mensurar possibilitam ao aluno “participar plenamente
na economia global”. Por motivos condicionais, vamos restringir nos-
sa anélise ao PISA 2006, que tinha o foco em ciéncias. Evidenciamos,
inicialmente, que o conceito de competéncias, elaborado pelo PISA, se
relaciona, segundo seus coordenadores, “[..."] com a capacidade dos
alunos para aplicar conhecimentos e habilidades em matérias-chaves e
para analisar, raciocinar e se comunicar de maneira efetiva enquanto
planejam, resolvem e interpretam problemas em situagdes diversas”
(OCDE, 2008, p. 18, tradugdo nossa). Portanto,

O PISA define competéncia cientifica como a extensdo na
qual um estudante: i) possui conhecimento cientifico e usa
esse conhecimento para identificar questdes, adquirir novos
conhecimentos, explicar fendmenos cientificos e tirar conclu-
sOes baseadas em evidéncias sobre questdes relacionadas com
a ciéncia; 1) compreende as caracteristicas da ciéncia como
uma forma de investigagdo humana; iii) mostra consciéncia de
como a ciéncia e a tecnologia tem contornos materiais, inte-
lectuais e culturais; e iv) se envolve em questdes relacionadas
com a ciéncia e com as ideias da ciéncia, como um cidaddo
reflexivo. (OCDE, 2008, p. 2, tradugdo nossa)

De forma a mensurar quais competéncias cientificas que alunos

possufam, as perguntas contidas na avaliagdo do PISA 2006 foram
estruturadas da seguinte maneira:
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CONTEXTO
S_ituacbes davida feal que Exigem das
tém a ver com a ciéncia e pessoas: - — L
atecnologia. 4 + |dentificar questdes cientificas
+ Explicar fenémenos de maneira —

cientifica
« Utilizar provas cientificas

CONHECIMENTOS

Como s#o influenciados por;  wep a Oque sabem:

+ Sobre 0 mundo natural e a tecnologia
(conhecimento das ciéncias)

+ Sobre as ciéncias propriamente ditas
(conhecimento sobre as ciéncias)

ATITUDES

b Como respondem a problemas cientificos
(Interesse, apoio a investigagao cientifica,
responsabilidade)

Figura 1: Quadro com a estrutura geral das perguntas do PISA 2006
Fonte: OCDE (2008)

Os contextos, primeiro elemento apresentado no quadro, eram as
situacdes reais em que se fazia necessaria a utilizagdo contextual dos
conhecimentos que estavam relacionados com ciéncia e tecnologia.
No PISA 2006 esses contextos podiam se referir a algum desses trés
campos sociais: <o pessoal> (a pessoa mesma, a familia e os grupos
de amigos), <o social> (a comunidade) e <o global> (a vida em todo
o planeta). Ainda, nesta avaliagdo, tais contextos trabalham assuntos
relacionados com as seguintes dreas de aplicagdo: <saide>, <recursos
naturais>, <qualidade ambiental>, <riscos> e < fronteiras da ciéncia
e a tecnologia>. Portanto, os contextos tratavam de situagdes que
envolviam uma drea de aplicagio e diziam respeito a um determinado
campo social.

No segundo elemento do quadro também podemos ver que
foram trés as competéncias cientificas exigidas pelo PISA 2006:
<identificar questdes cientificas>, <explicar fendmenos de maneira
cientifica> e <utilizar provas cientificas>. Para os organizadores
do programa:
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Estas trés competéncias foram selecionadas por sua impor-
tancia na prética da ciéncia e por sua relagdo com as habi-
lidades cognitivas-chaves, tais como o raciocinio indutivo/
dedutivo, o pensamento baseado em sistemas, a tomada de
decisdes com sentido critico, a transformagéo da informacgio
(por exemplo, a criagdo de tabelas ou graficos a partir de
dados brutos), a elaboragdo e comunicagdo de argumentos
e explicagdes baseadas em dados, o pensamento em termos
de modelos e a utilizagdo das ciéncias. (OCDE, 2008, p. 40-
41, tradugdo nossa)

Essas competéncias abarcavam tanto o conhecimento das ci-
éncias (o conhecimento das diferentes disciplinas cientificas e do
mundo natural) quanto o conhecimento sobre as ciéncias (a ciéncia
como forma de investiga¢do humana). De modo que as dreas de
contetdos contidas no campo do conhecimento das ciéncias foram:
<sistemas' fisicos>, <sistemas vivos>, <sistemas terrestres e
espaciais> e <sistemas tecnolégicos>. Enquanto que, no outro
campo, o do conhecimento sobre as ciéncias, as areas de contetidos
eram: <investigacdes cientificas> (que se concentram na investi-
gacdo, como o pilar central da ciéncia, e em seus diferentes com-
ponentes) e <explicagdes cientificas> (que sdo os resultados das
investigagoes realizadas). Em especifico, com relagio a esses dis-
tintos conhecimentos, podemos revelar que no PISA 2006 foi dada
maior énfase no conhecimento sobre as ciéncias como um aspecto do
desempenho em ciéncia. A avaliagdo de 2006 continha, portanto,
esses elementos para possibilitar a mensuracido do conhecimento
cientifico que os alunos possufam.

Com relagdo as atitudes, tltimo elemento apresentado no quadro,
elucidamos que os organizadores do PISA 2006 compreendem que

N

As atitudes em relagdo a ciéncia desempenham um
papel importante nas decisdes que tomam os alunos
para desenvolver os seus conhecimentos sobre as
ciéncias, seguir carreiras cientificas e utilizar con-
ceitos e métodos cientificos de maneira produtiva
ao longo de suas vidas. Por tanto, a visdo do PISA

1 O PISA 2006 usou o termo "sistemas" em vez de "ciéncia" para descrever as quatro areas de
conteudo (Quimica, Fisica, Biologia ¢ Matematica), para transmitir assim a ideia de que as
pessoas devem ser capazes de compreender conceitos e contextos variados, baseando-se nos
componentes mesmos e nas relagdes existente entre eles. (OCDE, 2008, p. 42, tradug@o nossa)
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com respeito as competéncias em ciéncias incluem
nio so6 as habilidades de uma pessoa nesta area, mas
também sua disposi¢do para a ciéncia. Ou seja, as
competéncias em ciéncias de uma pessoa incluem
certas atitudes, crengas, orientagdes relacionadas a
motivagdo e valores préprios de eficiéncia. (OCDE,
2008, p. 44, tradugdo nossa)

No campo de avaliagdo das atitudes existiam as seguintes areas:
<apoio as investigacdes cientificas>, <confian¢a em si mesmo na
aprendizagem das ciéncias>, <interesse pelas ciéncias> e <respon-
sabilidade com os recursos ambientais>. Porém, independentemente
de qual é a drea avaliada no PISA 2006, as perguntas responsaveis
por medir as atitudes cientificas se relacionavam com os diversos
contextos presentes na prova. Assim, explicitamos que os contex-
tos eram o principal vinculo entre as perguntas que avaliavam a
disposic¢do para a ciéncia e as que mensuravam os conhecimentos
e habilidades cientificas. Mesmo diante dessa diferenga entre os
objetivos das questdes, para os organizadores de tal avaliagdo, ter
a oportunidade de analisar as atitudes dos alunos era tido como
algo insubstituivel, pois:

Tais andlises podem revelar forgas e deficiéncias nas ten-
tativas do sistema educacional em promover a motivagio
para aprender, os diversos contetidos, entre os diferentes
subgrupos de alunos. Além disso, a motivagdo pode estar
intimamente ligada com as aspiragdes profissionais futuras
dos alunos. Por exemplo, a motivagio futura do interesse
pela ciéncia pode ser um importante indicador da propor-
¢do de estudantes que provavelmente fardo algum curso
superior ou procurard carreiras na ciéncia. (OCDE, 2008,
p. 146, tradugdo nossa)

Sem mais delongas, na explicagdo do tltimo elemento do quadro,
devemos revelar que essa preocupacdo dos organizadores do PISA
em compreender as atitudes dos alunos para com a ciéncia, no nosso
modo de ver, nada mais faz do que reforgar no interior da instituigio
escolar certa forma de entender o desenvolvimento das ciéncias, em
que o conhecimento cientifico passa a ser visto como algo exterior,
independente das condigdes de vida dos seres humanos, enquanto o
individuo ¢ visto como algo que precisa ter a disposi¢do para o pri-
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meiro. Portanto, passa-se, implicitamente, a ideia de que desenvolver
a motivagdo para realizar ciéncia em si é o salto crucial que devem
dar os professores que ensinam o contetido cientifico. Como conse-
quéncia dessa ideia, ndo se leva em conta o fato de que a motivagio
¢ intrinseca ao sujeito em atividade.

Continuando nossa andlise sobre as limita¢gdes que o PISA
impde ao ensino de ciéncias, centraremos, neste momento, nossas
atencdes nas questdes que tratavam dos tragos caracteristicos da
elaboragdo do conhecimento cientifico, para identificar quais outros
aspectos destacam a visdo de ciéncia que possuem os organizadores

do PISA.

Antes, porém, devemos explicitar como os contextos, as com-
peténcias cientificas e os conhecimentos cientificos se encontram cor-
relacionados em cada pergunta da prova. Para tanto, ressaltamos
que a avaliagdo do PISA 2006 era dividida em unidades que eram
compostas por algum tipo de estimulo (textos, imagens, gréficos,
etc.) responsédvel por apresentar um contexto, seguido de uma
série de perguntas, que exigiam respostas abertas ou de multiplas
escolhas. Assim, as perguntas, no interior de cada unidade, eram
categorizadas de acordo com a drea de aplicagdo, com o grupo social
envolvido, com a competéncia cientifica exigida e com um dos dois
tipos de conhecimentos cientificos, anteriormente tratados. Essas
questdes podiam ser respondidas ou de forma integral, ou de forma
parcial. Caso ndo conseguisse obter nem mesmo a resposta parcial,
o estudante nio pontuava. Elas também continham determinada
dificuldade, que era medida por uma escala especifica. Segue, abai-
X0, a escala com os niveis de dificuldade das perguntas contidas na
avaliagdo em questio:
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Nivel  Limite O que os estudantes em geral podem fazer em cada nivel
inferior
6 707.9 No nivel 6, os estudantes podem identificar com seguranga, explicar e aplicar conhecimentos

cientificos e conhecimento sobre ciéncias em uma grande variedade de situagdes complexas da vida.
Eles sdo capazes de relacionar diferentes fontes para justificar decisdes. Eles demonstram claramente
e de forma consistente uma capacidade de reflexdo avangada, e demonstram vontade de usar seu
conhecimento cientifico para resolver questdes cientificas e tecnologicas novas. Os estudantes neste
nivel podem, ainda, usar o conhecimento cientifico e desenvolver argumentos para embasar
recomendagdes e decisdes centradas em situagdes pessoais, sociais e globais.

5 633.3 No nivel 5, os estudantes sdo capazes de identificar componentes cientificos em muitas situagdes
complexas da vida, de aplicar tanto conceitos cientificos como conhecimento sobre ciéncias a essas
situagdes, e conseguem comparar, selecionar e avaliar evidéncias cientificas apropriadas para
responder a situagdes da vida. Os estudantes neste nivel podem utilizar habilidades de pesquisa bem
desenvolvidas, de relacionar apropriadamente conhecimentos e de refletir criticamente sobre as
situagdes. Sdo capazes, também, de construir explicagdes baseadas em evidéncias e argumentos
baseados em sua analise critica.

4 558,7 No nivel 4, os estudantes sdo capazes de trabalhar efetivamente com situagdes e questdes que
envolvam fendmenos explicitos que requerem deles as capacidade de fazer inferéncias sobre o papel
da ciéncias e da tecnologia. Eles sdo capazes de selecionar e integrar explicagdes de diferentes
disciplinas de ciéncias ou tecnologia e relaciona-las diretamente a aspectos de situagdes da vida.
Podem refletir sobre suas agdes e comunicar decisdes usando o conhecimento e evidéncia cientifica.

3 484.1 No nivel 3, os estudantes sdo capazes de identificar questoes cientificas claramente definidas em
uma série de contextos. Podem selecionar fatos e conhecimentos para explicar fendmenos e aplicar
modelos simples e estratégias de pesquisa. Podem interpretar e usar conceitos cientificos de
diferentes disciplinas e aplica-los diretamente. Podem, ainda, dissertar sobre os fatos e tomar
decisdes baseadas em conhecimento cientifico.

2 409.5 No nivel 2, os estudantes tém conhecimentos cientificos razoaveis para fomecer explicagdes
cientificas em contextos familiares ou para tirar conclusdes baseadas em investigagdes simples. Sdo
capazes de refletir de forma direta e de fazer interpretagdes literais de resultados de pesquisas
cientificas ou de solugdes de problemas tecnologicos.

1 3349 No nivel 1, os estudantes tém limitado conhecimento cientifico, de forma tal que s6 conseguem
aplica-lo em algumas poucas situagdes familiares. Eles sdo capazes de apresentar explicagdes
cientificas Obvias e tirar conclusdes de evidéncias explicitamente apresentadas.

Figura 2: Tabela com os diferentes niveis de dificuldade das perguntas do PISA 2006.
Fonte: OCDE (2008).

A escala evidencia os seis niveis em que as perguntas contidas no
PISA 2006 poderiam se enquadrar, descreve quais habilidades os estu-
dantes devem ter se responderem as perguntas de cada nivel e mostra
a pontuagdo minima estabelecida para cada nivel da escala. O menor
nivel da escala tem o limite inferior de 834,9 pontos. O fato de haver
na referida avaliagdo alunos com pontuagdes menores, significava que
os alunos abaixo deste nivel ndo possufam nenhuma das habilidades
mensuradas pelo programa. Enquanto que, na outra ponta, no limite
superior, os alunos teriam plenas condig¢des de compreender e trabalhar
diferentes situagdes que envolvam todos os conhecimentos cientificos
e tecnoldgicos presentes na sociedade moderna.
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Assim, diante de tais esclarecimentos, podemos agora com-
preender melhor como as perguntas do PISA 2006 foram estrutu-
radas. Finalmente nos encontramos em condi¢es de analisar uma
das perguntas que tratavam do conhecimento cientifico. Para isso
ndo devemos esquecer que cada pergunta possufa uma determina-
da categorizacdo, de maneira que, em sua globalidade, segundo o
relato dos organizadores do PISA, a avalia¢do abrangeu todos os
contetdos-chaves que envolviam as ciéncias e as tecnologias. Eis
que o exemplo apresentado a seguir faz parte de umas das unidades
da referida avaliagio.

SEMENTES GENETICAMENTE MODIFICADAS

O MILHO GENETICAMENTE MODIFICADO DEVERIA SER PROIBIDO Grupos
ambientalistas estdo exigindo que uma nova variedade de milho transgénico (OGM) seja
ﬁrolbida. Esse milho transgénico foi desenvolvido para ndo ser afetado por um novo

erbicida muito forte, que mata os pés de milho convencionais. Esse novo herbicida
matara a maioria das ervas daninhas que crescem nas lavouras de milho. Os
ambientalistas alegam que, pelo fato de tais ervas daninhas servirem de alimento para
pequenos animais, principalmente insetos, o uso desse novo herbicida no milho
transgénico serd nocivo para o meio ambiente. Os defensores da utilizagdo do milho
transgénico dizem que um estudo cientifico realizado demonstra que isso ndo
acontecera.

Abaixo, encontramos os detalhes do estudo cientifico mencionado no artigo acima:
1. O milho foi plantado em 200 lavouras em todo o pais.

2. Cada campo foi dividido em dois. O milho transgénico, tratado com o novo herbicida
muito forte, foi plantado em uma das metades, e o milho convencional, tratado com
herbicida também convencional, foi plantado na outra metade.

3. O nimero de insetos encontrados no milho transgénico, tratado com o novo
herbicida, era praticamente o mesmo que o numero de insetos encontrados no milho
convencional, tratado com herbicida convencional.

Figura 3 — O estimulo de uma das unidades do PISA 2006
Fonte: OCDE (2008)
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A pergunta e sua categorizagio:

Tipo de exercicio: Miltipla Escolha
C éncia: i des Cienti
Categoria de conh igacdo Cientifica> (conhecimento sobre as ciéncias )

Area de aplicagdo: <Fronteiras da ciéncia e da

Marco: Social I
Difi 21€

P de resp (paises da OCDE): 73,6%

1. Duzentos campos de milhos foram plantados em todo o pais. Por que os cientistas utilizaram varios lugares?
A. Para muitos agricultores pudessem testar o milho geneticamente modificado.
B. Para ver quantos milhos geneticamente modificados podiam cultivar.

C. Para cobrir a mais parte do terreno possivel com o milho geneticamente modificado.
D. Para que o milho cres¢a em diversas condigdes.

Figura 4: Uma pergunta de uma das unidades do PISA 2006
Fonte: OCDE (2008)

Ressaltamos anteriormente que as perguntas do PISA 2006
tforam categorizadas por meio de suas particularidades. Logo, a per-
gunta evidenciada possui a seguinte categorizacdo: Tipo de exerci-
cio: resposta de multipla escolha; Competéncia: identificar questdes
cientificas; Categoria de conhecimento: investigacdo cientifica (co-
nhecimento sobre as ciéncias); Area de aplicagio: fronteira da ciéncia
e a tecnologia; Quadro: o social; Dificuldade: 421 pontos (Nivel 2).

Aprofundando nossa compreensido sobre o exemplo apresen-
tado, observamos que no estimulo exposto aparece novamente a
visdo de ciéncias que possuem os gestores do PISA, mas tal viséo
nio aparece somenteai. Em nosso entendimento, como veremos a
seguir, esse modo de entender a ciéncia aparece, especialmente, nas
perguntas que, simultaneamente, sdo classificadas nas categorias:
<identificar questdes cientificas> e <investigagdo cientifica (co-
nhecimento sobre as ciéncias)>. Logo, a relevancia de refletirmos
sobre a visdo de ciéncias que existe no PISA 2006 se deve, funda-
mentalmente, ao fato de tal avaliagdo exigir dos alunos apenas a
compreensdo de uma tnica categoria epistemoldgica de ciéncias, a
saber: o empirismo. Para Borges:
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[No empirismo_] o conhecimento encontra-se fora de nos,
¢ exterior e deve ser buscado. O empirismo evidencia-se,
sobretudo, na visfo tradicional sobre as ciéncias.

O empirismo-indutivista baconiano, que ainda hoje é
marcante na educagio cientifica, supde que a observagio
dos fenémenos e a realizagdo dos experimentos precedem
a formulagio de teorias. Na visdo indutivista, o método

N

cientifico parte da observagio a elaboragio de hipdteses,
seguida de experimentos [repetidos diversas vezes pelos
pesquisadores’ e conclusdes, para chegar a teoria e leis.

(BORGES, 2007, p. 18)

N3o é estranho, portanto, o PISA 2006 analisar as atitudes dos
alunos em separado dos conhecimentos, pois no empirismo o conheci-
mento, ao ser considerado exterior, acaba por semear a crenga de que
cabe aos alunos ter a disposi¢do para ir busca-lo. Consequentemente,
¢ importante que os gestores do sistema educacional adotem medidas
para obter, ao menos parcialmente, o controle sobre as atitudes dos
alunos, ja que determinadas atitudes podem vir a dificultar a com-
preensdo do conhecimento em questdo. Com isso, o entendimento de
que o motivo é inerente ao sujeito em atividade acaba sendo relegado
ao esquecimento.

Ainda, com respeito a essa visdo empirista da ciéncia, se vol-
tarmos a analisar o estimulo veremos que é um texto no qual o
conhecimento aparece independente do homem, pois é a natureza,
por meio do experimento, quem realiza o julgamento final. Isso
ocorre devido ao fato de o texto, ao ressaltar ‘o método cientifico’,
passar a impressdo de que o homem s6 precisa ‘organizar maneiras
de possibilitar que a natureza dé seu veredicto’. Dessa maneira, é
normal que o texto ndo traga qualquer discussdo que venha a por
em davida o argumento dos cientistas. A falta dessa discussdo nos
leva a crer que o método experimental é, inquestionavelmente, o
tnico caminho que devemos percorrer para conhecer a natureza.
Portanto, sé um dos dois, a natureza ou o homem, tem em sua posse
a verdade. Desse modo, os autores do texto, ao explicarem como
foi feito o experimento, mostram implicitamente que a verdade se
encontra ao lado da pessoa que:
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* Elabora algumas hipéteses na qual o novo herbicida ndo é pre-
judicial para o ecossistema;

* Divide o campo entre os dois tipos de milhos, aplicam o novo
herbicida e em seguida realizam as devidas comparagdes;

* Observa se o nimero de insetos presente em cada metade do
campo ¢ aproximadamente o mesmo;

* Repete o experimento 200 vezes, em diferentes campos do pafs;

e Chega a conclusdo de que a “natureza” mostrou que o novo her-
bicida no é prejudicial.

Apbs considerarmos tais argumentos, ndo nos restam davidas
de que o texto dado como exemplo possui uma visdo empirista da
ciéncia. Porém, para termos maior consisténcia de que o PISA possui
essa visdo de ciéncia passemos a analisar, rapidamente, a pergunta
que, ndo por acaso, estd simultaneamente delimitada pelas catego-
rias: <identificar questdes cientificas> e <investigagdes cientificas
(conhecimentos sobre as ciéncias)>.

Depois de rever a pergunta, dada como exemplo, ndo ¢é dificil
constatar que a questdo se limita a exigir do aluno apenas argumentos
que confirmam a necessidade de realizar o experimento em varios
lugares diferentes, isso faz com que o aluno tenha certeza de que o
conhecimento, nesse caso, é efetivo porque foi testado em muitas
condigdes diferentes. Passa-se, dessa forma, a impressdo de que é
impossivel que a conclusdo a qual chegaram os cientistas venha a
estar errada quando nos propusermos a realizar o experimento mais
de 200 vezes. O conhecimento obtido por meio da experiéncia seria
irrefutdvel, mas isso nada mais é do que um indutivismo ingénuo
(CHALMERS, 1993). Neste instante, até poderiamos pensar que
outra pergunta da unidade seria responsavel por questionar essa
conclusdo, mas nenhuma pergunta dessa unidade o faz.

Diante desse fato, é importante revelar ainda que as demais
perguntas do PISA 2006 exigem dos alunos apenas a visdo empirista
da ciéncia. Em outras palavras: ndo temos receios de afirmar que,
na nossa interpreta(;ﬁo, a prova em questdo exige, como um todo,
somente a referida visdo de ciéncia, pois ndo é impossivel mostrar
que os argumentos aqui expostos servem para os outros estimulos
e para as outras questoes.
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Agora podemos questionar: em que a cobranga, por parte do
PISA, de apenas uma visdo da ciéncia, no caso a visdo empirista,
restringe/limita a compreensdo dos alunos acerca da elaboragio/
desenvolvimento do conhecimento cientifico?

Temos ressaltado desde o inicio deste trabalho que o PISA, como
um instrumento por meio do qual se obtém controle sobre a qualidade
da educagdo ofertada, influencia e é influenciado pelo plano educa-
cional. Assim, ao exigir em sua avaliagdo apenas a visdo empirista
da ciéncia, os gestores do programa acabam, consequentemente, por
dizer aos professores que os alunos precisam apenas compreender
que a ciéncia é elaborada dessa forma. Isso faz com que os professo-
res, a fim de cumprir da melhor maneira possivel as exigéncias do
sistema impostas a eles, limitem-se a ensinar aos alunos o que lhes
serd cobrado na avaliagio.

A visdo empirista da ciéncia termina por restringir o acesso
dos alunos ao amplo conhecimento cientifico pelo simples fato de
ndo poder ser tida, nas sociedades contemporaneas, como a Unica
forma de elaborar o conhecimento cientifico, pois se assim o fosse
Einstein, por exemplo, jamais teria elaborado as teorias da relativi-
dade restrita e geral, pois as leis que fundamentam essas teorias ndo
foram diretamente deduzidas da realizagio de certos experimentos,
mas, ao contrario, elas surgiram da qualidade do pensamento que
nos permite desconsiderar as informagdes “erroneas” que obtemos
por meio dos nossos 6rgdos de sentido. Nessa dire¢do, devemos
destacar que Einstein utilizou em favor de seus argumentos apenas
“experimentos mentais”.

Ainda, como outro exemplo que nos impossibilita limitar o
ensino do conhecimento cientifico a uma visdo empirista da ciéncia,
podemos destacar os intensos debates entre Galileu e a igreja catélica,
ja que Galileu estava determinado a dizer aos sébios de sua época que
era a teoria de Copérnico que descrevia corretamente os movimentos
dos planetas, estando Aristételes errado. Contudo, os sabios foram
relutantes aceitar os dados apresentados por Galileu. Isso ocorreu
na época porque ndo existiam nem teorias e nem experimentos que
pudessem consistentemente explicar o comportamento da luz no
céu, teorias que viessem a eliminar as davidas sobre a eficiéncia do
telescépio utilizado por Galileu em suas observagoes. Logo, temos
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que a ciéncia se d4 também por meio da discussdo intersubjetiva,
responsavel por decidir o que pode e o que ndo pode ser utilizado na
elaboragio do conhecimento cientifico. Em resumo,

O “carater racional” dos dados sensoriais aparece ndo s6 quan-
do se lhes da a forma verbal universalmente significativa (ou
forma de juizo), mas também quando um individuo isolado,
guiando-se pelas necessidades sociais, diferencia, a partir
das posigdes de todo o género, as propriedades objetivas das
coisas e, também, tendo em consideragdo os juizos de outras
pessoas. (DAVIDOV, 1988, p. 125)

A visdo empirista da ciéncia, ao dizer que a experimentagédo é o
tnico caminho para o conhecimento do mundo, acaba nédo colocando
em evidéncia, durante o processo de aprendizagem, todas as peculia-
ridades do conhecimento cientifico. Ela ndo evidencia, por exemplo,
que: 1) A ciéncia ¢ feita por seres humanos e por causa das limita-
¢Oes experienciais préprias desses seres ela estd sujeita a constantes
revisoes e transformagdes. 2) Existe a realidade histérico-social da
espécie humana e s6 é possivel a cada pessoa fazer ciéncia dentro
dessa realidade, ou seja, as novas teorias devem, necessariamente,
vir de todo o conhecimento anterior produzido pelo género huma-
no, ndo sendo produto de uma mente excepcional, capaz de criar o
experimento que permite a “natureza dar seu veredicto”.

Essa visdo, utilizada exclusivamente, nfo permite a compreensdo
das diferentes facetas da relagio sujeito-objeto e acaba por causar
distor¢des no modo de compreender as ciéncias. No PISA 2006, por
exemplo, tais distor¢des podem ser observadas, em certa medida,
no fato dessa avaliagdo elaborar questdes especificas para captar as
atitudes dos alunos diante das ciéncias. O que acontece é que se o
conhecimento cientifico for compreendido como algo perfeito, en-
quanto o ser humano algo imperfeito, o primeiro deixa de ser fruto da
relagdo que o homem tem com mundo, para se tornar algo abstrato,
complexo e surreal.

Portanto, como resultado da anélise temos que, nas perguntas
sobre ciéncias do PISA 2006, os limites colocados na ampla visdo de
ciéncias surgem depois de percebermos que essas questdes s6 sdo
capazes de avaliar o pensamento empirico dos alunos, ndo exigindo,
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adequadamente, o pensamento baseado em sistemas conceituais (o
pensamento tedrico). Diante disso, se considerarmos que:

[..] O pensamento tedrico tem seu contetido peculiar, di-
ferente do contetido do pensamento empirico; é a area dos
fendmenos objetivamente inter-relacionados, que conformam
um sistema integral, sem o qual e fora do qual, estes feno-
menos s6 podem ser objeto de exame empirico. (DAVIDOV,
1988, p. 129)

e que:

Na dependéncia empirica, a coisa isolada aparece como
uma realidade autonoma. Nas dependéncias descobertas
pela teoria, a coisa aparece como meio de manifestagio
de outra dentro de certo todo. Tal transito de coisa a
coisa, a superagio da especificidade da coisa durante sua
conversdo em outra, isto é, sua conexdo interna, aparece
como objeto do pensamento tedrico. Este sempre lida
com coisas reais, dadas sensorialmente, mas alcanga o
processo de sua mitua passagem, de sua relacdo dentro
de certo todo e na dependéncia dele. (DAVIDOV, 1988,
p- 130)

somos obrigados a reconhecer que apesar do pensamento em-
pirico ser fundamental para a existéncia do pensamento teérico, é
o ultimo que permite ao ser humano realizar a tomada de decisoes,
possibilitando, por um lado, as necessdrias transformagdes da in-
formagio e, por outro, a elaboragdo e comunicagdo dos resultados
obtidos da investigag¢do cientifica. Se as competéncias cientificas do
PISA 2006 foram escolhidas por suas relagdes com as habilidades
cognitivas- -chaves — dentre as quais podemos destacar: o pen-
samento baseado em sistemas, a tomada de decisdes com sentido
critico, a transformacio da informagio, a elaboragio e comunicagio
de argumentos e explicagdes baseadas em dados —, temos que essas
habilidades pertencem ao pensamento tedrico. Nesse sentido, como
podem as competéncias do PISA 2006 estarem intimamente rela-
cionadas com tais habilidades cognitivas e as perguntas da referida
avaliagdo exigirem apenas o pensamento empirico?
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Diante de tal questionamento, para nio restarem davidas com
relacdo a nosso pensamento, ressaltamos que se as perguntas do PISA
2006 buscassem exigir dos alunos o pensamento tedrico, baseado
em sistemas conceituais, o estimulo ou a pergunta que apresenta-
mos deveria conter, no minimo, algum espago para possibilitar aos
alunos criarem os argumentos que viessem a defender os interesses
dos conservacionistas. Deveria, por exemplo, ser exigido dos alunos
a criag¢do de alguns contra-argumentos, tais como: “Apesar de o novo
e mais potente herbicida, testado em 200 lugares diferentes, ndo ter
causado danos na natureza, o que assegura (determina) que isso se
repita no lugar 201?”.

Realizar esse tipo de pergunta é o que, de certo modo, faria os
alunos compreenderem que o conhecimento cientifico ndo esta pronto
e acabado, mas sim em constante transformacio. [sso os motivaria
a seguir desenvolvendo seus conhecimentos. Assim, como resultado
de nossa analise, e chegamos a conclusdo de que o PISA 2006 é uma
avaliagdo que possuf uma forte influéncia dos pressupostos cons-
trutivistas. Chega-se a essa conclusdo por, no minimo, trés motivos:

1. Pelo fato de essa avaliagdo possuir uma visdo empirista da ciéncia.
Segundo Matthews “[...7] o construtivismo é o velho lobo empiris-
ta vestido de ovelha contemporanea”. (MATTHEWS, 1994, p. 81,
tradugdo nossa)

2. Pelo fato de ela dar maior énfase nos conhecimentos sobre a ciéncia.
Com isso, tal avalia¢do foca os métodos cientificos em detrimento
do conhecimento elaborado historicamente pelo género humano.
Contudo, percebemos que ela falha neste ponto ao deixar de exigir
as distintas facetas da relagdo sujeito-objeto. Indubitavelmente, se os
conhecimentos sobre a ciéncia fossem efetivamente exigidos nessa
avaliagdo criaria, em certa medida, maiores possibilidades de os alunos
utilizarem pensamento tedrico ao realizarem a mesma.

3. Pelo fato de a referida avaliagdo possuir algumas das caracter{s-
ticas existentes em outras avaliagdes na perspectiva construtivista.
Conforme Moretto (2001) as avaliagdes construtivistas possuem as
seguintes caracteristicas: contextualizagdo, parametrizagdo, exploragio
da capacidade de leitura e de escrita e proposi¢do de questoes operatorias. A
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contextualizagdo do PISA 2006 esté presente nos distintos contextos
que marcam as diferentes unidades. A parametriza¢io esté clara na
classificagdo de cada questdo. A exploragdo da capacidade de leitura e de
escrita é intrinseca aos contextos e as questdes abertas da avaliagio.
Por fim, a proposi¢do de questoes operatérias, entendidas como sendo as
“[...] que exigem do aluno operag¢des mentais mais ou menos com-
plexas ao responder [...]” (MORETTO, 2001, p. 121), é evidente na
determinacgdo do que o aluno é capaz de realizar depois de responder
as questdes e atingir certa pontuagao. ]

Torna-se coerente afirmar aqui que a avaliagdo em questdo, ao
ser fortemente influenciada pelo construtivismo, inviabiliza a forma-
¢do do cidaddo que seja capaz de participar ativamente dos debates
cientificos e tecnolégicos. Em especifico, isso ocorre porque no pro-
cesso educativo o ato de avaliar requer consciéncia do cidadido que
se pretende formar, do produto que se obtém ao final desse processo.
E razo4vel considerar que PISA 2006 continha, em certa medida, os
seguintes pressupostos:

* Aprender sozinho em detrimento de um processo de transmissio
pelo outro.

* O método de aquisi¢do do conhecimento é mais importante que
os conhecimentos cientificos.

* A atividade dos alunos, para ser verdadeiramente educativa,
deve ser impulsionada pelos interesses/necessidades da prépria
crianga.

Duarte (2001), ao criticar esses pressupostos, revelou todas as
restrigdes/limitagdes de uma educagdo baseada neles. Assim, para
além de todas as limitagdes apresentadas, pode-se dizer, sintetica-
mente, que é pelo fato de nio se estabelecer, na compreensio do co-
nhecimento cientifico, a relagdo entre o universal e o particular que
se deixa de visar o desenvolvimento do género humano para atender
as necessidades, por vezes superficiais, da sociedade capitalista. Isso
¢é o que inviabiliza o desenvolvimento de todas as potencialidades do
ser individuo em formacio, ja que o PISA, do modo que esta confi-
gurado, termina por limitar o processo educativo desenvolvido no
interior das institui¢des escolares.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Neste trabalho tivemos interessados em responder a seguinte
pergunta: “Como se da a avaliagdo feita pelo PISA do conhecimento
cientifico apreendido pelos alunos no interior das institui¢des esco-
lares?”

Como forma de compreender alguns dos aspectos envoltos na
questdo apresentamos toda a estrutura do PISA 2006 e discutimos
como tal estrutura apresenta limites. Buscando refletir sobre a forma-
¢do cientifica ofertada, terminamos por ressaltar parte dos problemas
existentes no processo de ensino/aprendizagem, j4 que a avaliagdo é
parte desse processo. Assim, com relagdo ao PISA devemos dizer que
em 2015 sua avaliagdo novamente terd como foco o conhecimento
cientifico. A matriz (OCDE, 2008) dessa nova avaliagdo contém al-
gumas mudangas estruturais em relagdo a realizada no ano de 2006.
Indubitavelmente, tais mudangas exigirdo uma andlise minuciosa.
Diante disso, é que procuramos possibilitar usights que permitam
ampliar a reflexdo sobre como avaliar o conhecimento cientifico sem
que tal avaliagdo inviabilize o desenvolvimento total do potencial de
cada ser humano.
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INTRODUCAOD

realiza¢do da Prova Brasil, a divulgacdo dos seus resultados e as

discussdes em torno dos documentos orientadores que chegam
as escolas brasileiras se vé cercada, por um lado, pela 6tica da politica
putblica — sendo vista como um auxfilio para gestores, professores e
secretarias de educagdo reorganizarem o ensino de matematica — e,
por outro lado, pelo possivel empobrecimento do ensino dos conceitos
mateméticos. Desse modo, apresenta-se a questdo: como organizar
um ensino que supere essa visdo utilitarista e imediatista instituida
pelas avaliagdes em larga escala? O objetivo desta pesquisa, reali-
zada no mestrado em Educagdo da Faculdade de Filosofia, Ciéncias
e Letras de Ribeirdo Preto da Universidade de Sdo Paulo, diante
de tais reflexdes, foi analisar os possiveis itens propostos na Prova
Brasil nos descritores do eixo Tratamento da Informagdo, as suas
orientagdes metodoldégicas para a organizagdo do ensino dos con-
ceitos estatisticos, considerando o desenvolvimento de conceitos na
abordagem histérico-cultural. Selecionamos uma base material que
levasse em conta os elementos metodolégicos e teéricos dispostos
nos documentos oficiais que norteiam, regulam e orientam professo-
res e institui¢des de ensino em relagdo ao ensino e aprendizagem do
contetido da Estatistica, particularmente, os Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCN) de matematica (BRASIL, 1997) e as inclusdes com
a matriz de referéncia da Prova Brasil da 4® série/ 5° ano — Plano de
Desenvolvimento da Educagdo (PDE) (BRASIL, 2008) e Matemdtica:
orientagoes para o professor — Saeb/ Prova Brasil, 4° série/ 5° ano, ensi-
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no fundamental (INEP, 2009). Os materiais nos deram suporte para
entender como se originou o processo de organizagdo e aplicagdo de
avaliagdes em larga escala da qualidade de ensino no Brasil, em es-
pecial a Prova Brasil de matematica: seu percurso e efetivagdo como
politica puablica. A partir da andlise dos documentos, foi possivel
compreender as estruturas das matrizes de referéncia (recortes de
matrizes curriculares mais amplas) das quais se retiram os contetidos
e as orientagdes sobre o ensino e sua organizagdo, numa perspectiva
que vislumbra as avaliagdes externas e seus resultados.

A escolha foi por um movimento dialético de exposigdo, pois,
para conhecermos a construgio teérica da Prova Brasil, tornou-se
necessario abrangé-la em todos os seus aspectos organizacionais:
dialogar com sua elaboragio, proposicoes, aplicagdes e possiveis re-
sultados em relagio aos descritores e distratores dos itens referentes
ao bloco de contetidos do eixo Tratamento da Informagio. No estudo
e andlise de todas as orientagdes tedricas, didaticas, metodolégicas e
pedagdgicas para o ensino e a aprendizagem dos contetidos do eixo
Tratamento da Informagdo, buscamos evidéncias que revelassem
como a organizagdo do ensino de Estatistica pode proporcionar aos
estudantes o desenvolvimento do pensamento estatistico, garantindo-
lhes, de forma singular, a apropriagdo da produgdo do conhecimento
humano e a superagio de interesses imediatos de mensuragdes de
avaliagdes externas.

Na primeira parte deste texto, apresentamos os principios que
nortearam a implementagdo de avaliagdes em larga escala no Bra-
sil e sua efetivagdo. Em um segundo momento, dialogamos com as
orientagdes e normas apesentadas nos documentos em relagdo aos
contetdos do ensino de Matematica e Estatistica no Brasil, levando
em conta a Prova Brasil. Em seguida, apresentamos possibilidades,
por meio da teoria da atividade, de organizar e efetivar o ensino e a
aprendizagem dos conceitos estatisticos.

COMPREENSOES SOBRE AVALIAGDES EM LARGA ESCALA NO BRASIL

A estratégia estatal de educagdo béasica no Brasil néo foi inau-
gurada nos anos de 1990. Segundo Freitas (2007), ela data dos anos
de 1930, sendo que os projetos de avaliagdo sdo realizados no Brasil
desde 1960 até os dias de hoje, promovidos pelos érgdos estatais —
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Ministério da Educagdo (MEC) e Secretarias Estaduais de Educago.

No periodo de 1937 a 1945, chamado de Estado Novo, as agdes
governamentais pautaram-se em dar impulsos aciéncia e a técnica
de quantifica¢do da educagio, intencionando instaurar uma ordem
social integral. As investigagdes em educagdo ganharam cardter mais
institucional, cientifico e académico, o que impulsionou e valorizou
a mensuragdo, ja que as agdes do governo voltadas para a educagio
poderiam ser demonstradas numericamente (VIANNA, 1995).

Com a criagdo do Instituto Nacional de Pedagogia — atual Insti-
tuto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anfsio Teixeira
(Inep) —, em 13 de janeiro de 1937, estabeleceram-se alguns objetivos
de organizagdo de trabalho no sentido de orientar uma proposta de
unificag¢do para a educagio brasileira:

[...] organizar a documentagdo relativa a histéria e ao estado
atual das doutrinas e técnicas pedagdgicas; manter inter-
cambio com instituigdes do Pafs e do estrangeiro; promover
inquéritos e pesquisas; prestar assisténcia técnica aos servigos
estaduais, municipais e particulares de educagio, ministrando-
lhes, mediante consulta ou independentemente dela, esclare-
cimentos e solugdes sobre problemas pedagdgicos; divulgar
os seus trabalhos (INEP, 2013).

No ano de 1938, o diretor geral do instituto, Manoel Bergstrom
Lourengo Filho, numa conferéncia no Instituto Brasileiro de Geo-
grafia e Estatistica (IBGE), discursou sobre a tematica estatistica e
educacdo. Afirmou que, desde sua origem, a Estatistica servira ao
Estado, no sentido de que os dados levantados “permitem ao Estado
agdes governamentais menos arbitrdrias, na arte de governar os
povos”(FREITAS, 2007, p. 8). Em seu discurso, argumentou sobre
a importancia e a utilidade da Estatistica para a educagio:

Toda a educagio sistemadtica pode ser apresentada como um
rendimento. Esse rendimento permite observagio, graduagio,
medida. Tudo que existe, como observou alguém, existe em
certa quantidade, e pode, por isso, ser medido. Os mais altos
valores humanos admitem comparagio, subordinagio, hierar-
quia. Ou admitiremos séries continuas de suas expressoes;
que poderio ser verificadas no individuo, confrontado com
o grupo, como rendimento, ou sé teremos para orientagdo
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no trabalho educativo o arbitrio ou a fantasia (LOURENCO
FILHO, 1998 apud FREITAS, 2007, p. 65).

Assim como para Lourengo Filho, para alguns educadores, o
método estatistico oferece sustentagdo, argumentacdo e subsidios
numéricos para que novas politicas ptblicas sejam implementadas
ou reorganizadas. Nesse sentido, as apreciacdes externas as escolas
toram defendidas, visto que esse recurso fornece informagdes numé-
ricas das escolas que, de acordo com a argumentagdo, demonstram o
trabalho escolar, a a¢do dos professores e gestores e a quantificagdo
dos saberes dos estudantes.

Podemos ponderar, pelo discurso, que o produto escolar deveria
estar centrado em aferi¢des individuais, quer do aprendiz, do profes-
sor, da escola como unidade ou de um determinado tipo de sistema
educacional, admitindo, pela quantifica¢do, determinada qualidade.
Dessa forma, a educagdo deixa de ser processo e passa a ser técnica,
Ja que s6 os seus resultados interessam.

Contudo, as afirmagdes, no que se refere aos resultados, nio le-
vam em conta os modos de interpretagdo dos resultados numéricos.
Nas observagdes que constituem a base da Estatistica podem ocor-
rer equivocos de ordem pessoal ou de causas externas ao processo,
ligadas as condig¢des da estrutura educacional do pafs, bem como a
apropriagdo e a aplicagdo das politicas publicas (muitas vezes nio
discutidas ou esclarecidas de forma ampla com os que delas sdo alvos
de aplicabilidade).

Compreendemos o rigor técnico e o cuidado, ou o interesse, que
a politica publica almeja quando se propde a coletar e elaborar as
informagdes, a medida que se amplia o nimero de escolas em que a
avaliagdo externa ¢ aplicada. No entanto, é quase impossivel atingir
um carater extremamente satisfatério, uma perfei¢io ideal dos re-
sultados obtidos, apenas pela observagio estatistica.

A observagio critica dos dados numéricos consiste em buscar
possiveis erros que possam ter ocorrido durante a operagdo do le-
vantamento. No caso do sistema escolar, o que estamos chamando
de erros sdo as diferentes causas que impactam na sua rotina, sdo
cenarios diferenciados e diversificados. As variagdes sdo de ordem
socioecondmica, e um instrumento tnico de avaliagdo nos parece, por
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si 86, gerador de possiveis erros de anélise da educagio de uma nago.

Em 1953, o Inep realizou, por meio da Campanha de Inquéritos
e Levantamentos do Ensino Médio e Elementar (Cileme), estudos e
pesquisas sobre o ensino nos estados e articulou com a Organizagdo
das Nagoes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco) a
colaboragio de especialistas estrangeiros que compuseram com bra-
sileiros o corpo cientifico e técnico do Centro Brasileiro de Pesquisas
Educacionais (CBPE) e dos centros regionais (FERREIRA, 2004;
FERNANDES, 1966 apud FREITAS, 2007, p. 12). Entendemos que
esse acordo definiu um marco de extrema relevancia para a educagio
brasileira, presente até os dias de hoje: organismos multilaterais e
internacionais ditando ou norteando as politicas publicas do Estado
brasileiro.

Segundo Vianna (1995), a partir dos anos de 1960, o Brasil
avancou com relagdo a sua avalia¢do educacional. As agdes tomadas
revelavam, mesmo que de forma elementar, um esforgo para agir de
acordo com as orientagdes metodolégicas, tendo como fundamentagio
as bases norte-americanas. Os anos de 1970 a 1976 foram marcados,
principalmente, pelos projetos financiados pelo Inep, cuja relevancia
estava nos estudos relativos a elaboragio de curriculos e a avaliagio de
cursos ou programas. Entre 1976 e 1979 deu-se inicio as inquietagdes
com relagdo a eficiéncia interna do processo de ensino e aprendiza-
gem. Segundo Freitas (2007), a década de 1980 inicia-se com essas
reflexdes, sendo que algumas pesquisas utilizaram procedimentos de
avaliacdo em larga escala.

Até aquele momento, o Brasil ndo tinha bases s6lidas de pesqui-
sas. A parceria com o Banco Mundial (BM), dada a sua capacidade
de preparar projetos e negociar com governos, bem como conduzir e
contratar estudos, resumir e comunicar resultados, passou a exercer
torte influéncia sobre as politicas brasileiras (LAUGLO, 1997).

Os anos de 1985 a 1990 marcaram um perfodo em que a avaliagdo
em larga escala e as informagdes educacionais constituiram objeto
de pesquisas em diversas dreas educacionais. Influi notar que, em 5
de outubro de 1988, entrou em vigor a nova Carta Constitucional
da Republica Federativa do Brasil, com ressignificagdes para a edu-
cagdo. Em meio a esse processo, tramitavam as discussdes em torno
da elaboragio da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
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(LDB), que foi concluida e promulgada apenas em 20 de dezembro
de 1996, como Lel n°® 9.394.

A década de 1990 foi inicialmente marcada pela cria¢do do
Sistema de Avaliagdo da Educag¢do Bésica (Saeb), fundamentada em:

Atualmente:

[...] razdes acordadas no Plano Decenal de Educagdo para
Todos, na necessidade de monitoramento para eficicia das
politicas, na importéancia de organiza-lo de forma sistémica e
de tornar de dominio publico os conhecimentos e informagdes
gerados na demanda de adequada institucionalizagdo da ex-
periéncia do MEC em processos avaliativos, na manifestagdo
tavoravel da Comissdo Especial instituida pelo Decreto de 8
de novembro de 1994 (FREITAS, 2007, p. 85).

O Sistema de Avaliagdo da Educagio Basica (SAEB) é com-
posto por um conjunto de avaliagdes externas em larga
escala. Seu objetivo é realizar um diagnéstico do sistema
educacional brasileiro e de alguns fatores que possam inter-
ferir no desempenho do estudante, fornecendo um indicativo
sobre a qualidade do ensino que é ofertado. As informacgdes
produzidas visam subsidiar a formulagio, reformulagio e o
monitoramento das politicas na area educacional nas esferas
municipal, estadual e federal, contribuindo para a melhoria
da qualidade, equidade e eficiéncia do ensino (INEP, 2013).

Segundo o Saeb (BRASIL, 2005), em seu texto oficial, a primeira
aplicagdo de avaliagdo externa aconteceu em 1990, com a participagdo
de escolas publicas que ofereciam as 17, 3%, 5* e 7 séries do ensino
tfundamental, por amostragem. As disciplinas investigadas foram
lingua portuguesa, matemadtica e ciéncias. Em 2005, o Saeb foi rees-
truturado pela Portaria Ministerial n® 931, de 21 de margo de 2005,
passando a ser composto por duas avaliagdes: Avaliagdo Nacional da
Educagdo Basica (Aneb) e Avaliagdo Nacional do Rendimento Escolar
(Anresc), conhecida como Prova Brasil.

A Prova Brasil foi idealizada para atender a demanda dos gesto-
res publicos, educadores, pesquisadores e da sociedade em geral por
informagdes sobre o ensino oferecido em cada municipio e escola.
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O objetivo da avaliagdo é auxiliar os governantes nas decisdes e no
direcionamento de recursos técnicos e financeiros, assim como a co-
munidade escolar, no estabelecimento de metas e na implantacdo de
agdes pedagdgicas e administrativas, visando a melhoria da qualidade
do ensino (INEP, 2013).

O Estado brasileiro, alicer¢ado em organismos internacionais
e multilaterais, tais como Unesco, Unicet e Banco Mundial (BM),
formula e implementa a cria¢do de Pardmetros e Diretrizes Curri-
culares Nacionais, de judicioso dominio editorial, fomentando um
novo modelo de encaminhamento pedagégico e educativo. Assim, os
principios e diretrizes sdo difundidos em todo o territério nacional, na
tentativa de viabilizar os padrdes do que seria a educagio necesséria
para os brasileiros (FREITAS, 2007, p. 106).

Desde 1995, o Banco Internacional para Reconstrugdo e Desen-
volvimento (Bird) financia o Saeb, o que é interessante, pois o Bird:

E uma forma de obter taxas de retorno e estabelecer critérios
de investimentos. E importante, portanto, compreender os
critérios que irdo determinar os contetidos a serem avaliados,
uma vez que a escolha sobre o que avaliar tem repercussdes
sobre os curriculos e o cotidiano escolar (ALTMANN,
2002, p. 83).

I[sso nos leva a compreender que o Banco vé “a educagdo como
um investimento na futura produtividade do trabalho, tanto para a
sociedade quanto para o individuo que procura educagao”(LAUGLO,
1997, p. 5).

Ainda segundo Lauglo (1997), o Bird defende explicitamente
a vinculagdo entre educagio e produtividade, a partir de uma vi-
sdo economicista, sendo que a énfase deve ser dada as habilidades
cognitivas — linguagem, ciéncias, matemédtica — e, adicionalmente,
as habilidades na area de comunicagio (estas sdo prioridade tam-

bém do Saeb).

Observamos certa tensio estabelecida entre, de um lado, o BM
—influenciado pelos principios econdmicos neoclassicos, que definem
o ser humano como um ator racional, como for¢a produtiva para o
trabalho (fonte de recursos) — e, de outro, aqueles que expandem
essas definigdes — com um olhar mais amplo sobre o ser humano,
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social, moral e estético, principalmente do ponto de vista pedagégico,
quando tratamos de qualidade em educagdo como direito de todos.

O BM (2011, p. 1) defende uma educagdo que amplie o de-
senvolvimento da mente humana, pois “A mente humana é que
torna possiveis todos os outros resultados de desenvolvimento,
desde os avangos na satde e inovagdo agricola a construgdo de
infraestruturas e ao crescimento do setor privado.” Podemos
considerar que, na visdo do BM, o “homem” esteja sendo visto
como mais uma ferramenta tecnolégica, sendo dada a sua mente
a qualidade de um chip, que armazena uma quantidade enorme
de dados, mas necessita de maquinas especificas para funcionar,
ou seja: 0 homem precisa estar voltado para o setor econdémico e
produzir competitividade.

A escola, como unidade institucional, por certo ndo escapara de
ser alvo de politicas internacionais, nacionais e subnacionais, visto que
estas “contribuem fortemente para que determinados conhecimentos,
valores e visdes de mundo, signos e simbolos da cultura hegemonica,
sejam condicionadas por uma agenda globalmente estruturada para
a educagdo” (FREITAS, 2007, p. 147). Ainda assim, repensar suas
praticas pedagdgicas, no intuito de romper com tais mecanizagdes
de uma educagdo voltada para o mercado econdmico, constituiu uma
meta a ser considerada nesta pesquisa.

Nesse contexto, dialogar com as orientagdes e normas apesen-
tadas nos documentos em relagio aos contetidos e ao ensino de Ma-
tematica e Estatistica no Brasil, levando em conta a Prova Brasil, é
parte do movimento de compreensdo acerca da matriz de referéncia
da Prova Brasil, que argumenta sobre os chamados niveis de profi-
ciéncias, caracterizados por um conjunto de habilidades.

MATEMATICA E ESTATISTICA: CONTEUDOS, ORIENTAGOES DE ENSIND,
DESCRITORES, NiVEIS DE PROFICIENCIA NUM CENARIO DE PROVA BRASIL

Ap6s a apresentagdo dos movimentos politicos e da implanta-
¢do das avaliagdes externas no Brasil, em especial a Prova Brasil de
matematica, vimos a necessidade de analisar mais detidamente como
ela se apresenta nos documentos oficiais que a prescrevem, tanto
nas orientagdes metodolégicas quanto nos pressupostos teéricos
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indicados.

Na introdugdo do documento Matemdtica: orientagbes para o
professor — Saeb/ Prova Brasil, 4° série/ 5° ano, ensino fundamental
(INEP, 2009), encontramos uma contextualizagdo sobre o ensino de
matemética baseado em pesquisas cientificas, possivelmente, com a
intengdo de apresentar alguns aspectos considerados relevantes do
movimento do ensino de matemaética, uma vez que a forma como esses
ideais chegam as escolas pode gerar impacto no trabalho docente e
nas aprendizagens dos estudantes.

Segundo o Saeb (INEP, 2009), no final do século XIX havia um
distanciamento entre os conhecimentos de matemética oriundos da
pesquisa académica e o que era ensinado aos jovens no ensino secun-
dério escolar. Por isso, o primeiro encontro centenario da Comissao
Internacional de Instrugdo Matematica (1908-2008), realizado em
margo de 2008, em Roma, marcou a luta de alguns matematicos em
prol do ensino da matematica mais articulado com as pesquisas cien-
tificas. Na andlise de documentos prescritivos, observamos que, de
acordo com o Saeb, se fazia necessario destacar parte do movimento
da educagido matematica no Brasil, por exemplo, a do inicio do século
XX, pois evidenciam as relagdes entre o ensino de matemadtica, seus
contetidos e os papéis do professor e do aprendiz. A concepgdo presen-
te era a de que a matemdtica era tida como uma linguagem simbélica.

Ao longo do século XX, apresentaram-se diversos movimentos
com propostas para o ensino de matematica no Brasil, por exemplo,
a etnomatematica, pensada por Ubiratan D’Ambrésio e assentada em
base sociocultural. Pretendia-se, com isso, que a matematica fosse
compreendida como um bem cultural, acessivel a todos no interior
das salas de aula, tarefa ainda ndo realizada, pois, apesar das vérias
politicas educacionais, os resultados das avaliagdes em larga escala
revelam um quadro preocupante em relagdo a proficiéncia matemadtica
dos estudantes brasileiros em todos os niveis do ensino, da educacio
bésica ao ensino superior.

Entendemos a matematica como aquela compreendida por Ca-

raga (2010, p. xxxiil), que afirma em seu prefacio:

[...] se procura acompanha-la no seu desenvolvimento pro-
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gressivo, assistir a maneira como foi sendo elaborada, e o
aspecto é totalmente diferente — descobrem-se hesitagdes,
davidas, contradigoes, que s6 um longo trabalho de reflexdo
e apuramento consegue eliminar, para que logo surjam outras
hesitagdes, outras dtavidas, outras contradigoes.

[...] vé-se toda a influéncia que o ambiente da vida social
exerce sobre a criagio da Ciéncia.

[...] encarada assim, aparece-nos como um organismo vivo,
impregnado de condi¢do humana, com suas forgas e suas
fraquezas e subordinado as grandes necessidades do homem
na sua luta pelo entendimento e pela libertagio, aparece-nos
enfim, como um grande capitulo da vida humana social.

Nio basta, entdo, conhecer conceitos matematicos, torna-se
necessario compreender seu movimento l6gico-histérico de produ-
¢do e problematizar os modos de pensar na sua organizagdo. Buscar
compreensdes para o movimento légico-histérico da matematica,
observando os modos como ela foi sendo elaborada ao longo da
histéria, num contexto de cria¢des coletivas, bem como refletindo
sobre as hesita¢oes surgidas diante de suas execugdes, dadas as pos-
sibilidades que o homem dispunha nos seus modos de vida, parece
transformar a matematica em algo vivo, com significado e presente
na organizagdo da vida social.

Na contramio dessa ideia, os estudos citados em Matemdtica:
orientagoes para o professor — Saeb/ Prova Brasil, 4° série/ 5° ano, ensino
Jundamental (INEP, 2009) revelam que os contetidos matematicos
despontavam como estaticos e imutéveis, e tornd-los compreensiveis
tazia parte do trabalho daquele que os ensinava. No documento, que
segue os PCN, a matemdtica e seus conceitos foram fragmentados em
quatro blocos de contetidos: Ntimeros; Espaco e Forma; Grandezas
e Medidas; Tratamento da Informagdo, devendo ser organizados

[...] de forma articulada e equilibrada, sem privilégios de um
ou outro bloco de contetdo. E importante que, no estudo des-
ses diferentes blocos, se destaquem as tarefas que envolvam o
contexto doméstico, o contexto social e o contexto matema-
tico, por meio de elaboragdes e sistematizagdes dos saberes
que forem construidos pelos estudantes (INEP, 2009, p. 13).
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Entendemos, ao analisar o presente documento, que a articu-
lagdo e o equilibrio ficam a cargo dos docentes ou dos idealizadores
das propostas pedagégicas escolares. Dessa forma, podem ocorrer
discrepancias curriculares, ja que cada escola ou sistema de ensino
organiza a seu modo a quantidade dos contetidos de cada bloco que
deve ser ensinada.

O bloco Tratamento da Informagdo chamou nossa atengao, pois
contém a menor quantidade de contetdos e, apesar dos conceitos
estatisticos estarem inseridos nesse bloco, as orientagdes nao contem-
plam reflexdes sobre a organizacdo do ensino de Estatistica para a
educagdo infantil e o ensino fundamental. Ainda que esse bloco apre-
sente contetidos relativos a nogdes de Estatistica, de probabilidade e
de combinatéria, fica a ressalva de que o trabalho a ser desenvolvido
nio deve ser baseado na defini¢do de termos ou férmulas depreen-
didas destes conceitos e de suas propriedades. A proposta para as
abordagens dos contetidos ¢ dada da seguinte forma:

Com relagio a estatistica, a finalidade é fazer com que o alu-
no venha a construir procedimentos para coletar, organizar,
comunicar e interpretar dados, utilizando tabelas, graficos e
representagdes que aparecem frequentemente em seu dia a dia.
Relativamente a combinatoria, o objetivo é levar o aluno a
lidar com situagdes-problema que envolvam combinagdes,
arranjos, permutagdes e, especialmente, o principio multi-
plicativo da contagem.

Com relagio a probabilidade, a principal finalidade é a de que
o aluno compreenda que grande parte dos acontecimentos
do cotidiano é de natureza aleatéria e é possivel identificar
provaveis resultados desses acontecimentos. As nogdes de aca-
so e incerteza, que se manifestam intuitivamente, podem ser
exploradas na escola, em situagdes nas quais o aluno realiza
experimentos e observa eventos (em espagos equiprovaveis)
(BRASIL, 1997, p. 56-57).

Observamos que o processo de constitui¢do do bloco do Trata-
mento da Informagao fundamenta-se na formagio plena do estudante,
em consonancia com as suas tarefas sociais, ultrapassando as da escola,
com a justificativa de que as transformagdes tecnolégicas aumentam
o volume de informacdes e buscar solugdes criativas deve fazer parte
da rotina dos estudantes. Pode parecer que tais afirmagdes sdo ex-
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tremamente atuais, no entanto, ndo se pode perder de vista todas as
produgdes precedentes realizadas pelas geragdes anteriores. Segundo
Castro (1967, p. 15, grifo do autor):

A Estatistica é tdo antiga como o primeiro homem, pois a
necessidade de enumerar as coisas, a vontade de saber é uma
das tendéncias congénitas ao ser humano, o qual, vendo
constantemente ao redor de si acontecimentos cuja grandeza
e cujas causas desconhece, experimenta um sentimento de
admiragio e, a seguir, de curiosidade.

Para quem aspira a verdadeira ciéncia, ndo basta a constatagdo
de fendmenos (admiragdo), é preciso esquadrinhar as causas
(curiosidade), e que daf se chegue a determinagdo das leis
segundo as quais uma certa causa produz um determinado
efeito.

A Estatistica ndo significa uma descri¢do numérica, como muitas
vezes aparece em hoticidrios de televisdo, artigos de revistas ou jor-
nais. Ela é o estudo dos fendmenos aleatérios. Nesse sentido, a ciéncia
Estatistica tem, potencialmente, um alcance amplo de aplicagdes, ou
seja, ela se ocupa dos mais diversos setores em que as agdes humanas
ou os fendmenos da natureza podem se reduzir a nimeros e medidas.
Podemos dizer que a obtengio de conclusdes baseadas em dados ex-
perimentais é, sem duvida, o aspecto mais importante da Estatistica.

Na Estatistica observamos a presenga de dois processos: o
descritivo e o indutivo. O primeiro, a estatistica descritiva, cuida da
coleta, descrigdo, organizagdo e apresentagdo dos dados; nele ndo sédo
tiradas conclusdes. O segundo, a estatistica indutiva ou inferéncia,
analisa os dados e obtém as conclusoes.

Segundo Caraga (2010), a Estatistica, compreendida como
ciéncia, representa o resultado das a¢gdes humanas, acumuladas e
construidas lentamente, em virtude das lutas pela sobrevivéncia, na
relagio dialética com a natureza, na agio de observar e estudar seus
tendomenos, procurando suas causas e encadeamentos. Nesse sentido,
partindo da, possivel, prerrogativa de que os professores utilizam a
matriz de referéncia da Prova Brasil (recorte da matriz curricular
mais ampla extraida dos PCN) como ferramenta pedagégica para
organizar o ensino, usando as questdes para treinar os estudantes,
essa pratica fragmenta ainda mais os conceitos e contetidos estatis-
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ticos, o que impacta nos modos de ensino e no desenvolvimento do
pensamento teérico dos estudantes.

Ressaltamos que a matriz de referéncia da Prova Brasil esta no
conjunto das matrizes de referéncia do Saeb e é composta por:

Um conjunto de descritores, os quais contemplam dois pontos
basicos do que se pretende avaliar: o contetido programdtico
a ser avaliado em cada perfodo de escolarizagio; e o nivel de
operagdo mental necessaria para a habilidade avaliada. Tais
descritores sdo selecionados para compor a Matriz, conside-
rando-se aquilo que pode ser avaliado por meio de itens de

multipla escolha (CAED/UFJE, 2009, p. 14).

Os descritores sdo elaborados mediante os objetivos citados
nos PCN (BRASIL, 1997), sob a justificativa de que eles permitem
a elaboragdo de itens “que envolvam alguns conceitos estruturado-
res da matematica” (INEP, 2009, p. 18).0s descritores referentes
ao Tratamento da Informagio sdo “D27: Ler informagdes de dados
apresentados em tabelas.D28: Ler informagoes e dados apresentados
em graficos (particularmente em gréficos de colunas)” (INEP, 2009,
p. 19).

Nas orientagdes, os comentarios referentes aos descritores
indicam que eles sdo detalhamentos de uma “habilidade cognitiva”
(com graus de complexidade), sempre associados a um contetido re-
terente a etapa de ensino avaliada, sobre a qual os estudantes devem
demonstrar compreensio e dominio.

Aos descritores, portanto, sdo atribuidas as habilidades matema-
ticas que, em tese, os estudantes devem ser capazes de demonstrar
para responderem acertadamente os itens. Sdo quatro alternativas
para cada item. A alternativa correta denomina-se descritor, as outras,
incorretas, sio chamadas de distratores. Todas as alternativas estdo
organizadas ou preveem determinados tipos de resolugdes realizadas
pelos estudantes, de modo que oferecem um tipo de informagao acerca
do raciocinio formulado na busca de solug¢do, procurando considerar
o que os estudantes sdo capazes de resolver matematicamente.

Dentro dos diversos contetidos matemaéticos elencados nos
blocos, extraem-se os chamados “niveis de desempenho”,ou seja, a
organizagdo dos itens tem suas complexidades alteradas. Pode ser
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observado que os descritores e os distratores assumem um papel
relevante na organizagdo dos itens, visto que os estudantes, ao apon-
tarem a solugdo do que estd sendo perguntado, passam a fazer parte
de um determinado nivel de proficiéncia.

A partir desses enfoques, analisamos os itens apresentados no
PDE (BRASIL, 2008).

D27 - Ler informagoes e dados apresentados em tabelas

Avalia-se, por meio de itens referentes a este descritor, a capacidade de o estudante ler, interpretar
e analisar informagdes e dados apresentados em tabelas.

—————————
Mo0s-PUB) Veja, abaixo, 0s precos de alguns brinquedos da loja Seta

Artigo Prego Unitano
bola 410
camnho 480
jogo 565
peteca 295
Dentre esses banquedos, qual é 0 mas caro?
A) A bola
B) A peteca
C) O caminho
D) O jogo.

—

Figura 5: Exemplo de item.
Fonte: CAED/UFJF (2009, p. 72).

Tendo como exemplo o item da Figura 5, os estudantes, no
momento da discussdo em sala de aula, poderdo observar uma lista
de pregos, de uma empresa ficticia, disposta em uma tabela. Podemos
questionar: eles realizam a leitura de tabelas a partir de quais me-
diagdes? Pela pergunta do exercicio, os estudantes devem observar a
sequéncia numérica e comparar os nimeros. Portanto, para respondé-
lo, os nlimeros ndo precisariam estar escritos num formato de tabela.
Contudo, se a organizagdo do ensino estiver voltada ao desenvolvi-
mento do pensamento estatistico, faz-se necessario, pelas apreciagoes
em tabelas, incentivar os estudantes a estabelecer relagdes entre os
dados das linhas e das colunas.
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Na continuidade do documento, h4 a indicagio de: “tais tabelas
e graficos devem estar dispostas em jornais, revistas ou em outros
instrumentos que fagam parte do cotidiano dos alunos” (CAED/
UFJE, 2009, p. 72). Com base nos pressupostos teéricos detendidos
neste trabalho, pode-se dizer que a relacdo entre saber escolar e
saber advindo do cotidiano ndo se encontram necessariamente em
convergeéncia, vale ressaltar que:

O saber cotidiano, dada a sua objetividade prética e imediata,
nio estd sendo entendido como elemento norteador para
se trabalhar conceitos escolares, na medida em que estes
apresentam uma légica interna que néo é regida pelo carater
utilitdrio presente no cotidiano (GIARDINETTO, 1999, p. 9).

Ao serem utilizadas como recurso pedagdgico, as situagdes que
emergem das tarefas do dia a dia ndo obrigatoriamente representam
as formas mais sistematizadas do saber, o que pode restringir que os
estudantes aprendam contetidos que exijam pensamentos complexos
ou formas elaboradas do saber estatistico.

Cabe a escola a tarefa de extrapolar os conhecimentos que de-
lineiam o cotidiano, dado que “a escola, entre outras coisas, garante,
via instrumentos conceituais, as ferramentas basicas, imprescindiveis
para a perpetuagio da produgio cientitica’(GIARDINETTO, 1999,

p. 10).
Podemos nos perguntar: em que medida a situagdo do D27, a
saber, o preco de brinquedos, promove pensamentos mais complexos

de raciocinio estatistico? Quais as necessidades sociais que podem
ser discutidas a partir dessas enunciagdes?

Ao ler informagoes organizadas em tabelas e gréaficos em jornais,
revistas, internet ou anincios de TV, o estudante terd contato com algo
pronto, sem que lhe tenha sido dada a oportunidade de participar da
coleta, da organizacdo dessas informagdes e da opgdo pela forma de
representa-las matematicamente. Nesse sentido, ele passa a utilizar
gréficos e tabelas, por exemplo, sem ter acesso aos conhecimentos
sistematizados e historicamente acumulados, ou ainda sem ter tido
uma aproximacdo do movimento de construgdo do conceito; “daf
a necessidade de se diferenciar a apropriagdo de um determinado
conceito na vida cotidiana, da apropriagdo deste mesmo conceito em
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sua expressdo elaborada, via atividade escolar’(GIARDINETTO,
1999, p. 49).

Se no decorrer do ensino fundamental I devem “ser trabalhadas
com os estudantes nog¢des de coleta, organizagdo e descrigdo de dados,
leitura e interpretagdo de dados apresentados em forma de tabelas
ou gréficos e utilizagio das informagdes dadas”,conforme descrito no
Guia de Elaboragio de itens (CAED/UFIJE 2009, p. 72), entendemos
que, ao serem propostas tabelas prontas aos estudantes, ou mesmo
um gréfico de colunas, essas agdes podem ser sinais de praticas peda-
gbgicas que ndo possibilitam a elaboragdo de conceitos que “podem
advir de niveis de abstra¢gdes mais complexos que aqueles exigidos
no decorrer das vidas cotidianas”(GIARDINETTO, 1999, p. 49). Ou
ainda, perde-se a oportunidade de:

[...] selevar para a sala de aula, através de matérias jornalis-
ticas ou de outra natureza, uma situagio real de pesquisa, bem
como a de se ter criado, junto aos alunos, uma situagdo real
de pesquisa que, de algum modo, procurasse envolvé-los com
questdes e levantamento de dados pertinentes a problemas
com os quais eles estivessem preocupados e/ou que tives-
sem se mostrado relevantes para uma comunidade qualquer
(LANNER DE MOURA et al., 2008, p. 94).

Essa é a proposta da perspectiva histérico-cultural, em que o
ensino de matematica deve estar conexo com as condigdes objetivas
dos aprendizes: “a aprendizagem escolar precisa ter cardter de ativi-
dade e coincidir com o motivo dos alunos, o qual se vincula as agoes
coletivas e a mediagdo cultural” (CATANANTE, 2013, p. 103).

Realgamos que o item apresentado na Figura 1 ndo constitui um
recurso didatico que atenda aos fins propostos no seguinte trecho
da argumentacdo:“identificag¢do das possiveis maneiras de combinar
elementos de uma colegdo e de contabiliza-las usando estratégias
pessoais”’(CAED/UFIJF, 2009, p. 72). O item oferece aos estudantes
uma situagio de contexto numérico, bastante distante de sua finali-
dade, visto que a tabela estd como um quadro organizador de dados
numéricos, cujo propdsito nos parece que ¢ colocar os estudantes
diante de uma situagio de identificagdo de niimeros decimais, em
uma ordem crescente ou decrescente.
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Ao apresentar para os estudantes a tabela pronta, todo o traba-
lho pedagégico que deveria ser empreendido no sentido de leva-los a
observar a necessidade de construi-las nio se estabelece. Assim, eles
deixam de compreender alguns elementos essenciais que compdem
uma tabela, como: o titulo, que traz a indicag¢do que precede a tabela
e que contém a denominagdo do fato observado, o local, a época em
que foi registrada e o corpo da tabela, que é o seu conjunto de colu-
nas e linhas, em que as informagdes sobre o fendmeno observado sdo
convertidas em nimeros (em ordem vertical e horizontal).

Nio nos cabe considerar se as questdes sdo ficeis ou dificeis,
simples ou complexas. Se a transmissdo intencional de questdes ou
situagdes que culminem no trabalho com contetidos estatisticos ndo
fizer parte da organizagdo do ensino para as salas de aula, ao estarem
presentes nas avaliagdes externas, os estudantes ndo dardo conta de
resolvé-las.

Real¢amos, todavia, que ndo se trata apenas de os professores
e os estudantes serem o centro do processo de ensino e aprendiza-
gem. O professor, ao elaborar seu plano de ac¢do para organizar o
ensino de contetdos estatisticos, deve estar apoiado no motivo da
atividade, pois, desse modo, “suas a¢des sdo reavaliadas, como forma
de verificar se elas sdo coerentes com a intengio de objetivagido do
motivo’(MORETTI, 2007, p. 159).

Assim, o professor, ao elaborar as situagdes de ensino, no caso
do estudo de tabelas e graficos de colunas (contetidos estatisticos),
deve avaliar que a intengdo principal nio é que os aprendizes leiam os
dados numéricos em suas casas ou observem a altura das colunas. O
que vai orientar as suas a¢des deve ser as relagdes que eles encontram
entre a tabela, o gréfico e os nexos conceituais dessas representagdes
em relagdo aos conhecimentos estatisticos. Nesse sentido, quando
olhamos para as avaliagdes externas ou até mesmo para as orientagdes
que sdo encaminhadas aos professores para a efetivagio de sua pratica
docente, acreditamos ser necessdrio propor outra possibilidade para
(re)organizar o ensino de Estatfstica, pois ele ndo existe desse modo
nas préticas atuais.
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0 ENSINO DE ESTATISTICA PARA ALEM DO TRATAMENTO DE INFORMAGAOD

Apresentar uma possivel reorganizacdo de ensino para o eixo
do Tratamento da Informagio nos parece necessario, dado o que ja
apresentamos ao longo do texto e as possibilidades que a concepgio
tedrica histérico-cultural oferece.

A proposta de uma organizagdo de ensino que ultrapasse o Tra-
tamento da Informagdo e promova o desenvolvimento do pensamento
tedrico estatistico possui uma relagdo estreita com a agdo docente e
com suas praticas pedagdgicas, uma vez que, pelo seu contato direto
com os estudantes, o professor é quem organiza, medeia e direciona as
situagdes de ensino e aprendizagem. Nesse entendimento, o trabalho
do professor ultrapassa o cumprimento de propostas pedagégicas que
visam apenas ao processo de aprendizagem dos blocos de contetidos
ou a obtengdo de melhores desempenhos em avaliagdes externas.
O professor deve ser aquele que promove a constitui¢do de sujeitos
carregados de cultura humana.

Essas compreensdes do trabalho educativo se fundamentam na
perspectiva histérico-cultural que “entende que o homem se cons-
titui humano na mediagdo que estabelece com a sociedade por meio
do trabalho entendido este como atividade humana intencional”
(MORETTI, 2007, p. 49). A pratica pedagdgica ndo deve ter uma
finalidade imediata e utilitarista, mas deve reproduzir os processos da
construgdo dos conceitos, gerando “necessidades de conhecimentos
que ultrapassem, cada vez mais, o pragmatismo imediatista da vida
cotidiana e aproximem o individuo das obras mais elevadas produzidas
pelo pensamento humano” (DUARTE, 2001, p. 147).

Esse movimento de reorganizacdo de agdes para a construgdo
do ensino de Estatistica, nio mais do Tratamento da Informacio,
¢ por nés entendido como uma forma de alcangar os objetivos de
atividades de ensino que

[...] atendam7] as peculiaridades e necessidades das criangas
[, o que] significa pensar o conhecimento matematico e esta-
tisticocomo produgdo humana, que pode e deve ser apropriado
pelas criangas de forma a tornar sua a experiéncia acumulada
pela humanidade (ARAUJO; CATANANTE; WILKINS,
2012, p. 11, grifo nosso).

102



O SISTEMA DE AVALIAGAO E OS PROGRAMAS DE FORMAGAO
DE PROFESSORES DA EDUCAGAO BASICA

Compreendemos que pensar no desenvolvimento dos conheci-
mentos estatisticos, levando em conta os processos de cria¢do dos
concelitos, constitul elaboréd-los, ndo de forma idéntica, mas de modo
que os estudantes sejam colocados diante de situagdes objetivas,
que possivelmente mobilizaram a humanidade, pela necessidade, ao
longo da histéria.

Conforme nossa discussio, essa elaborac¢io e/ou execugio de
trabalho docente vai de encontro as orientagdes didaticas propostas
nas orienta¢des metodolégicas dos materiais distribuidos pelo Inep/
Prova Brasil. Os estudantes, ao lidarem com as questdes da avalia¢do
externa como ponto de partida para as aprendizagens, ndo apreen-
dem a relagdo entre os conceitos estatisticos e as necessidades que
mobilizaram o homem a sua criagdo, como aponta Caraga (2010, p.
118, grifo nosso):

[...] os conceitos matematico-estatisticos surgem, uma vez
que sejam postos problemas de interesse capital, pratico ou
tedrico: - € o nimero natural, surgindo da necessidade de
contagem, o niimero racional, da medida, o nimero real, para
assegurar a compatibilidade 16gica de aquisi¢des diferentes.

Entendemos que a esséncia dos conceitos estd atrelada a busca
de solugdes, numa articulagdo entre o 16gico e o histérico. Os aspectos
histéricos da Estatfstica associam-se ao aspecto 16gico no processo de
conhecimento dos seus objetos de estudo, e é nessa unidade dialética
que os conhecimentos estatisticos sdo possiveis.

O estudo da histéria do desenvolvimento dos objetos estatisticos
cria premissas indispensdveis para a compreensdo de sua esséncia,
isso porque, ao nos apropriarmos da histéria da Estatistica (ndo a
que revela fatos), vamos retomar, mais uma vez, defini¢des de sua
esséncia. Assim, torna-se possivel fazer corregdes, completar e desen-
volver os conceitos estatisticos que a expressam. A teoria do objeto
Estatistica d4 a chave do estudo da sua histéria, na medida em que o
estudo da histéria valoriza a teoria e demonstra como a humanidade
se apropriou desse objeto.

Dessa forma, adotar a importéancia de que o légico-histérico
seja considerado dialeticamente no processo de conhecimento de
um determinado objeto traz implicagdes para a organizagdo do
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ensino e, consequentemente, para o trabalho do professor. Quando
consideramos o ensino de Estatistica por essa perspectiva, torna-se
preponderante que a histéria do conceito permeie o planejamento
das ag¢oes pedagdgicas do protessor, de modo que, em vez de utilizar
as questdes-modelo do PDE/Prova Brasil (BRASIL, 2008) ou do
documento Matemdtica: orientagdes para o professor — Saeb/ Prova Brastl,
4“ série/ 5° ano, ensino fundamental (INEP, 2009), devem ser propostas
aos estudantes situagdes-problema desencadeadoras que tragam em
si a esséncia do conceito.

Procuramos refletir e apresentar alternativas para o trabalho peda-
gbgico, que, no nosso entendimento, deve dar um enfoque metodolégico
que melhore a produgio de conceitos e contribua para que os individuos
do espago escolar, professores e aprendizes, individual e coletivamente,
incorporem o processo social de produgdo de conhecimento. Para isso,
assumimos concepg¢des baseadas na perspectiva histérico-cultural,
particularmente na teoria da atividade proposta por Leontiev (1964),
bem como, no conceito elaborado por Manoel Oriosvaldo de Moura
(1992; 1996; 2001), de atividade orientadora de ensino (AOE).

A AOE tem como ponto de partida que os conhecimentos aconte-
cem nas inter-relacdes entre os sujeitos, em atividades que respondam
a determinadas necessidades, e que a atividade de ensino tem como
caracteristica principal a intengdo dos docentes em buscar meios
pedagdgicos para atender suas necessidades de organizar o ensino.

Assumir o ensino de Estatistica, ndo mais do bloco de contetidos
do Tratamento da Informagio, como atividade, no sentido atribuido
por Leontiev, significa considerar o conhecimento dos significados
estatisticos como produto da atividade humana. Nessa diregdo, em
cada conceito esta agregado o processo histérico de sua produgio.
Assim sendo, o conhecimento estatistico que deve ser organizado no
espaco escolar precisa ser entendido como a histéria das solugdes
dos problemas que a humanidade teve de resolver no seu processo
de construgoes histéricas, de tornar-se humano.

Os professores e os estudantes, nesse panorama, carecem de
um encaminhamento teérico-metodolégico do ensino de Estatistica
que os levem a respeitar o aspecto 16gico-histérico estatistico, que
ilumine de forma interseccionada o movimento histérico do conceito
e sua esséncia, o légico.
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Compreender essa pratica docente nos faz observar que néo ¢é
qualquer ensino que vai transformar os individuos pelo processo de
apropriagdo do conhecimento. Ele deve mobilizar os aprendizes, por
meio das materializa¢des construidas de teoria e pratica, revelando
as necessidades humanas que estruturaram e promoveram os bens
culturais.

O professor, como agente principal no planejamento das agdes, é
aquele que esta a frente dessa organizagio de ensino, é o conhecedor
das caracteristicas das atividades de aprendizagens, dos saberes, de
como as criangas realizam suas a¢des no processo de apropriagio dos
saberes. Por isso, ao entender a AOE, pensa o trabalho pedagégico
como aquele que gera necessidades nos estudantes, levando-os a agir
com consciéncia de suas a¢des, tal qual defende Davidov (1988, p. 178
apud CEDRO et al., 2010, p. 429):

[...] anecessidade da atividade de estudo estimula os escolares
a assinalarem os conhecimentos tedricos, ou seja, os motivos,
que lhes permitem assimilar os procedimentos de reprodugio
destes conhecimentos por meio das a¢des de estudos, dirigidas
a resolver tarefas de estudos.

Dessa forma, a AOE nio é um exercicio pronto do livro didatico
ou uma das questdes-modelo aplicada pela avaliagido externa. Ela
deve ser compreendida como aquela que foi determinada por uma
necessidade, geradora de um motivo orientado para um objeto de
estudo, no nosso caso, os de natureza do pensamento estatistico. Em
outras palavras, podemos entendé-la como:

Aquela que se estrutura de modo a permitir que os sujeitos
interajam, mediados por um contetido negociando signi-
ficados, com o objetivo de solucionar coletivamente uma
situagdo-problema [...7]. A atividade orientadora de ensino tem
uma necessidade: ensinar; tem agdes, define o modo ou pro-
cedimentos de como colocar os conhecimentos em jogo no
espago educativo; elegem instrumentos auxiliares de ensino,
os recursos metodolégicos adequados a cada objetivo e agdo
(MOURA, 2001, p. 155, grifo do autor).

A sala de aula passa a ter agdes dirigidas. Todas as pessoas
sdo inseridas no processo, ndo mais presas a técnicas de repeti¢do

106



COLEGAO: PRINCIPIOS E PRATICAS DA ORGANIZAGAO
DO ENSINO DE MATEMATICA NOS ANOS INICIAIS - VOLUME [V

e memorizagdo, mas buscando respostas para as solugdes-problema
desencadeadas por um motivo que, segundo Leontiev (1964), d4 di-
retriz a atividade. As a¢gdes dos docentes devem ser escolhidas, bem
como os elementos pedagégicos, de forma que deem materialidade
aos motivos de ensinar os contetidos, nesse caso, os estatisticos, que
coincidem com os objetos da atividade.

Entendemos que a organizacdo das atividades de ensino assenta-
das na AOE ¢ intencional, tendo como elemento inicial de conducéio
a sintese histoérica do conceito, que subsidiara os encaminhamentos
pedagdgicos, alicer¢ando a busca de solugdes para o problema que
os estudantes devem responder e contribuindo, desse modo, no que
diz respeito a cria¢do do conceito.

Esses conceitos nascem como forma de o homem “lutar contra a
natureza e no seu desejo de dominé-la, pois foi levado, naturalmente,
a observacdo, ao estudo dos fendmenos, procurando descobrir suas
causas e o seu encadeamento” (CARACA, 2010, p. 101). Os fendmenos
coletivos sdo aqueles influenciados por uma complexidade de causas e
necessitam de um grande niimero de observagdes para que se possam
tomar conclusdes. Por isso a necessidade de observagdes metddicas,
que podem ser de ordem natural ou provocada, dependendo dos casos
e dos limites. Diante dos fatos, o homem se viu com a necessidade
de observar se os efeitos eram provenientes das mesmas causas, se
tinham como decorréncia sempre os mesmos resultados. O intento era
obter uma grande quantidade de observagdes, a fim de argumentar
os valores das normalidades ou das variagdes levantadas, visto que
as apreciagdes dos aspectos do fendmeno coletivo sdo necessdrias
para a realizagdo de comparagdes, que devem facilitar as andlises
das causas que influenciam as regularidades e as irregularidades dos
tatos verificados.

Observar, analisar essas causas deixa de ser simplesmente um
problema de contagem, mas essas quantidades resultantes do método
de observagdo passam a dar qualidade aos fatos, que deixam de ser
individuais para tornarem-se gerais, surge o coletivo e no grupo ¢
possivel reconhecer regularidades. As agdes humanas, portanto, tece-
ram o instrumento ciéncia Estatistica e criaram métodos organizados,
que auxiliam a tomar decisoes.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Com base na Teoria Histérico-Cultural, ensinar e aprender
Estatistica anuncia que os estudantes podem e devem ser instruidos
para darem conta de que os niimeros e seus contextos fizeram e fa-
zem parte do mundo ao seu redor, que estdo relacionados a situagdes
que sugerem perguntas para as quais devem ser buscadas as respos-
tas. Apropriar-se do pensamento teérico-estatistico deve provocar
perguntas e respostas a projetos coletivos (geral), impactando nos
pessoais (particulares) e colaborando com a resolugdo dos problemas
que surgem para os estudantes.

Entendemos que o ensino para o desenvolvimento do pensamen-
to tedrico-estatistico deve proporcionar aos estudantes e protessores
reflexdes sobre os dados que os rodeiam. Esses dados, por si s6, ndo
sdo informagoes. As informagdes nio sio, em si, conhecimentos. O
conhecimento, para adquirir valor e tornar-se propriedade do sujei-
to, deve estar associado a agoes, reflexdes e orientado a tomada de
decisoes.

O ensino da Estatistica ganha importancia e significado, pois seus
métodos sdo ferramentas que permitem aos professores, estudantes
e aos individuos, de modo geral, boas préticas para obter e aplicar
os conhecimentos. Ou seja, ndo pensamos mais em uma escola com
a fun¢io de desenvolver competéncias e habilidades em seus estu-
dantes. Seu proposito é de outra natureza e especificidade: além de
ser o espago para levar as criangas a apropriagdo dos conhecimentos
produzidos pela humanidade, tem o propésito de dar sentido ao
pensamento cientifico.

Por meio da perspectiva da Teoria Histérico-Cultural e da AOE,
apresentamos o ensino de Estatistica que promove nos aprendizes o
conhecimento de como fazer melhores diagnésticos das situagoes-
problema que lhe serdo apresentadas, quer nas suas vidas em socie-
dade ou particulares. Através dele, seguem, ainda que ndo de maneira
idéntica, o movimento feito pela humanidade para a produgdo do
pensamento tedrico. E, ao levantar hipéteses para a busca de solugoes,
procuram observar todas as informagdes (possibilidades) de que dis-
pdem e ponderar suas variagdes, selecionando as melhores estratégias.
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Observamos que os conceitos estatisticos que devem ser en-
sinados e aprendidos sdo mediados por meio do trabalho realizado
de forma colaborativa e coletiva, visto que é necessério que todos,
professor e estudante, entendam claramente a situagdo-problema,
o que implica separar os dados conhecidos das hipdteses. Uma vez
que o problema foi compreendido, é possivel conhecer o beneticio de
resolvé-lo.

O movimento de anélise estatistica, a Teoria Histérico-Cultural
e a AOE constituem ferramentas para a organizagdo do ensino que,
para além de promover o conhecimento do método estatistico, ori-
ginam nos estudantes a apropria¢do do pensamento (teérico) esta-
tistico, dando-lhes condigdes de ler e interpretar tabelas e graficos
estatisticos, nas suas varias representagoes.
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PROVA BRASIL: UMA ANALISE PRELIMINAR
DAS RESPOSTAS DOS PROFESSORES SOBRE O
DESEMPENHO DOS ESTUDANTES EM RELACAO AOS
NUMEROS E OPERACOES

Rosimary Rosa Pires Zanetti

INTRODUCAO

objetivo deste capitulo é apresentar uma andlise preliminar

dos dados da pesquisa que estd sendo desenvolvida por nés no
mestrado em Educag¢io em Ciéncias e Matemética da Universidade
Federal de Goids e que tem como foco investigar os sentidos atribui-
dos pelos professores ao desempenho dos estudantes na Prova Brasil,
no que se refere ao conhecimento numérico.

O texto estd estruturado da seguinte maneira, inicialmente
abordaremos a relagdo sentido e significado e a pergunta de pesquisa.
No segundo momento debateremos a importéancia da compreensio
conceitual partindo do movimento 16gico-histérico de criagdo. Em
seguida, discutiremos as avaliacdes em larga escala, destacando a
Prova Brasil. Por fim, apresentaremos a analise preliminar dos dados
extraidos do questionario desenvolvido com professores que ensinam
matematica nos anos iniciais sobre as respostas dadas pelos estudantes
da educacgio bdsica ao realizarem a Prova Brasil.

A RELACAD SENTIDO E SIGNIFICADO E A PROBLEMATIZAGAO DA PESQUISA

No decorrer de todo o meu processo de inser¢do no projeto
OBEDUC, muitas inquietagdes e alguns questionamentos surgiram:
“Qual o sentido atribuido pelos professores, aos erros, com relagdo
aos conhecimentos numéricos, mais recorrentes, nas respostas dos
estudantes na Prova Brasil (2011)?”, “Onde esta a ‘esséncia’ da mani-
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testagdo do ‘fendmeno baixo desempenho’ e o porqué da estagnacéo
dos resultados de 2009 a 2013, na Prova Brasil?”, “Quais as relagdes
entre as diretrizes curriculares do SAEB/Prova Brasil e a sua arti-
culagdo com a proposta curricular da RME de Goiania?”.

Entendemos que o fendmeno educativo é complexo e obriga-nos
a uma constante busca de entendimento dos elementos que o consti-
tuem. Esse entendimento “[...7] deve ser buscado no seu desenvolvi-
mento no seu processo” (MOURA, 2013, p. 87). Compreendendo a
atividade pedagégica como humana, que tem por finalidade favorecer
os processos de apropriagdo da cultura, a atividade de ensino é, por-
tanto, o nucleo dessa atividade que visa “propiciar a apropriagdo de
conhecimentos considerados fundamentais tanto para a continuidade
quanto para novas produg¢des da cultura humana. (MOURA, 2013, p.
87). A escola é o espago de aprendizagem que se concretiza através
das atividades educativas. Assim ao considerar a atividade de ensino
como objeto de trabalho do professor (MOURA, 2001; MOURA et
al. 2010) que age objetivando “a aprendizagem do que é considerado
relevante por parte daqueles que fazem parte da comunidade educa-
tiva” (MOURA, 2013, p. 88), tem dimensdo de praxis (VASQUEZ,
1980), que, como trabalhador, se forma no processo de formar o ou-
tro, se apresenta no ato educativo na sua integralidade, como pessoa,
no dizer de Névoa (1992). O professor partilha significados, com
marcas da histéria que o constitui na e pela apropriagdo da cultura
mediada pelos processos de significa¢do que resultam da participa-
¢do em uma ag¢do motivada na qual o sujeito que a realiza a faz com
o sentido pessoal (LEONTIEYV, 1988) que atribui a essa agdo. Assim,
concordamos com Moura (2013) que o contetido, objetivo social, ao
ser ensinado, contém varidveis pessoais daqueles que participam da
educagio escolar.

A importancia do “trabalho” do professor, consolidou o ques-
tionamento, que florescera outrora, e norteara o caminhar do nosso
processo investigativo que é: “Qual o sentido atribuido pelos profes-
sores que ensinam matematica, ao desempenho dos alunos dos anos
Iniciais, com relagdo aos conhecimentos numéricos, expressos pela
avaliagido externa — Prova Brasil? ” Entendendo sentido conforme
concebe Vigotski (2003, p. 125): “Sentido é a soma de todos os eventos
psicolégicos que a palavra evoca na consciéncia. [ ... ] O significado é apenas
uma dessas zonas do sentido, a mazis estdvel, coerente e precisa’(grifo nosso).
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Para Asbahr, o sentido pessoal é criado pelas relagdes objetivas,
refletidas na consciéncia humana, entre o que motiva a atividade e os
resultados da agdo: “Em outras palavras, o sentido expressa a relagdo
do motivo da atividade e o objetivo direto da agdo” (LEONTIEYV,
1983, p. 228, apud ASBAHR, 2005, p. 19, tradugdo da autora). Os
significados, segundo Vigotski (2001), sdo relativamente estéveis,
produzidos histérica e socialmente, e, ao serem compartilhados,
permitem a comunicac¢do entre os homens, além da fundamental
importéncia para a constitui¢do do psiquismo. Para ele, significado,
semanticamente, corresponde as relagdes que a palavra pode conter;
Jano campo psicoldégico, é uma generalizagdo, um conceito. Sentido é,
portanto, pessoal e os significados sociais. Dessa forma, buscaremos
entender a relagdo entre o sentido pessoal, componente central da
consciéncia humana e os significados sociais acerca do fenémeno do
baixo desempenho dos alunos em relagdo aos conhecimentos numé-
ricos, na Prova Brasil (2011), apresentados nos resultados oficiais do
MEC (Ministério da Educagdo e Cultura) e Inep (Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anfsio Teixeira).

A IMPORTANCIA DO MOVIMENTO LOGICO-HISTORICO

De acordo com Moura, estamos em um movimento continuo
de humanizar-se, e o que nos une é a “convicg¢do de que o papel da
educagdo escolar é o de dar sentido ao que deve ser aprendido e que
aprender um conceito é apropriar-se de um instrumento cognitivo e
do modo de usé-lo” (MOURA, 2014, p. 09). Concordamos com Dias e
Moretti (2011) que a matemdtica, ¢ uma ciéncia que estid em processo
de construgdo, dessa forma, a “apropriagio dos conceitos deve ser feita
de forma mediada por uma perspectiva histérica e cultural”. Logo,

E a compreensio do conceito como movimento histérico que
é produto da solugio de problemas advindos de necessidades
surgidas nas lidas humanas e que ao fazer o homem também se
taz [[...]. O par 16gico-histdrico é a sintese advinda de Kopnin
ao defender a indissociabilidade entre o histérico e o 16gico,
pois seria impossivel uma légica desprovida do fazer objetivo
do homem [...] ensinar é um ato consciente do educador que
assume para si de forma intencional o papel de organizador de
situagdes de ensino que possibilitem a apropriagio de concei-
tos de modo que estes sejam ferramentas simboélicas capazes
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de munir os sujeitos de instrumentos e modo de usé-los para
aprimorar cada vez mais os seus processos de construgio da
vida. (MOURA, 2014, p. 10-11)

Neste contexto, aflorou uma necessidade de resposta ao ques-
tionamento que foi se firmando: “Qual o sentido atribuido pelos
professores que ensinam matematica, ao desempenho dos alunos dos
anos iniciais, com relagido aos conhecimentos numéricos, expressos
pelas avaliagdes externas — Prova Brasil? ”. Observamos que me-
tade dos descritores da Prova Brasil, exatamente 50%, é referente a
nimeros e operagdes, o que chamou a atengio, ao analisar os erros
cometidos pelos alunos nesses itens. Percebemos, entdo, a necessidade
de entender qual o sentido atribuido pelos professores a esses erros e
assim, entender o fenémeno do baixo desempenho. Conforme Sousa,
Panossian e Cedro (2014, p. 96), “Os nexos conceituais que funda-
mentam os conceitos contém a légica, a histéria, as abstragoes, as
formalizagdes do pensar humano no processo de constituir-se humano
pelo conhecimento”. Assim, “os nexos conceituazis sao logico-historicos e se
apresentam no movimento do pensamento tanto daquele que ensina
como daquele que aprende”. (SOUSA; PANOSSIAN; CEDRO, 2014,
p- 96-97, grifo nosso). Portanto, é relevante a apropriagao, por parte
dos estudantes, “dos conceitos aritméticos”, pois esses

Dao conta das colegdes de objetos que se originaram [...] pela
via da abstragdo, como resultado da andlise e generalizagdo
de uma imensa quantidade de experiéncia pratica [...] e se
fixam na linguagem na forma de nome dos nimeros, dos
sfmbolos, nas operagdes, nos algoritmos usados. (SOUSA;
PANOSSIAN; CEDRO, 2014, p. 99)

Considerando que foi partindo da necessidade humana de contro-
lar quantidades que diferentes civilizagdes representaram, operaram
quantidades e elementos essenciais de alguns sistemas de numeragio
(DIAS; MORETTI, 2011), e nesse movimento de vir a ser, o homem
criou diversas teorias e

[...] o conceito de niimero é um dos conceitos mais fascinan-
tes criados pela mente humana. O homem, em determinado
momento histérico, faz uma relagdo fantastica entre objetos
distintos: pedra-ovelha [...]]. Cria, nesse momento, um dos concer-
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tos matemdticos mais fascinantes: a correspondéncia um a um e é essa
relagdo que vai permatir a demonstragdo da teoria do nitmero real
de Cantor [_...]] que se estende para o conceito de fungdo. (SOUSA;
PANOSSIAN; CEDRO, 2014, p. 98, grifo nosso)

De acordo com Sousa, Panossian e Cedro (2014, p. 98), “o mun-
do real é o mudo da praxis humana”. A realidade objetiva, contém
reflexos dos resultados do conhecimento do objeto, que decorrem do
movimento, da fluéncia (tudo fluz, tudo advém), da interdependéncia
(relagdo entre as coisas) do pensamento humano. Portanto:

No movimento histérico de origem e transformagio de con-
ceitos matematicos, também se deve considerar que cada novo
conceito abre espago para novo simbolismo [...]]. 4 aritmética,
por exemplo, se desenvolve apoiada nos simbolos numéricos e a
dlgebra, sobre formulas vdlidas para nitmeros em geral. (SOUSA;
PANOSSIAN; CEDRO, 2014, p. 98, grifo nosso)

Diante do exposto, a escolha por investigar o desempenho dos
estudantes em relagio ao conhecimento numérico nio é por acaso. O
conhecimento numérico, como todo conhecimento cientifico, neces-
sita, para seu ensino e sua aprendizagem, de um estudo aprofundado
sobre o movimento 16gico-histérico, de modo que a esséncia dos
conceitos (DAVYDOV, 1982), seja o objetivo do ensino. Portanto,
o sentido atribuido pelos professores aos erros dos estudantes, nos
ajuda a compreender como o professor articula o movimento légico-
histérico dos conceitos numéricos nas suas atividades de ensino, que
¢ o elemento organizador e formador da aprendizagem

AS AVALIAGﬁES EM LARGA ESCALA: A AVALIACAD DIAGNGSTICA NO
MUNICIPIO DE GOIANIA E A PROVA BRASIL

E relevante ressaltarmos que nossa pesquisa conta com a
participagdo de alguns professores da Rede Municipal de Ensi-
no de Goidnia, e que esses também estio em um movimento de
constituir-se profissionais. Portanto, saber um pouco da histéria
desses professores é importante para que compreendamos o que
as respostas aos questiondrios e entrevistas “dizem”, para chegarmos
aos nossos objetivos de pesquisa. Assim, no periodo de 2005 a 2008
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os professores da RME de Goiania foram convidados a participar
das atividades de revisdo das diretrizes curriculares desta rede de
ensino, daf surgiram os Grupos de Trabalho e Estudo por area de
conhecimento (Arte, Ciéncias Naturais, Educagio Fisica, Geogratia,
Histéria, Lingua Portuguesa, Linguas Estrangeiras e Matematica)
que tiveram motivagdo devido as criticas se dirigirem especialmente
a questdo da progressdo continuada nos ciclos (ESTEBAN, 2000;
FREITAS, 2005; FERNANDES; FRANCO, 2001), e a avaliagido
formativa, qualitativa, descritiva e sem mensuragio dos conheci-
mentos adquiridos pelos educandos. A estes principios, inerentes
a concepgdo de Ciclos de Formagdo e Desenvolvimento Humano,
vigente na RME, foi associada a suposta ma qualidade da educagao
oferecida na Rede Municipal e gerou diferentes interpretagdes e
equivocos tanto do coletivo de protfessores quanto da comunidade em
geral. Dentre esses equivocos figurava a ideia de que a progressio
continuada desresponsabilizava os professores quanto a avaliagdo
e ao préprio desempenho do educando, que a interdisciplinaridade
se sobrepunha ao trabalho referente as disciplinas escolares, e que
a fungdo prioritdria da escola seria a soctabilizagdo dos educandos. Esta
situagdo provocou, em determinados casos, um descrédito da proposta
de Ciclos de Formacdo em Goidnia. Essa discussio foi realizada nos
grupos de estudos na busca de esclarecer e minimizar as questoes,
pois encontramos em Pacheco (2001) a citagdo de Contreras (1990,
p. 182 apud PACHECO, 2001, grifo nosso) que “assinala a origem do
curriculo como um campo de estudo e investigagdo ndo ¢ fruto de um
interesse meramente académico, mas de uma preocupacio social e
politica por tratar de resolver necessidades e problemas educativos”.

Destarte, em 2005, nos GTEs, os professores explicitaram suas
concepgdes sobre o papel de cada componente curricular na formagdo e
no desenvolvimento humano, bem como os desafios e as possibilidades do
trabalho pedagdgico nos ciclos e se dispuseram a participar desse pro-
cesso de revisdo. Nesse processo, reafirmou-se a fungdo da escola, que
apesar de ndo ser o iinico espago educativo, ¢ o lugar da aprendizagem dos
conhectmentos historicamente sistematizados, e para muitos alunos da escola
piiblica, o uinico lugar dessa aprendizagem. Esse trabalho resultou nas
Diretrizes Curriculares para a Educagdo Fundamental da Infancia e
da Adolescéncia, aprovada pelo Conselho Municipal de Educagio e
publicada na RME em 2008 (resolugdo — CME 119, de 25 de junho

116



O SISTEMA DE AVALIAGAO E OS PROGRAMAS DE FORMAGAO
DE PROFESSORES DA EDUCAGAO BASICA

de 2008), traz o seguinte texto no que se refere a concepgio e obje-
tivo da avaliagdo:

A proposta curricular para os Ciclos de Formagéo e Desen-
volvimento Humano da RME, por entender que o educando
¢é um sujeito em desenvolvimento, concebe a avaliacdo da
aprendizagem como um processo formativo que deve norte-
ar toda a organizagio do trabalho pedagégico desenvolvido
pelas e nas institui¢oes educacionais, tendo como finalidade
o aprimoramento do processo de ensino/aprendizagem.
Sendo um processo continuo e intencional, o ato de avaliar
pressupde a observacio sistematica do desenvolvimento
sécio afetivo e cognitivo do educando [...] a avaliag¢do tem
por objetivo, pois, fornecer elementos para que a escola e os
educadores possam diagnosticar as dificuldades e os avangos
no processo de ensino e aprendizagem; bem como decidir as
agdes de intervengdo junto aos problemas diagnosticados
[...]. A avaliagdo comprometida com a formag¢do humana
tem, pois, como pressuposto nortear e subsidiar o trabalho
do educador, apontando-lhe os desafios e avangos no processo
de desenvolvimento do educando, bem como os percursos
teérico-metodolégicos a serem revistos e/ou aprimorados.
Dessa forma, a avaliagdo, como elemento articulador e orien-
tador do processo de ensino-aprendizagem, deve fornecer
elementos qualitativos ao coletivo de professores para que os
mesmos possam realizar intervengdes na praxis pedagégica.
(GOIANIA, 2009, grifos nossos)

Nesse sentido, ao pensar em uma proposta curricular, Fiorentini
(2001), destaca que o fator mais importante no processo de constru-
¢do do curriculo é o impacto do contexto social e politico. Assim, o
curriculo pode ser observado sob diversas dimensoes: social, cultural,
politica e formativa. Pode-se destacar que o conhecimento matemético
constitui-se historicamente nas/pelas relagdes sociais, e as finalidades
atribuidas ao seu ensino vdo desde a preparagdo de méo de obra para o
mercado de trabalho até o desenvolvimento de uma matematica bésica
para seu desempenho/sobrevivéncia social nos dominios vocacional,
pratico e civico (FIORENTINI, 2001).

Ainda na discussdo sobre curriculo, faz parte de nossa anélise a
metodologia adotada na construgdo e aplicagdo dos testes da Prova
Brasil, que, diferentemente das provas aplicadas pelo professor na
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sala de aula, é adequada para avaliar redes ou sistemas de ensino, e
ndo os alunos individualmente. Os resultados sdo produzidos a partir
da aferigdo das habilidades e competéncias propostas nos curriculos
para serem desenvolvidas pelos alunos em determinada etapa da
educagdo formal. Como os curriculos sdo muito extensos, um aluno
ndo responde a todas as habilidades neles previstas, em uma tnica
prova. Um conjunto de alunos responde a varias provas. A RME faz
uma avaliagdo (avaliagdo diagnéstica)' similar a Prova Brasil, porém
com um instrumento Gnico para todos os alunos, pautada nas dire-
trizes curriculares dessa Rede, visando a construgio de uma melhor
qualidade da educagio.

Vale destacar que em 1995 o Inep incorporou uma nova meto-
dologia estatistica conhecida como Teoria de Resposta ao Item ('TRI)
que tem permitido (de acordo com documentos do MEC/Inep) entre
outras coisas, a comparabilidade dos diversos ciclos de avaliagdo. Em
1997, foram desenvolvidas as Matrizes de Referéncia com a descrigio
das competéncias e habilidades que os alunos deveriam dominar em
cada série avaliada, permitindo uma maior precisdo técnica na cons-
trucdo dos itens.Os descritores definidos para uma avaliagdo como
o SAEB/Prova Brasil procuram descrever algumas das habilidades
matemadticas que serdo priorizadas na avaliagio. Sendo assim, quando
um item é elaborado, hé a intengdo de avaliar se o aluno j4 é capaz de
mobilizar essa habilidade no processo de resolugio do item, quatro
sdo as opgdes de resposta de cada item para a avaliagdo dos alunos
de 4* série/ 5° ano, no SAEB e na Prova Brasil, e somente uma delas
¢é a correta, denominada descritor; as outras trés sio denominadas
distratores. Os distratores ddo informacgdes para a analise dos niveis
de proficiéncia, uma vez que procuram focalizar erros comuns nessa
etapa de escolarizagdo. As respostas previstas nos distratores de
um item devem ser capazes de dar informagdes acerca do racioci-
nio desenvolvido pelo estudante na busca da solugdo para a tarefa
proposta. A andlise das respostas dos estudantes permite identificar
os erros mais comuns nos diversos niveis de proficiéncia. Realizada
pela primeira vez em 2005, paralelamente a avaliagdo do SAEB, a
Prova Brasil, ¢ de natureza quase censitdria,o que permite a divulgagio
dos resultados por municipios e por escolas, ampliando as possibilidades de

1 A avaliagdo diagnostica ocorre nos mesmos anos que a Prova Brasil (comegando em 2007),
porém antecede a aplicagdo desta.
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andlise dos resultados da avaliagdo. Nesse ano e nos subsequentes, foi
avaliada uma amostra representativa dos alunos matriculados nas 4
séries (5% ano) e 8" séries (9° ano) do ensino fundamental e no 3" ano
do ensino médio. A Prova Brasil ocorre de dois em dois anos, assim
tivemos a aplicagdo dessa avaliagdo nos anos de 2005, 2007, 2009,
2011 e 2013. Nossa escolha pelo resultado de 2011 ¢é devida ao fato
de o resultado de 2013 ainda ndo estar disponivel para anélise.

Uma avaliagdo em grande escala, como é o caso da Prova Bra-
sil, tem caracteristicas, seus objetivos, metodologias, que nos leva
a compreender que essas especificidades delimitam possiveis com-
paracgdes. Na RME de Goiania foi feita, nos anos de 2005 a 2007, a
Avaliagdo de Sistemas, cujo objetivo maior foi o de implantar, nessa
Rede, um processo de avaliagdo de sistema, construido coletivamente,
que subsidiasse a gestdo rumo a melhoria da qualidade da educagio
e, consequentemente, a um melhor desempenho institucional. Esse
principio de construgdo coletiva implicou a participagdo das escolas e
Unidades Regionais de Educagido (UREs), seja direta ou indiretamen-
te, na defini¢do e elaboragdo dos instrumentos bem como no processo
de correcdo. Esse processo abarcou as turmas finais dos Ciclos I, 11
e II (turmas C, I e I). A prova da Avaliagdo de Sistema era consti-
tufda de duas partes: a primeira formada por um texto base a partir
do qual os contetidos foram abordados de forma interdisciplinar e
questdes dissertativo-objetivas; a segunda consistia na produgio de
um texto abordando a mesma temdtica trabalhada na primeira parte
da prova. Essa é uma caracteristica peculiar da Avaliacdo de Sistemas
e distinta do que ocorre com as avaliagdes de grande escala, nas quais
predominam questdes objetivas. Essa avaliagdo ndo se propunha a
atribui¢do de notas, nem aos estudantes, nem as escolas, mas tinha
por fim permitir que fossem mapeadas as dificuldades encontradas e
os avangos construidos pelo conjunto das institui¢des educacionais

da Rede.

J& a Avaliagdo Diagnéstica, de acordo com os documentos ofi-
ciais” do NAP/RME, implementada e aplicada pela primeira vez
em 2009, tinha o objetivo de avaliar o nivel de aprendizagem dos
educandos e oferecer aos professores, diretores e coordenadores um
instrumento de avaliagdo, pautado nas Diretrizes Curriculares da

2 Informacdes retiradas do Relatorio da Avaliagdo Diagnodstica 2009-NAP-RME-setembro de 2009
e orientagdes gerais para aplicacdo do instrumento de avaliagao da aprendizagem, 2011.
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RME, porém similar ao utilizado na Prova Brasil que, de acordo com
os relatérios oficiais, a principal finalidade da Avaliagdo Diagnéstica
de 2009 foi viabilizar a elaboragdo de a¢des que possibilitem auxiliar
as escolas a melhorar o desempenho de seus alunos na Prova Brasil.
Assim sendo, esse processo abarcava em 2009 somente as turmas
“E” Ciclo II e turma “I” Ciclo III, porém, nos dias 29 e 30 de margo
de 2011, todos os agrupamentos fizeram a prova. A metodologia e
os instrumentos foram pensados de modo a possibilitar a quantifi-
cagdo do percentual de acertos por aluno, por turma, por escola, por
Unidade Regional de Ensino (URE) e consequentemente apresenta o
resultado geral da Rede. Podemos perceber que hd uma grande dife-
renga entre a Prova Brasil e a Avaliagdo Diagndstica, pois, a segunda
possibilita gerar e disponibilizar informagdes que podem auxiliar no
planejamento de agdes mais pontuais, no ambito da sala, da escola, das
UREs, como também da Rede, necessdrias para a construgdo de uma
melhor qualidade da educagio na RME de Goiania. Portanto, a Ava-
liagdo Diagndstica da RME de 2011, possibilitou uma visdo geral das
aprendizagens dos alunos dos Ciclos de Formagdo e Desenvolvimento
Humano, subsidiando a Secretaria Municipal de Educagdo e Unida-
des Escolares no (re)planejamento das agdes politico-pedagégicas.
Sua finalidade foi fornecer elementos de reflexdo sobre os processos
de ensino-aprendizagem em curso, propiciando a identificagdo de
avangos e dificuldades, bem como a tomada de decisoes relativas as
intervengoes pedagégicas.

A avaliagdo, seja ela no contexto em que se apresentar, chega
carregada de intencionalidade e essa intengdo aponta caminhos,
revela falhas ou construg¢des do percurso ora analisado. O contexto
cultural no qual estamos inseridos nos remete a um “certo modo de
ver o mundo” que, segundo Fernandes e Freitas (2008), “estd imbri-
cado na agdo do professor [...] nas préticas vividas, que ainda estdo
impregnadas pela l6gica da classificagdo e da sele¢do, no que tange a
avaliagdo escolar”. (FERNANDES E FREITAS, 2008, p. 3)

E nesse universo que encontramos os nossos professores cola-
boradores. Estes nos ajudardo a alcangarmos os objetivos tragados
nesse projeto, pois “O trabalho educativo é o ato de produzir, direta
ou intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que
¢é produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens”.
(SAVIANTI, 1997, p. 13)
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Pela importante contribuigdo que a Avaliagdo Diagnéstica traz
para a organizagdo do ensino na RME de Goiénia, resolvemos usar
os resultados do desempenho das escolas nesta avaliagdo em 2011.

A ELABORAGAO DO INSTRUMENTO DE PESQUISA: O QUESTIONARIO

Para a coleta de dados, utilizaremos procedimentos como: analise
documental, questionarios e entrevista.

A anélise documental, como importante fonte de dados, incidird
sobre: o discurso oficial acerca do Ensino Fundamental na RME de
Goiania — expresso em documentos oficiais: Projetos Politicos Pe-
dagdgicos, Diretrizes, Regulamentos, Resolug¢des, Planos de Ag¢oes,
Politica de Formagio em Rede, dentre outros, como também o mate-
rial impresso e no formato digital com os resultados da Prova Brasil
(dados oficiais do SAEB/INEP, ano 2011).

A pesquisa que pretendemos realizar é de natureza qualitativa
na perspectiva histérico-cultural, para a qual o fendmeno social a
ser investigado é entendido como concreto, fazendo-se necesséario
considerar tanto sua aparéncia quanto sua esséncia, cujos significados
se avaliam na prética social (TRIVINOS, 1987).

Com a finalidade de elucidar nossos passos durante a coleta de
dados da pesquisa, apresentamos a seguir o caminho trilhado até aqui.

A escolha das escolas participantes da pesquisa foi definida
a partir de resultados de pesquisas vinculadas ao OBEDUC, bem
como os comentarios feitos por professores da RME de Goiania,
participantes do grupo, quanto ao “alvorogo” causado, mediante a
divulgacdo dos resultados do Indice de Desenvolvimento da Escola
Bésica (IDEB)e o desempenho na Prova Brasil. Lembrando que o
IDEB ¢ utilizado como ferramenta de acompanhamento das metas
do Plano de Desenvolvimento da Educagdo (PDE) e, a partir desse
acompanhamento, o governo define a distribuigdo dos investimen-
tos na educagdo. Sendo assim, a cobranga sobre, principalmente, os
professores fica cada vez maior. Assim, nosso olhar foi direcionado
para o IDEB e a Prova diagndstica; considerando que o IDEB ¢
calculado a partir de dois componentes: taxa de rendimento escolar
(aprovacdo), sendo que os indices de aprovagio sdo obtidos a partir
do Censo Escolar, realizado anualmente pelo Inep e as médias de
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desempenho utilizadas sdo da Prova Brasil (para IDEB de escolas
e municipios); e a prova diagndstica, pelo fato de esta anteceder a
Prova Brasil e ser construfda nos moldes dessa avaliagdo ('TRI), como
também pelo discurso veiculado sobre essa prova, manifestado em
documentos oficiais, conforme exposto anteriormente.

Assim, buscamos o IDEB de todas as escolas de Ciclo II e o de-
sempenho por escola de cada uma das cinco unidades regionais, na
prova diagnéstica. Foram pesquisados 15 professores que atuam com
matematica no Ciclo II, especificamente os que trabalharam com ma-
tematica na turma E em 2011, sendo que o critério de selegio desses
professores que responderam o questiondrio, para tragar o perfil, levou
em conta as trés maiores notas por Unidade Regional (cinco unidades
regionais) de desempenho na Avaliagdo Diagndstica no referido ano e o
IDEB, conforme descrito anteriormente. Os dados foram os seguintes:
amédia geral da RME na Avaliagdo Diagnostica foi 56,74; a média das
notas das cinco unidades regionais na Avaliagdo Diagnéstica da RME
foi 56,90; a média das notas das escolas selecionadas na Avaliagio
Diagnéstica da RME foi 67,42; a média das notas do IDEB das escolas
em 2011 foi 57,145 a média das notas do IDEB das escolas em 2013 foi
61,13. Assim, buscamos as escolas que aproximaram desse desempenho.

Na elaboragdo das questdes do questionario, buscamos organiza-
las por blocos (conjunto de itens), sendo:

¢ Como os alunos estdo aprendendo (da relagido do que os alunos
estdo aprendendo e do que o professor pode fazer)?

* Como o professor olha os resultados/os alunos estio errando
por qué?

*  Quais os erros mais frequentes?

* Quais as alternativas para melhorar os resultados?

* O professor tem clareza dos itens cobrados?

* O professor é capaz de identificar o erro?

* O professor identifica metodologia e o trabalho que ele taz para
“dar conta” do erro e promover a aprendizagem?

* O professor percebe o que o item aborda e identifica os acertos?

* Na compreensido de niimeros, qual descritor é essencial para a
compreensdo de nimero e, se ele fosse trabalhar, qual o modo?

* Qual a compreensdo conceitual do aluno?
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Assim, o questionario piloto foi aplicado, analisado e discutido
com os colegas do OBEDUC. Depois de acolhidas as sugestdes, foi
novamente apresentado ao grupo para posterior discussdo. Por fim,
ele foi aplicado nas 15 escolas da rede municipal de Goidnia, nos meses
de novembro e dezembro e os dados tabulados na primeira quinzena
de dezembro de 2014.

COMPREENDENDO AS RESPOSTAS DOS PROFESSORES EM RELAGAD AD
DESEMPENHO DOS ESTUDANTES NA PROVA BRASIL

A analise dos dados do questionario nos levou a elaboragio do
seguinte perfil dos professores.

Os professores que atuam com matemdtica nas turmas E do
Ciclo IT da RME de Goiania sdo na sua maioria do sexo feminino,
possuem idade média de 39 anos. O curso de graduacgio foi esco-
lhido por afinidade (10 em 15)°, bem distribuidos entre pedagogia
e licenciatura em matematica (7 pedagogos, 7 matematicos e 1
com as duas licenciaturas em 15) cursados na UFG e UCG, sen-
do especialistas (12 em 15). Atuam em 2 institui¢des (8 em 15).
Todos atuam na 17 fase do Ensino Fundamental e alguns atuando
também na 2” fase do Ensino Fundamental (6 em 15) com a carga
hordria acima de 40 horas semanais (11 em 15). Ndo exercem outra
atividade profissional (14 em 15). Possuem entre 7 e 14 anos de
magistério (7em 15).

No que refere a escala de atitude, com relagdo a matematica,
os professores demonstraram gostar de estudar matematica (12 em
15), sentindo-se seguros e estimulados ao ministrar essa matéria (15
em 15), acreditam que a maioria dos estudantes sentem medo e néo
gostam de matematica (11 em 15).

Na apreciagdo das questdes referentes a Matriz de Referéncia
da Prova Brasil, temos que: apesar de os professores afirmarem
trabalhar mais nimeros e operagdes/algebra e fungdes do que os
demais blocos (espaco e forma, grandezas e medidas e tratamento
da informagéo) (14 em 15), eles acreditam que o maior nimero de
descritores, no que se refere a nimeros e operagdes, na Prova Brasil,
nio prejudica o equilibrio na composigio dos itens desta avaliagio

3 Refere-se ao numero de respostas afirmativas no total de 15 questdes.
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(9 em 15), acham que o fato de ser o mais trabalhado justifica essa
predominéncia (13 em 15).

Em relagdo a compreensio do desempenho dos estudantes na
Prova Brasil, no que se refere ao descritor 18 (Calcular o resultado
de uma multiplica¢do ou divisdo de niimeros naturais):

A professora Célia apresentou a seguinte conta de multiplicar para os alunos:
396
x 5 4
1 5m 4
*19mo0
21 3ma4
]
O nimero correto a ser colocado no lugar de cada é:
@ 2®)6(@©)7 ®D)s
Percentual de respostas as alternativas
A B C D
16% 25% 13% 36%

Figura 6: Item relacionado ao descritor 18
Fonte:Brasil (2008)

Temos que os professores acham que o estudante que marcou
a alternativa A nio o fez devido ao fato do desenvolvimento de uma
prética tipicamente escolar, do tipo: “arme e efetue”, baseada na
memorizagdo de praticas algoritmicas tipicas e que essa pratica ndo
impossibilita a compreensdo correta do item (8 em 15). Acreditam
que o item apresentado como exemplo tem como objetivo verificar
se os alunos conseguem multiplicar nimeros formados por trés ou
mais algarismos no multiplicando, por nimeros formados por mais
de um algarismo no multiplicador (13 em 15).

Eles atirmam que, quanto ao que se refere aos 54% de alunos que
nio acertaram, pode ser levantada a hip6tese relacionada a escolha dos
que optaram pela alternativa “B”, possivelmente, ao multiplicar em 4
unidades por 9 dezenas, registraram o total 36 dezenas, encontrando
o ndimero que faltava como tendo 6 dezenas e nio adicionaram as duas
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dezenas da multiplicagdo anterior (12 em 15) e que o mal desempenho
dos estudantes ndo é reflexo da falta, por parte dos professores, de
trabalhar o algoritmo da multiplicagdo, bem como cobrar dos alunos
que “decorem a tabuada de multiplicagdo” (18 em 15).

Assim, acreditam que para desenvolver a habilidade proposta
no descritor 18 o professor pode propor atividades como: trabalhar
estratégias para célculo mental na multiplicagdo, usando aproxima-
¢do e compensagio; trabalhar multiplicagdo por decomposigdo; entre
outras (15 em 15).

Levantam a hipétese de que alguns professores aprenderam
tazer o algoritmo da multiplica¢do sem compreendé-lo, por isso tém
dificuldade em explica-lo ao estudante (10 em 15).

Os professores utilizam Tébua de Pitdgoras e acreditam ser um
importante instrumento para facilitar a memorizagao, como também
a resolugdo pela propriedade distributiva, quando se trata do ensino
da tabuada (11 em 15), e que provavelmente os estudantes ndo véo
bem nesse item porque nio sabem tabuada (10 em 15).

Afirmam que os alunos do 5° ano estdo mais familiarizados com
calculos descontextualizados do que com proposi¢des contextuali-
zadas, funcionais, que envolvam a matematica em seu cotidiano (9
em 15). Assim, o desempenho dos estudantes, referente ao item, é
importante para a mobilizag¢do dos professores com objetivo de pro-
curar modificar praticas de ensino, propondo cada vez mais o calculo
associado a uma situagdo de uso cotidiano, nio somente o calculo
pelo célculo (13 em 15), como o que ocorreu no item acima. Essa é
uma pratica comum por parte dos professores propor questdes seme-
lhantes ao exemplo dado, no qual os estudantes devem “completar as
lacunas” de uma “continha” (7 em 15), como também a apresentacdo
do algoritmo as criangas como se sempre tivessem existido desse
modo, prontos e acabados (9 em 15), transmitindo involuntariamente
as criangas a ideia inadequada de que sé existiria uma tinica forma de
se conceber e realizar uma operagdo aritmética (7 em 15).

Analisemos um item que aborda o descritor 23 (Resolver pro-
blemas utilizando a escrita decimal de cédulas e moedas do sistema
monetdrio brasileiro) apresentado na figura 7.
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Beto quer comprar uma camiseta que custaR$ 16,99. Ele ja tem RS 14,20. Para Beto poder

comprar a camiseta ainda faltam

» (A)R$ 2,79 (B)R$ 15,57 (C)R$ 18,41 (D) R$ 31,19

Percentual de respostas as alternativas

A B C D

74% 6% 5% 12%

Figura 7: Item relacionado ao descritor 23
Fonte:Brasil (2008)

No que se refere ao item apresentado acima (descritor 23) os
professores afirmam que o sucesso dos alunos (74% de acerto), é
devido a propostas pedagdgicas que apresentam situagdes em que 0s
alunos manipulem valores (imitagdo de dinheiro), utilizando folhetos
de propaganda, para simular situa¢des reais de compra, venda, obe-
decendo a limites e critérios para os valores envolvidos (13 em 15)
e que os alunos que responderam a alternativa “D” evidenciaram
que dominam os procedimentos para realizar operagdes com escrita
decimal de valores monetarios, porém ainda apresentam dificulda-
des na identifica¢do da operagdo envolvida e realizaram uma soma
enquanto deveriam fazer uma subtragio (16,99 + 14,20) (12 em 15).

Na opinido dos professores, os alunos erraram pelo fato de apre-
sentarem dificuldade na leitura e interpretagdo de problemas (13 em
15). Concordam que resolver problemas de adi¢do ou de subtragio
envolvendo nimeros expressos na forma decimal é uma habilidade
solicitada constantemente em nosso cotidiano. Por esse motivo os
estudantes tiveram 74% de acerto (11 em 15). Acreditam que abor-
dar o contexto do dinheiro pode propiciar o surgimento e o uso de
expressoes decimais, mas também tem certos limites (8 em 15) e que
nos contextos das praticas comerciais e financeiras extraescolares,
dificilmente realizamos algoritmos por escrito. O que fazemos sio
célculos mentais aproximados e, se quisermos precisdo no resultado,
utilizamos as calculadoras digitais (11 em 15).
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A partir do perfil descrito acima, foram selecionados quatro
professores, sendo um com licenciatura em matematica, dois em
pedagogia e um com licenciatura em pedagogia e matematica. Eles
responderam uma entrevista semiestruturada, entre os meses de de-
zembro de 2014 e janeiro de 2015, com duragdo média de uma hora.

A construgio das questdes do roteiro da entrevista fol pensada
com vistas a nossa questdo de investigagdo e a nossos objetivos. Con-
siderando que a aprendizagem ¢é decorrente da atividade pedagégica,
sendo “atividade pedagégica uma unidade dialética entre atividade
de ensino e atividade de estudo, a aprendizagem e o desenvolvi-
mentos das fungdes psicolégicas superiores devem ser entendidos
como produto, ou seja, como fim, na atividade particular”. (RIGON;
BERNARDES; MORETTI; CEDRO, 2010, p. 46). Ressaltamos aqui
que buscamos compreender os sentidos atribuidos pelos protessores
aos erros cometidos pelos estudantes em relagido aos conhecimentos
numéricos, na avaliagido externa, na Prova Brasil. O recorte “conhe-
cimentos numéricos” foi pensado e estruturado, mediante o resultado
de algumas analises: primeiro, o bloco de contetidos mais trabalhado
na RME de Goidnia é Numeros e Operagées/Algebra e Fungoes;
segundo, na matriz de referéncia da Prova Brasil hd uma predomi-
nancia de descritores relativos ao tema Numeros e Operagdes (14 em
28 descritores), equivalente a metade, restando 14 descritores, para
os trés blocos restantes.

CONSIDERAGOES PRELIMINARES

Sabemos que compreender sentido atribuido pelos professores que
ensinam matemdtica, ao desempenho dos alunos dos anos iniciais, com
relagdo aos conhecimentos numéricos, expressos pela avaliagdo externa —
Prova Brasilnio é tacil, pois significa acessar os motivos e os fins de
suas agoes. Lembrando que: “O homem apropria-se das significagdes
sociais expressas pela linguagem e lhes confere um sentido préprio,
um sentido pessoal vinculado diretamente a sua vida concreta, as
suas necessidades, motivos e sentimentos.” (ASBAHR, 2005, p. 5).
Ao considerar a estreita relagdo entre os elementos que constituem
uma atividade, encontramos:motivo, aquilo que move o sujeito a
fazer alguma coisa e estd ligado a satisfagdo de uma necessidade;
ferramentas, os meios que possibilitam que as operagdes sejam rea-
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lizadas; operagdes sdo as formas pelas quais sdo realizadas as agdes
a depender das condigdes e agdessdo os atos realizados dentro da
atividade (GIMENES, 2012, p. 67).

No decorrer das entrevistas, fizemos, enquanto pesquisadoras,
varios questionamentos que consideramos pertinentes, para alcan-
¢armos nossos objetivos da pesquisa, uma vez que os dados devem
dar conta de responder aos objetivos propostos. Para tanto pensa-
mos: quais questionamentos seriam necessarios para conseguirmos
chegar as singularidades de cada professor participante da pesquisa
e assim, chegar ao sujeito concreto? Entender os papéis atribuidos
aos professores, na escola, na familia, nele préprio. Perceber como ¢é
a atividade de ensino do professor; qual a finalidade, no desenvolvi-
mento do pensamento teérico, como sdo trabalhados os conceitos;
quais os nexos conceituais presentes nas atividades. Desse modo, para
analisar o processo de atribui¢do de sentidos, devemos ter acesso a
relacdo de produgdo de motivos e ao fim das agdes.

Por fim, sabemos que o sentido pessoal é algo complexo, ancora-
do na atividade humana, na formagio da consciéncia e, portanto, ndo
¢ um conceito isolado, podendo ser entendido, somente, na relagio
com o significado social.
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ACOES FORMADORAS PARA O PROCESSO DE
SIGNIFICACAO DA ATIVIDADE DE ENSINO DE
MATEMATICA

Ana Paula Gladcheff
Manoel Oriosvaldo de Moura

INTRODUCAOD

Na educagdo escolar se da o processo de objetivagio e apropria-
¢do de significados, e a aprendizagem ¢ realizada de maneira
intencional. Na medida em que os significados sdo organizados, é
possivel contribuir para que os sentidos atribuidos pelas criangas
nio se formem de maneira espontanea. Assim, entendida como uma
via para o desenvolvimento psiquico e principalmente humano, a
educagdo escolar possui a fung¢do primordial de socializar o “saber
historicamente produzido, tendo em vista a maxima humanizagdo
dos individuos” (MARTINS, 2007, p.24).

Os contetidos, no nosso entendimento, sio sinteses produzidas
socialmente. Eles advém das relagdes estabelecidas entre pessoas em
atividades com a finalidade de satisfazer necessidades que as mesmas
consideram relevantes. S3o essas sinteses que se tornam contetidos
escolares e que “deveriam ser veiculadas de modo a permitir a inte-
gragdo de novos sujeitos na dinamica da sociedade da qual faz parte”
(MOURA, 2012, p.148).

Reiteramos essa ideia com a afirmacio de Oliveira (1992) ao
explicitar que os conceitos a serem adquiridos por meio do ensino
sdo os cientificos, “como parte de um sistema organizado de conhe-
cimentos, particularmente relevantes nas sociedades letradas, nas
quais as criangas sdo submetidas a processos deliberados de instrugéo
escolar” (p.31). E complementamos com Davydov (1982), ao men-
cionar o trabalho de Vigotski para estabelecer a diferenciagdo entre
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os conceitos espontaneos (usuais) e os cientificos. O autor revela que
a diferenca determinante entre os dois conceitos “se baseia ndo no
contetido objetivo, mas sim no método e nas vias de assimilag¢do”. O
primeiro se da através da experiéncia pessoal e o segundo através
do processo de estudo. Segundo o autor, “os conceitos cientificos’
sdo conceitos obtidos na escola” (p.226, tradugdo nossa, grifos do
autor). £ através do processo de estudo que a aprendizagem pode
ser caracterizada por sua intencionalidade como uma Atrvidade an-
corada nas ideias de Davidov (1987) que, por sua vez, baseiam-se no
conceito de Atividade formalizado por Leontiev (1978). Este autor
define Atividade como “os processos psicologicamente caracterizados
por aquilo a que o processo, como um todo, se dirige (seu objeto),
coincidindo sempre com o objetivo que estimula o sujeito a executar
esta atividade, isto é, o motivo” (LEONTIEV, 2010, p.68). Assim, a
Atrvidade de Estudo significa uma Atividade com contetido e estrutura
especiais, que permite o surgimento das fungdes psiquicas, e resulta
no desenvolvimento psiquico e na formagdo da personalidade do
individuo (DAVIDOYV, 1988).

Nesse sentido, a escola ¢ compreendida como o espacgo privilegia-
do para apropria¢ao do conhecimento mais elaborado pela humanidade
tido como conhecimento tedrico ou cientifico.

Para Davidov (1988), o termo conhecimento é tanto o resultado
do pensamento (reflexo da realidade) como o processo de obtengao
desse resultado (as agdes mentais). Da mesma forma, o conceito cien-
tifico é uma construgio do pensamento e um reflexo do ser. Assim, é
possivel evidenciar a relagdo entre conceitos e conhecimento, pois, por
esse ponto de vista, “o conceito constitui simultaneamente o reflexo
do ser e o procedimento da operagido mental” (p.174, tradugdo nossa).

Novamente, os contetidos a que nos referimos estio relacionados
ao conhecimento cientifico que, de acordo com Rosa et al (2010),
sendo apropriado pelo sujeito, oferece-lhe “a condigdo de compre-
ender novos significados para o mundo, ampliar seus horizontes de
percepgdo e modificar as formas de interagdo com a realidade que o
cerca” (p.67), ou seja, hd “tipos especificos de generalizagio e abstra-
¢do, [[...] procedimentos de formagdo de conceitos e operagdo com
eles [...]", que se formam especificamente no pensamento tedrico e
“a formacdo de tais conceitos abre aos estudantes o caminho para
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dominar os fundamentos da cultura tedrica atual” (DAVIDOV, 2002,
p. 49, tradugdo nossa). Isso nos leva a compreender que a apropriagio
do conhecimento cientifico, ou teérico, impulsionada pela aprendiza-
gem, permite ao individuo transformar a forma e o contetido do seu
pensamento na dire¢do do desenvolvimento do pensamento tedrico.

Contudo, desenvolver o pensamento tedrico nos estudantes pres-
supde metodologia e procedimentos sistematicos que os contetidos
e métodos do sistema educacional tradicional nio dispdem. Nesta
diregdo, Duarte (2012) afirma que a escola tradicional ndo considera
o cardter essencialmente histoérico da cultura, porque aborda o conhe-
cimento de forma idealista, sem situd-lo nas condigdes do processo
sociall. Os procedimentos utilizados por este sistema, geralmente,
estdo orientados a desenvolver nos estudantes as bases e normas do
pensamento empirico. O que nos reafirma Rosa et al (2010) ao per-
ceber que a perspectiva de ensino encontrada nas escolas é a de que
“o processo de apropriac¢do dos conhecimentos cientificos deva estar
cada vez mais préoximo e vinculado a experiéncia”.

Esse tipo de conhecimento, a que os autores citados se referem,
¢ o conhecimento empirico, baseado na observagao, e reflete apenas
propriedades exteriores construidas a partir de comparagdes entre
objetos (RUBTSOV, 1996). Nesse caso, possuem tipos especificos de
generalizacdo e abstracdo, e procedimentos peculiares para a formagao
de conceitos, que obstacularizam a assimilagdo plena do conteudo
tedrico dos conhecimentos (DAVIDOV, 1988).

De acordo com a perspectiva apresentada, o ensino deve ser
organizado considerando a Atividade de Estudo como o movimento
de formacdo do pensamento tedrico e esta proposta traz importantes
implicagdes para o ensino. Para isso, é preciso que os professores
modifiquem a metodologia e os procedimentos de ensino, e que
compreendam com mais clareza a tarefa da escola, que ndo consiste
em dar as criangas apenas uma soma de fatos conhecidos, mas em
ensinar-lhes a se orientarem de forma independente na informacgio
cientifica ou em qualquer outra (DAVIDOYV, 1988).

1 Anotagao pessoal. Palestra proferida por Newton Duarte no SESC, disponivel em http://paraos-
professores.blogspot.com.br/2012/01/palestra-prof-newton-duarte.html. Acesso em 17 dez de
2013.
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Dessa forma, na educagio, é preciso captar cada vez mais como
sdo desenvolvidos os processos de formagdo, sejam eles de formagio
inicial ou continua, a fim de que se verifique a possibilidade de que
o professor, ao participar do processo, entre em Atividade, desenvol-
vendo o pensamento tedrico em suas agdes de ensino para, assim,
sistematiza-las com o objetivo de desenvolver o pensamento tedrico
nos estudantes.

Dentro do contexto no qual se constitui essa pesquisa de dou-
torado, cujo objeto de estudo sdo ag¢des propostas e realizadas em
um projeto de formagio continua de professores, que potencializem
o processo de significagdo de sua Atividade de Ensino, considerando
a perspectiva da Teoria Histérico-Cultural, propusemos a seguinte
questdo norteadora: quais a¢des, em um projeto de formagio conti-
nua de professores, incidem no processo de significagido da Atividade
de Ensino de Matemdtica, considerando a perspectiva da Teoria
Histérico-Cultural?

Entendemos significagdo como um processo, isto ¢, “a forma em
que um homem determinado chega a dominar a experiéncia da hu-
manidade” (LEONTIEV, 1983, p.225). Para Leontiev, “a significagdo
medeia a consciéncia do homem, a forma na qual ele conscientiza o
mundo que o rodeia” (p.226).

O processo de significagdo pode emergir durante um projeto
de formagdo continua, no qual o professor, ao ingressar no projeto,
o faz movido por um motivo pessoal dado pelo “conjunto de saberes
e expectativas sobre a vida e os rumos que acredita serem vélidos
para empreender seu trabalho” e, também, por um motivo coletivo
dado por acordos estabelecidos “entre os que constituem a escola
como grupo” (MOURA, 2004, p. 261). No processo, os significados
conceituais tidos como referenciais para o projeto sdo expostos, a fim
de que sejam apropriados pelo professor. Assim, partimos do prin-
cipio de que hd uma relagdo entre as agdes organizadas no projeto
e o processo de significagdo da Atividade de Ensino do professor, o
que torna possivel perceber o quanto essas agdes sdo importantes.

A nossa hipdtese, que devera se concretizar em nossa tese, é que
em um projeto de formagio continua de professores, na perspectiva da
Teoria Histérico-Cultural, a significagdo da Atividade de Ensino de
Matemadtica desenvolve-se nos sujeitos a partir das agdes formadoras
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que se efetivem como uma unidade entre os principios teérico-me-
todolégicos que fundamentam as agdes com o conhecimento teérico
matematico e o planejamento das a¢des de ensino. Estes, por sua vez,
mediados pela Atividade Orientadora de Ensino.

Procuramos identificar mudancgas de qualidade do professor a
partir de suas a¢des de ensino e, para isso, observamos como ele se
mobiliza ao organizar o ensino. E por meio desse movimento que
o professor passa a explicitar o sentido que estd atribuindo a sua
Atividade de Ensino de Matematica. Assim, temos como objetivo
tnvestigar o processo de significagdo da Atividade de Ensino de Matemdtica
evidenciada pelas agbes do professor para concretizagio do projeto.

Neste capitulo, apresentamos os resultados parciais do nosso projeto
de pesquisa de doutorado, antecedidos pela apresentago e constituigio
do mesmo no qual se estabelece nosso campo empirico, assim como a
metodologia utilizada e o aporte teérico que nos serviu de base.

0 PROJETO OBSERVATORIO DA Eplll:Al;i\ll COMO CAMPO EMPIRICO,
A METODOLOGIA E 0 APORTE TEORIGO

O fendmeno que se busca apreender com a pesquisa mencionada
¢ o processo de significagdo da Atividade de Ensino de Matemdtica, de
professores que ensinam matematica nos anos iniciais, desenvolvido
através de um projeto de pesquisa de formagio continua para, com
isso, evidenciar ag¢des formadoras que potencializem tal processo,
considerando a perspectiva da Teoria Histérico-Cultural.

O conceito de significagdo aqui utilizado, como ja mencionado, é
compreendido com base nos estudos de Leontiev (1978), ao analisa-
lo a partir da atividade humana. Este, considerado como um dos
conceitos mais elaborados na Psicologia Moderna, é definido como:

[...] a generalizagdo da realidade que ¢ cristalizada e fixada
num vector sensivel, ordinariamente a palavra ou a locugio.
E a forma ideal, espiritual da cristalizagio da experiéncia e da
pratica sociais da humanidade. A sua esfera das representagoes
de uma sociedade, a sua ciéncia, a sua lingua existem enquanto
sistemas de significagdes correspondentes. A significagdo
pertence, portanto, antes de mais, ao mundo dos fen6menos
objectivamente histéricos. (1978, p.94)
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Assim, é possivel perceber que a significagdo surge no processo
de organizagio dos individuos para concretizagio dos objetos. No caso
do professor, a significagdo de sua Atividade de Ensino, esséncia de
seu trabalho, surge no processo de sua organizagdo e concretizagao.

Em projetos de formagdo continua, as a¢des formadoras prati-
cadas devem possibilitar que os sentidos atribuidos a Atividade de
Ensino dos professores, gerados no decorrer do processo, nido se
formem espontaneamente, mas na diregio da perspectiva tedrico-me-
todolégica da Teoria Histérico-Cultural, pois estas podem contribuir
para que o professor passe a compreender seu trabalho como Atividade
(LEONTIEYV, 2010). Assim sendo, o professor passa a transformar
a forma como organiza o ensino, enfatizando o trabalho coletivo na
busca pela formagdo do pensamento tedrico nas criangas, na dire¢do
de seu desenvolvimento.

Ao analisar tal processo, é importante considerar os professores
como “[...]] pessoas [que’| sdo singulares e é essa singularidade que
queremos afirmar, que queremos que continue a existir na sua pleni-
tude, mas que tenha no coletivo o referencial de seu desenvolvimento,
Ja que a existéncia isolada ndo tem razdo de ser” (MOURA, 2004,
p.260). Também ¢é possivel compreender que outras a¢des incidem no
processo de significagdo da Atividade de Ensino do professor, além
das praticadas no projeto de formagao continua (a¢des realizadas na
escola, agdes da comunidade, outros encontros de formagio, agdes
ligadas aos familiares dos alunos etc.). No entanto, o foco de nossa
analise estd nas agdes organizadas no projeto de formagdo que se
constituiu em nosso campo empirico por serem sistematicas, inten-
cionais e direcionadas a formagado do pensamento tedrico e, portanto,
entendemos que a andlise deva ser coletiva. Acreditamos que tais
caracterfsticas sejam determinantes e organizadoras do conjunto
das demais atividades.

Escolhemos, portanto, um projeto que possui como objetivo
essencial a apropriagdo de conhecimento teérico de matemdtica na
diregdo do desenvolvimento do sujeito e que parte da premissa de
que se aprende no coletivo.

Esse projeto de formagio continua integra o Programa Obser-
vatério da Educagdo que, por sua vez, tem a finalidade de fomentar
estudos e pesquisas em Educagao, visando, principalmente, propor-
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cionar a articulagdo entre pés-graduagio, licenciaturas e escolas de
Educagdo Baésica, assim como estimular a produgdo académica e a
formacgédo de recursos pés-graduados, em nivel de mestrado e dou-
torado. O projeto, intitulado “Educagdo matematica nos anos iniciais
do Ensino Fundamental: principios e préticas da organizagdo do
ensino” é composto por quatro nucleos. Sdo eles: nicleo Sdo Paulo,
com sede na Faculdade de Educacio da Universidade de Sdo Paulo
(FE/USP); ntcleo Ribeirdo Preto, SP, com sede na Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras de Ribeirdo Preto da Universidade de
Sao Paulo (FFCLRP/USP); nticleo Santa Maria, com sede no Centro
de Educac¢io da Universidade Federal de Santa Maria, RS, (PPGR/
CE/UFSM); e nticleo Goids, com sede na Universidade Federal de
Goias (MECM/UFG).

O ntcleo escolhido como nosso campo empirico foi o de Sédo
Paulo, e neste sdo investigadas e analisadas prioritariamente as agdes
identificadas como potencialmente formadoras da significagido da
Atividade de Ensino de Matemadtica do professor. A forma como o
grupo esta organizado, como veremos, oferece as condigdes para a
analise do fendmeno que investigamos.

O grupo do ntcleo Sdo Paulo promove encontros semanais
de 3 horas e conta com a participagdo efetiva de 3 escolas publicas
da capital. Nestes encontros, estdo presentes o coordenador geral
do projeto, trés coordenadores pedagdgicos que atuam nas escolas
participantes, 11 professores do Ensino Fundamental, além de trés
graduandas do curso de Pedagogia com projetos de Iniciagdo Cien-
tifica, trés doutorandos e um mestrando, com pesquisas integradas
ao projeto. No 2° semestre do ano de 2011 e no ano de 2012, em es-
pecial, o projeto contava também com a presenca de trés professoras
de Ensino Superior e mais duas doutorandas.

Na organizagdo de agdes do projeto como Atividade, busca-se
proporcionar ao professor condi¢des para que também compreenda
seu trabalho como Atividade, o que, de acordo com nossa concepgio,
o professor passa a transformar a forma como organiza o ensino na
diregdo da perspectiva da Teoria Histérico-Cultural, orientado pelos
principios da Atividade Orientadora de Ensino.

O projeto se modela de modo colaborativo, com varias pessoas em
interacgio, de niveis de conhecimento diferentes. E nesse movimento
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de interagdo que esta pesquisa se propde a investigar o processo de
significagdo da Atividade de Ensino de Matematica dos professores
que participam do projeto, com o objetivo de identificar as agdes
potencialmente formadoras que incidem nesta significagao.

No modelo de pesquisa adotado, o pesquisador se insere
como sujeito no movimento do projeto. Isso porque faz parte
das decisdes tomadas pelo grupo como integrante do mesmo, de
forma a pensar e agir na organiza¢do do movimento dos encon-
tros. Nesse sentido, colocamo-nos como sujeito da mudanga do
processo e ndo somente como observadores, como indica o método
histérico-dialético que orienta a pesquisa. Isso, porque a formagéo
profissional de professores, como de qualquer outro trabalhador,
integra, além do desenvolvimento do pensamento tedrico, a forma-
¢do da personalidade na sua atividade laboral (AZEVEDO, 2013).
Assim, ndo seria possivel, nem coerente, realizarmos a pesquisa
observando o projeto com um olhar “de fora” sem o integrarmos
como sujeito em nossas agdes. Se assim o fosse, as agdes praticadas
seriam entendidas somente como um acimulo de agdes isoladas,
e ndo seria possivel perceber as relagdes que compdem a esséncia
do fendmeno estudado. Isso é importante, tendo em vista o que
coloca Kosik (2011), ao afirmar que a totalidade ndo é uma jungio
de coisas que acontecem, mas sdo coisas que estdo relacionadas
e que compdem a realidade. Entendemos que o método dialético
se da pela necessidade de realizarmos a relagio do isolado com a
percepgdo do todo.

A forma de apreensdo do fendomeno parte das agdes organiza-
das e realizadas no desenvolvimento do projeto, considerado como
campo empirico para a pesquisa. Isso, porque sdo as proprias agdes
que permitem que os fendmenos ocorram.

No grupo, o conhecimento é colocado em movimento, e isso
significa que seus integrantes, a partir do que consideram essencial
a sua formagdo, elegem contetidos a serem desenvolvidos e discutem
sobre 0os mesmos em momentos de interacio através da estrutura de
Atividade, como formalizada por Leontiev. Esta estrutura é garantida
pelo grupo, coordenado por sujeitos que j4 possuem uma apropria¢do
deste conceito, e envolve, de acordo com Moura (2012), “agdes com-
binadas e interdependentes, fruto de acordos entre os sujeitos que
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deverdo satisfazer uma necessidade do grupo. A atividade envolve
parcerias, divisdo de trabalho e busca comum de resultados” (p.156).

Dentro desse contexto, orientamos nossa metodologia de pesqui-
sa pelos principios metodol6gicos elaborados por Vigotski ao estudar
as formas caracteristicamente humanas de atividade psicolégica e
entendendo o pressuposto de Leontiev no qual coloca que a “Ativi-
dade humana ¢ a unidade basica para compreensdo do psiquismo”.

Vigotski (2007), baseando-se no materialismo dialético da anélise
da histéria humana, afirma que “o desenvolvimento psicolégico dos
homens é parte do desenvolvimento histérico geral de nossa espécie
e assim deve ser entendido” (p.62). Complementa ainda que, com
essa proposi¢do, é necessdrio encontrar uma nova metodologia para
a experimentagdo psicolégica, e apoia-se em Engels ao demonstrar
o contraste entre as abordagens naturalistica e dialética para a com-
preensdo da histéria humana:

Segundo Engels, o naturalismo na anélise histérica manifesta-
se pela suposi¢do de que somente a natureza afeta os seres
humanos e de que somente as condi¢des naturais sdo os
determinantes do desenvolvimento histérico. A abordagem
dialética, admitindo a influéncia da natureza sobre o homem,
afirma que o homem, por sua vez, age sobre a natureza e
cria, através das mudangas nela provocadas, novas condigdes
naturais para sua existéncia (VIGOTSKI, 2007, p.62)

Essa posi¢do representa o elemento-chave da sua abordagem
na compreensdo das Fungdes Psiquicas Superiores do homem e os
principios metodolégicos elaborados por ele. Aqueles a que nos re-
terimos sdo dados resumidamente por:

(1) uma analise do processo em oposigdo a uma andlise do obje-
to; (2) uma andlise que revela as relagdes dindmicas ou causais,
reais, em oposi¢do a enumeragio das caracteristicas externas
de um processo, isto é, uma andlise explicativa, e ndo descriti-
va; e (3) uma andlise do desenvolvimento que reconstroi todos
os pontos e faz retornar a origem o desenvolvimento de uma
determinada estrutura. O resultado do movimento [...] sera
uma forma qualitativamente nova que aparece no processo
de desenvolvimento (VIGOTSKI, 2007, p.69).
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No primeiro principio colocado, o autor ressalta que, ao substi-
tuir a andlise do produto pela andlise do processo, a tarefa basica da
pesquisa se torna uma reconstrucio dos estagios no desenvolvimento
do processo.

Ao se referir ao segundo principio, o autor pauta-se em K. Lewin®
ao diferenciar a anélise fenomenolégica baseada em caracteristicas
externas (fenétipos) da andlise genotipica, na qual um fendémeno é
explicado com base na sua origem, e ndo na sua aparéncia externa.
Neste caso, Vigotski exemplifica a diferenca entre estes dois pontos
de vista, citando:

Uma baleia, do ponto de vista de sua aparéncia externa, situa-
se mais préxima dos peixes do que dos mamiferos; mas, quanto
a sua natureza biolégica, estd mais préxima de uma vaca ou
de um veado do que de uma barracuda ou de um tubario.
Baseando-nos em Lewin, podemos aplicar a psicologia essa
distingdo entre os pontos de vista fenotipico (descritivo) e
genotipico (explicativo). Quando me refiro a estudar um pro-
blema sob o ponto de vista do desenvolvimento, quero dizer
revelar um problema sob o ponto de vista do desenvolvimento,
quero dizer revelar a sua génese e suas bases dindmico-causais
(VIGOTSKI, 2007, p.64-65).

No ultimo principio, Vigotski se apoia no requisito bésico do
método dialético propondo que “estudar alguma cotsa historicamente
significa estudd-la no processo de mudanga” (VIGOTSKI, 2007, p.68,
grifos do autor).

No contexto de nossa pesquisa, na qual investigamos o mo-
vimento de significa¢do da Atividade de Ensino de Matemética do
professor, é importante lembrar o quio dialético é esse processo. Com
isso, queremos dizer que o professor atribui sentido na medida em que
se relaciona socialmente e, através dessa relagdo, gera significados.
Da mesma forma, ao se apropriar de significados, gera sentidos no
decorrer do processo de sua histéria de vida.

Acreditamos que, orientando-nos pelos principios expostos,
conseguimos realizar uma analise do fendmeno de forma dinamica
visando a busca da esséncia do nosso objeto de estudo. Com isso,

2 K. Lewin, 4 Dynamic Theory of Personality, Nova York, McGraw-Hill, 1935 (VIGOTSKI, 2007,
p.64).
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colocamo-nos frente a uma tarefa: identificar, no movimento do pro-
jeto, a ocorréncia de uma forma qualitativamente nova que aparece
no processo de significagdo da Atividade de Ensino de Matematica
dos professores. Na relagdo com esse fendmeno, precisamos identifi-
car quais sdo e como agdes potencialmente formadoras que incidem
nesse processo podem ser desenvolvidas.

Ao ingressar no projeto, o objetivo é que o professor entre em
atividade de estudo, orientado pelas agdes que sdo organizadas e
realizadas durante o processo, ou seja, que o professor passe a agir
com as agdes propostas no projeto.

Assim, com o objetivo de compreender a totalidade como uma
unidade, como coisas que estdo relacionadas e que compdem a re-
alidade (KOSIK, 2011), também é utilizada a ideia do método de
analise por unidades, proposto por Vigotski. Este autor subentende
por unidade “um produto de anédlise que, diferente dos elementos,
possui todas as propriedades que sdo inerentes ao todo e, conco-
mitantemente, sdo partes vivas e indecomponiveis dessa unidade”
(VIGOTSKI, 2009, p.8).

Lembramos, neste momento, que a atividade criadora do homem,
o trabalho, constitul a unidade de andlise de seu desenvolvimento.
Ao analisar o trabalho do professor, entendemos que essa unidade
se encontra na organizagio do ensino deste professor. As suas agdes
sdo observadas nos objetos que produz e no modo de produzi-los.
E isso é feito no movimento de interagdo com seus pares, pautado
na estrutura da Atividade. Esta estrutura envolve, segundo Moura
(2012), “agdes combinadas e interdependentes, frutos de acordos
entre os sujeitos, que deverio satisfazer uma necessidade do grupo.
A Atrvidade envolve parcerias, divisdo de trabalho e busca comum de
resultados” (p.156, grifo nosso).

Nesse movimento, destacamos o papel atribuido a Atividade
Orientadora de Ensino (AOE) proposta por Moura (1996, 2010a,
2012) ao se apropriar do conceito psicolégico de Atividade, focando
a pratica pedagoégica, entendida como a unidade de formagao do profes-
sor e do aluno. Segundo o autor, a Atividade Orientadora de Ensino “se
estrutura de modo a permitir que sujeitos interajam, mediados por
um contetido, negociando significados, com o objetivo de solucionar
coletivamente uma situagdo-problema” (MOURA, 1996).
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A Atividade é entendida como orientadora porque:

[...] define os elementos essenciais da agdo educativa e res-
peita a dinamica das interagdes que nem sempre chegam a
resultados esperados pelo professor. Este estabelece os ob-
Jetivos, define as agdes e elege os instrumentos auxiliares de
ensino, porém nio detém todo o processo, justamente porque
aceita que os sujeitos em interagéo partilhem significados que
se modificam diante do objeto de conhecimento em discussdo.
(MOURA, 2012, p.155)

Os principios da AOE proporcionam atengdo as diferengas in-
dividuais, as particularidades do problema colocado em agio e aos
varios conhecimentos presentes no ambiente educativo. Dessa forma,
uma particularidade extremamente relevante que constitui a AOE é
a intencionalidade o que, segundo o autor, “imprime uma responsa-
bilidade fmpar aos que organizam o ensino”.

Tomando por base os seus objetivos de ensino, que se traduzem
em contetdos a serem apropriados pelos estudantes, o professor
organiza uma situagdo desencadeadora de aprendizagem que mobiliza
professor e estudantes na AOE. Esta, por sua vez, deve:

[...] contemplar a génese do conceito, ou seja, a sua esséncia;
ela deve explicitar a necessidade que levou a humanidade
a construgdo do referido conceito, como foram aparecendo
os problemas e as necessidades humanas em determinada
atividade e como os homens foram elaborando as solugdes
ou sinteses no seu movimento légico-histérico. (MOURA et
al, 2010, p.103-104)

O movimento histérico do conceito, manifesto nas situagdes-
problema vivenciadas pela humanidade, apresenta a esséncia das
necessidades humanas que motivaram a produgido humana de tal
conceito em um determinado tempo e lugar e que, também, requereu
a sua sistematizagdo légica. Ao atribuirmos sentido ao conceito e
estabelecermos sua légica formal em unidade com o seu desenvol-
vimento histérico, temos o movimento légico-histérico do conceito,
mencionado na citagdo acima. De acordo com Kopnin (1978, p.183),
“por histérico, subentende-se o processo de mudanga do objeto, as
etapas de seu surgimento e desenvolvimento. [...] O 16gico é o reflexo
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do histérico em forma tedrica e, vale dizer, é a reproducdo da esséncia
do objeto e da histéria do seu desenvolvimento”.

As situagoes desencadeadoras de aprendizagem podem ser ma-
terializadas em: um jogo com propésito pedagédgico, que preserva o
cardter de problema; uma problematizagdo de situagoes emergentes do
cotidiano, que oportuniza colocar a crianga diante da necessidade
de vivenciar a solugdo de problemas significativos para ela; ou uma
historza virtual do conceito, que coloca a crianga diante de uma situagio-
problema semelhante a vivida pelo homem (no sentido genérico).

Por fim, o conceito de AOE, como fundamento para o ensino,
¢ dindmico. Ndo é um objeto, mas sim um processo, e assume o pa-
pel mediador entre a Atividade de Ensino e a atividade de estudo,
constituindo-se em um modo geral de organizagdo do ensino:

[...] em que seu contetdo principal é o conhecimento teérico
e seu objeto é a constitui¢do do pensamento teérico do indivi-
duo no movimento de apropriagdo do conhecimento. Assim,
o professor, ao organizar as a¢des que objetivam o ensinar,
também requalifica seus conhecimentos, e é esse processo que
caracteriza a AOE como unidade de formagéo do professor e
do estudante. (MOURA, 1996)

Ao elaborar atividades de ensino, orientado pelos principios da
AOE, acreditamos que o professor tenha a compreensdo do proces-
so légico-histérico do conceito, valorize o processo de apropriagido
do conhecimento, crie consciéncia da coletividade como forma de
apropriagdo, conscientize-se da linguagem como elemento mediador
essencial para o desenvolvimento de seu trabalho e reconhega como
objetivo essencial da escola o desenvolvimento do pensamento teé-
rico como promotor do desenvolvimento das capacidades humanas.

Nesse movimento, o professor esté se apropriando do significado
da Atividade de Ensino, orientado pelas agdes praticadas no projeto,
ou seja, estas agdes ajudam o professor a interpretar a realidade e
organizar estratégias de intervencdo nela, pois o professor é prota-
gonista nesse processo de formagdo, e o processo de reflexdo para a
formagdo do pensamento tedrico ocorre dinamicamente na Atividade
do professor.
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No projeto de formagdo continua, como jd mencionado, a AOE
tem o “papel” de desencadeadora do processo de aprendizagem. Nesse
movimento, o professor pensa e cria uma atividade de ensino, seguindo
os principios da AOE, com o objetivo de impactar os processos de
aprendizagem de seus alunos. Nesse processo, ao realizar anélise e
sintese sobre o resultado das agdes que realiza, mediado pelo coletivo
proporcionado no processo formativo, pode alterar qualitativamente
sua atividade de ensino e a si mesmo, como sujeito, num processo
dialético. E, nesse momento, colocamos em evidéncia o que é con-
siderado como a médxima “marxiana, vigotskiana e gepapiana”3: o
sujeito se faz ao fazer seu objeto. Desenvolver as atividades de ensino
que se concretizam na escola é o ntcleo da Atividade do protessor, é
o que o forma.

Acreditamos que as agdes de estudo, orientadas pelas a¢oes for-
madoras, podem se constituir como modos de estudo a fim de que
as agdes coletivas entrem como contetido e modo geral de agdo para
as a¢des do professor em sua Atividade de Ensino. Isso significa que
as agdes do professor incorporam as agdes coletivas praticadas no
projeto de maneira singular, e sdo influenciadas tanto pela relagdo
do professor com o conhecimento teérico matematico como com o
planejamento de suas a¢des de ensino. Todo esse movimento possi-
bilita a formagao do pensamento teérico do professor e faz emergir o
processo de significa¢do, convergindo para o significado da Atividade
de Ensino proposto no projeto de formagdo. H4, dessa forma, uma
relacdo de unidade entre as agdes de estudo (propostas pelas agdes
tormadoras) e as a¢des de ensino (desenvolvidas na Atividade de En-
sino) do professor, mediada pelos principios da AOE, como mostra
a Figura 8, a seguir.

3 O sujeito se faz ao fazer seu objeto ¢ considerado como o pressuposto basico mais importante
nas teorias de Marx e Vigotski e o Grupo de Estudos e Pesquisas em Atividade Pedagogica —
GEPAPe — incorpora este pressuposto em seus estudos e pesquisas. O projeto Observatorio,
campo empirico para essa pesquisa, esta vinculado ao GEPAPe e, por isso, segue os mesmos
pressupostos que os orienta.
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Figura 8: Unidade de andlise: organizacdo do ensino
Fonte: Autores

Assim, entendemos que as categorias de andlise conhecimento
tedrico matemdtico e planejamento das agoes de ensino refletem os elemen-
tos essenciais do processo de organizagdo da Atividade de Ensino do
professor, e oferecem subsidios para a compreensdo do movimento
de significacdo da mesma.

A primeira categoria, conhecimento teérico matemdtico, revela a
relagdo do professor com o conhecimento teérico matematico sob
a perspectiva dos pressupostos da Teoria Histérico-Cultural, em
especial sob os principios da AOE: a matematica sendo compreen-
dida através do processo 16gico-histérico dos conceitos, sendo este
o apreendedor da esséncia do movimento conceitual e histérico do
conhecimento produzido pela humanidade. O conhecimento teérico
sendo reconhecido como o objetivo da escola na dire¢do do desen-
volvimento do sujeito, como promotor do desenvolvimento das
capacidades humanas. Isso significa valorizar e avaliar o processo
na construgdo do conhecimento das criangas, e ndo somente o que
produziram. Esta categoria indica como o professor passa a entender
a matemadtica e o seu processo de ensino e aprendizagem. Focamos,
com isso, nas seguintes questdes: qual o significado do pensamento
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tedrico matematico? Por que é importante que o professor o domine?
Quais sdo as agdes potencialmente formadoras para que o pensamento
tedrico nos professores seja formado?

A segunda categoria, planejamento das agoes de ensino, revela como
o professor passa a entender o planejamento de suas a¢des de ensi-
no como parte essencial na organizagdo do ensino, orientado pelos
principios da AOE e pela intencionalidade pedagdgica da Atividade
de Ensino. Também revela o processo de tomada de consciéncia do
professor com relagdo a coletividade como forma de apropriagdo
de conhecimento, que se dé através do processo interpsiquico ao
intrapsiquico (VIGOTSKI, 2009). Isso pode ser evidenciado tanto
nas agoes dos professores para com seus pares como has agoes que 0s
professores organizam para com os alunos. E£ o mesmo conceito apro-
priado pelo professor para ser usado nas préprias agdes e nas agdes
que ele direciona as criangas. E, por fim, revela o processo de tomada
de consciéncia do professor em relagio a esséncia para o desenvol-
vimento do conhecimento humano que se da por meio da mediagdo
entre a crianga e o seu objeto de aprendizagem. Ou seja, o professor se
conscientiza da linguagem e de suas a¢des, como elemento mediador
essencial ao desenvolvimento do conhecimento na crianga, pois, ao
lidar com os signos, lida com o processo de significagdo na crianga.

0S PROCEDIMENTOS PARA APREENSAD DOS DADOS E A ORGANIZAGAD
DO QUADRO DE AGOES

Os sujeitos da pesquisa sdo os professores que ensinam matema-
tica no Ensino Fundamental I e os coordenadores participantes dos
encontros de formagio, realizados durante o processo de formagio,
conduzido no projeto Observatério da Educagdo (OBEDUC): prin-
cipios e praticas da organizagio do ensino. Também fazem parte de
nossa investigacdo os professores que vivenciam as agdes que sdo
levadas a escola pelos professores e coordenadores que participam
dos encontros de formacdo, sendo estes os multiplicadores do pro-
cesso. No total, sdo oito professores que participam ativamente dos
encontros de formacio e trés coordenadores.

Os procedimentos utilizados para apreensido do fendmeno sio:
transcri¢do das video gravagdes selecionadas, por conterem dados
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que evidenciam as categorias de analise (estas foram selecionadas
dentre as videogravagdes realizadas semanalmente, no decorrer dos
quatro anos de projeto); entrevistas realizadas com sete professoras e
uma coordenadora, sujeitos da pesquisa, com o objetivo de confirmar
dados apreendidos e/ou complementar dados que nio foram explici-
tados em outros momentos; e as anotagdes de campo, elaboradas no
decorrer da nossa participagido nos encontros de formagao realizados
semanalmente (essas anotagdes se referem aos encontros semanais
realizados durante trés anos e meio, pois ainda ndo participdvamos
do projeto durante o primeiro semestre de desenvolvimento).

O esquema exposto na Figura 9, a seguir, representa o processo

e captagdo do fendmeno investigado, considerando a metodologia de
d t do fi tigado, derand todol d
pesquisa explicitada e os instrumentos e procedimentos utilizados.

Hipotese om wm prosero de formagio consimig de apreendidos
proficssones, ma perspective da Teoria Histirico- s
Cudrural, @ significacdo da Atividade de Exsino de
Maremdexca desewvolve-se nos sujestos @ parter das
agdes formadonas que se cfetivem como wme umidade
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fundamentam as acies com o comhecimento tedrico
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de emsino. Estes, por s vez, mediados pelos principios apreendido através de
da Atividade Oriemtadora de Ensimo.

A ACOES
POTENCIALMENTE
FORMADORAS

Figura 9: Procedimentos para apreensido do fenomeno
Fonte: Autores

A partir do esquema é possivel visualizarmos a questdo nortea-
dora do projeto, o objeto de estudo e a tese a ser demonstrada. Tam-
bém a fim de que nosso objeto de pesquisa (as agdes potencialmente
tormadoras) ficasse mais explicito, uma organizagdo seguida por uma
sistematizagdo das agdes praticadas foi feita através de uma anélise
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dos encontros realizados do inicio do projeto(fevereiro de 2011) até
dezembro de 2014. Essa organizacdo foi desenvolvida, utilizando
como instrumentos video gravagoes e anotagdes de campo,feitas du-
rante os encontros de formagdo. Com isso, foi possivel observar que
o projeto Observatério nio é rotineiro no sentido de optar por agdes
que se repetem a cada encontro. Entretanto é possivel evidenciar
agdes que se mostram potencializadoras para a formagio, e que se
mostram importantes, ocorrendo, de certa forma, com mais frequéncia
ao longo de cada ano. E com esse propésito que observamos todos
os encontros realizados no decorrer dos quatro anos.

Os encontros sdo filmados desde o inicio do projeto, o que pos-
sibilitou o resgate de cada encontro realizado. Os encontros foram
assistidos um a um e uma primeira relagio de agdes foi elaborada.
A sistematizagdo feita foi levada a alguns integrantes do projeto
e, depois de uma discussdo detalhada, as a¢des foram alocadas em
subgrupos de agdes, de acordo com suas especificidades. Cada agdo
praticada possui uma relagdo com a perspectiva adotada pelo projeto
que, segundo seus coordenadores, ja foram pensadas desde o periodo
de planejamento do mesmo. Essas a¢des eram modificadas durante
o processo de formacgdo, conforme o motivo de seus participantes.
Isso, porque, como j4 mencionado, o motivo é o que faz o sujeito
agir. Outras agdes que ndo haviam sido planejadas no inicio foram
inseridas durante o processo.

Nesse movimento de apreensdo das agdes praticadas pelo pro-
jeto, foi possivel perceber, em uma primeira anélise, as que podem
ser consideradas “acdes potencialmente formadoras”, pois é possivel
evidenciar que os integrantes do projeto agem sobre elas e, portanto,
incidem sobre seus motivos na diregdo do tipo de formagio e de Ati-
vidade de Ensino defendida pelos principios que regem o projeto. As
agoes que ndo consideramos potencialmente formadoras sio as que
nio levam os sujeitos a agirem sobre elas, ndo incidindo, portanto,
sobre seus motivos e, por isso, ndo possuindo potencial para incidir
no processo de significagdo da Atividade de Ensino do professor.

No total, de fevereiro de 2011 a dezembro de 2014, foram reali-
zados 184 encontros referentes s6 ao nicleo Sdo Paulo, numa média
de 33 encontros ao ano, sendo quatro deles destinados a todos os
nicleos participantes do projeto que sdo os seminarios desenvolvidos
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e trés ndo obrigatérios que tiveram a participagdo de importantes
convidados, representantes da perspectiva histérico-cultural.

Com o desenvolvimento dessa sistematizagio, foi possivel evi-
denciar as categorias de andlise, ja expostas, e as transcrigdes de
momentos considerados importantes nos videosgravados. Com o
objetivo de confirmar e/ou complementar dados ja obtidos, foram
realizadas entrevistas com as professoras e uma coordenadora.

As questdes utilizadas para as entrevistas foram tema de discus-
sdo para um encontro entre os pés-graduandos e o coordenador do
projeto. Cada questdo foi detalhadamente analisada para, posterior-
mente, ser utilizada nas entrevistas. No total, foram realizadas oito
entrevistas, com uma média de duracio de 25 minutos cada uma. Es-
tas, por sua vez, gravadas em dudio, com autorizagdo das professoras.

Com os dados apreendidos e selecionados, a anélise, que ja
ocorria durante o processo, continua a ser realizada, pois, como ja
mencionado, a forma de apreendermos o fendmeno parte das agoes
organizadas e realizadas pelo projeto de formagdo continua, conside-
rado como campo empirico para nossa pesquisa. [sso, porque é através
das proéprias agdes que os fendmenos sdo colocados em movimento.

Episddios de formagio, por sua vez, permitem-nos uma exposi¢ao
do fenémeno que esta sendo apreendido, ou seja, eles nos permitem
mostrar como a pesquisa se materializa. Dessa maneira, a analise é re-
alizada a partir da observagdo do fendmeno em movimento. De acordo
com Moura (2004), autor da proposta, o episédio de formagao é carac-
terizado por “agdes reveladoras do processo de formagio dos sujeitos
participantes de um isolado”. E através dos episédios de formagio que
as categorias de analise sdo evidenciadas e relacionadas, com o objetivo
de explicar o fenomeno. Para o autor, um episédio pode ser:

[...] frases escritas ou faladas, gestos e agdes que constituem
cenas que podem revelar interdependéncia entre os elementos
de uma agéo formadora. Assim, os episédios ndo sio definidos
a partir de um conjunto de agdes lineares. Pode ser que uma
afirmacgio de um participante de uma atividade nio tenha im-
pacto imediato sobre os outros sujeitos da coletividade. Esse
impacto poderd estar revelado em um outro momento em que o
sujeito foi solicitado a utilizar-se de algum conhecimento para
participar de uma agio no coletivo. (MOURA, 2004, p. 276)
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Assim, para cada categoria de andlise, foram desenvolvidos epi-
s6dios de formagdo que expdem o fendémeno pesquisado.

A anélise nos permitiu, num primeiro momento, evidenciar agdes
tormadoras que incidem no processo de significa¢do da Atividade de
Ensino de Matematica do professor. Um quadro contendo as agdes é
apresentado na préxima se¢do, o qual evidencia os resultados parciais
obtidos com a pesquisa.

ALGUNS RESULTADOS DA PESQUISA

Este texto destaca agdes realizadas na pesquisa de doutorado que
investiga agdes consideradas formadoras, promotoras do processo de
significagdo da Atividade de Ensino de Matematica do professor, em um
movimento de formagdo continua. As a¢des analisadas foram organi-
zadas em um projeto de formagio que se constituiu em nosso campo
empirico. Isso por serem sistematicas, intencionais e direcionadas
a formagdo do pensamento tedrico, fazendo emergir o processo de
significagdo da atividade de ensino de matematica dos professores.
Este, por fim, convergindo para o significado de atividade de ensino
proposto pela perspectiva que orienta as agdes propostas no projeto
de formagio.

Observado desde o principio o movimento assumido no processo
de formagdo, um quadro contendo agdes consideradas potencialmente
tormadoras é apresentado a seguir. Este quadro evidencia uma pri-
meira versdo desenvolvida na pesquisa e revela agdes relacionadas ao
desenvolvimento do conhecimento tedérico em unidade com o plane-
jamento das ag¢des de ensino, mediadas pelos principios da Atividade
Orientadora de Ensino.
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GRUPO 1- ACOES DE ESTUDO PARA
APROPRIACAO DE
CONCEITOS TEORICOS

Aciol- Leitura individual sobre conceitos
da Teoria Histérico-Cultural, Teoria da
Atividade e matematicos

Ac¢do2- Apresentagdo expositiva sobre
conceitos da Teoria Historico-Cultural,
Teoria da Atividade e matematicos

Ac¢ido03- Discussio sobre conceitos da
Teoria Histérico-Cultural, Teoria da
Atividade e matematicos

Ac¢do4- Desenvolvimento de subsidios
tedricos sobre conceitos matematicos para
o grupo de formagio

GRUPO2- ACOES DE ORGANIZACAO
DOS PARTICIPANTES E
PLANEJAMENTO DAS ACOES

Acdos- Organizagdo das apresentagdes
para o seminario observatério da educagio
realizado por todos os niicleos vinculados
ao projeto de formagéo

Acido6- Planejamento de calenddrio e
agoes

GRUPO3- ACOES DE
SISTEMATIZACAO

Acido7- Apresentagdes no semindrio ob-
servatorio da educagio

Acdo8- Apresentagdes e discussdes dos
projetos das escolas, de Iniciagdo Cienti-
fica, mestrado e doutorado

GRUPO4- ACOES DE
ARTICULACAO DAS ACOES DO
PROJETO COM ACOES
DE ENSINO

Ac¢do9- Relato de experiéncia vi-
venciada na escola e na sala de aula

Ac¢ido10- Oficina Pedagodgica de
Matemiética

Acdol1- Discussdo em subgrupos
para desenvolvimento de situagio
desencadeadora de aprendizagem

Ac¢a012- Leitura individual de tex-
tos relacionados as a¢des de ensino

Ac¢do013- Apresentagido expositiva
de textos relacionados as ag¢des de
ensino

Ac¢do14- Discussido de conceitos e/
ou textos relacionados as ag¢des de
ensino

Acia015- Desenvolvimento de situ-
acdo desencadeadora de aprendiza-
gem no grupo de formagao

Acdo16- Apresentagio de situagio
desencadeadora de aprendizagem
desenvolvida e/ou aplicada para
discussdo no grupo

Quadro 5: Relacao das acoes potencialmente formadoras
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As agdes apresentadas no Quadro 5, praticadas no projeto de
tormacdo, especifico na 4rea de formagdo de matematica, partem de
duas premissas baseadas na Teoria Histérico-Cultural. A primeira é
que a apropriagdo do conhecimento tedrico na direg¢do do desenvolvi-
mento do sujeito é o objetivo essencial no processo educativo, e este
processo se dda no movimento do interpsiquico para o intrapsiquico
(VIGOTSKI, 2009). A outra premissa é considerar que o sujeito se
taz ao fazer seu objeto.

Assim, através das agdes, o projeto busca intencionalmente
concretizd-las por meio de um trabalho colaborativo, colocando
varias pessoas, de diferentes niveis de conhecimento, em interagio,
pois, como afirma Moura (2004, p.261), “o professor se forma ao in-
teragir com seus pares, movido por um motivo pessoal e coletivo” e,
novamente, podemos ressaltar a importancia da conscientizagio dos
participantes de que ag¢des individuais, na atividade coletiva, devem
convergir para uma mesma objetivacao.

Com esse enfoque, as a¢des praticadas no projeto sio planejadas
de acordo com os objetivos e necessidades de seus participantes visan-
do, em especial, o fim comum de contribuir para o aprofundamento
tedrico-metodolégico sobre organizagdo curricular para os anos
iniciais do Ensino Fundamental, através do desenvolvimento de uma
proposta curricular de educagdo matemadtica na infincia, assentada
na Teoria Histérico-Cultural.

Na organizagdo do projeto optamos, por exemplo, por desen-
volver em conjunto as atividades de ensino baseadas nos principios
da Atividade Orientadora de Ensino, ao invés de sugerir uma ativi-
dade e impor aos professores um modelo a ser seguido. Isso, porque
acreditamos que, colocando os protfessores em movimento, eles terdo
condigdes de se expor ao planejar as atividades de ensino, e trazer
situagdes da sala de aula desenvolvendo o seu objeto: a Atividade
de Ensino. Dessa forma, ha maior possibilidade de atingirmos o
motivo do professor, educando o sentido atribuido por ele a a¢do po-
tencialmente formadora com o objetivo de concretiza-la como agio
tormadora, na perspectiva trabalhada, incidindo sobre a significa¢do
da sua Atividade de Ensino.

Esperamos que, através das agdes organizadas no projeto, o pro-
tessor, ao fazer parte do grupo, aproprie-se desses modos de estudo
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a fim de que as agdes coletivas praticadas no projeto entrem como
contetdo e modo geral de acdo para suas ag¢des na sua Atividade de
Ensino. Ou seja, as agdes dos professores incorporam as agdes cole-
tivas praticadas pelo projeto de uma maneira singular.

As acoes de estudo para apropriacdo de conceitos teéricos
que compdem o Grupo 1 se justificam pela necessidade da compre-
ensdo do professor da base tedrica sobre a qual o projeto se apoia
para que ele crie um pensamento tedrico, estabelecendo uma relagdo
entre o que é proposto pelos autores pesquisados e o que é reali-
zado pelo grupo. As agoes relacionadas aos conceitos mateméaticos
desencadeiam no professor a compreensio do conhecimento teérico
matematico na perspectiva do projeto, ou seja, um conhecimento
sempre em desenvolvimento e baseado no processo l6gico-histérico
de cada conceito. Através da apropriagdo do conhecimento teérico
matematico, o professor sente mais seguranca em sua Atividade de
Ensino, e consegue explorar cada conceito trabalhado, desenvolvendo
agdes de ensino mais significativas para seus alunos. Assim, ressal-
tamos que todo processo de formagdo deve necessariamente incidir,
em conjunto com a base teérico-metodolégica a qual o projeto de
baseia, na apropria¢do do conhecimento matemaético.

As agoes de organizacdo dos participantes e planejamento
das a¢des do Grupo 2 possibilitam a inser¢do dos professores no
projeto como sujeitos que participam das decisdes tomadas pelo gru-
po e, com isso, tornam visiveis seus motivos pessoais em relagdo ao
mesmo. Essas agdes permitem aos professores a conscientizagio da
importancia do planejamento de suas a¢gdes em todos os momentos
de sua Atividade de Ensino.

Através das acdes de sistematizacdo que compdem o Grupo
3, o professor avalia suas préprias agdes e reflete sobre as mesmas
para poder modificd-las de acordo com suas necessidades. [sso tam-
bém ocorre com a apresentagio dos projetos dos pesquisadores que
participam do projeto.

Por fim, as agdes que compdem o Grupo 4, relacionadas a arti-
culacdo das acdes do projeto com a¢des de ensino, permitem uma
reflexdo tanto dos professores como dos coordenadores sobre suas
agOes praticadas nas escolas, e que estido diretamente vinculadas as
acdes do projeto. Ao socializarem suas experiéncias vivenciadas na
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escola e na sala de aula, os professores e coordenadores contribuem
com seus pares, visando a sua formagao. Através dessas agdes, os con-
ceitos estudados se relacionam com as ag¢des de ensino dos protessores.

De acordo com Davidov e Markova (1987), “a Atividade, em
especial a Atividade de Estudo, ndo é um fim em si mesmo, mas é
condigdo para o desenvolvimento intelectual e moral e da sua esfera
intelectual e motivacional”. Entendemos que todas as agdes, em con-
junto, lidam com o processo de significacdo da Atividade de Ensino
do professor e, portanto, todas se relacionam e se complementam.

A tese destaca, enfim, as agdes consideradas formadoras por
incidirem no processo de significacdo da Atividade de Ensino do
professor, fazendo com que suas ag¢des de ensino fossem modificadas
na dire¢do da perspectiva da Teoria Histérico-Cultural. Estabelece
que o processo de significagdo, entendido como “a forma em que um
homem determinado chega a dominar a experiéncia da humanidade”
(LEONTIEYV, 1983, p.225), é orientado pelas a¢des formadoras que
constituem uma relag¢do de unidade entre as agdes de estudo (pro-
postas pelas agdes formadoras) e as agdes de ensino (desenvolvidas
na Atividade de Ensino) do professor, mediadas pelos principios da
Atividade Orientadora de Ensino. Dessa forma, coloca em movimento
a formagdo do pensamento tedrico, fazendo emergir o processo de
significagdo, convergindo para o significado da Atividade de Ensino
posto pela perspectiva tedrica que orienta as agdes no projeto. Isso
contribui, portanto, para que o professor passe a compreender seu
trabalho como Atividade, e transforme a forma como organiza o
ensino, enfatizando o trabalho coletivo na busca pela formagio do
pensamento tedrico nas criangas na direc¢do de seu desenvolvimento.
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POLITICAS PUBLICAS DE FORMACAO DE
PROFESSORES: UM OLHAR PARA O PNAIC COMO
ESPACO DE APRENDIZAGEM DA DOCENCIA

Vanessa Zuge
Anemari Roesler Luersen Vieira Lopes

INTRODUCAOD

presente trabalho é fruto de uma investigacdo desenvolvida

no ambito do projeto “Educagio Matemadtica nos anos iniciais
do Ensino Fundamental: principios e praticas da organizagdo do
ensino”, que é vinculado ao Observatério da Educag¢ido (OBEDUC)
e financiado pela Coordenagido de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES). Um dos objetivos deste projeto é investi-
gar aspectos relativos ao ensino de matematica nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, voltando o olhar também a formacio docente.

Partindo dessa perspectiva e observando as politicas publicas
de formacgdo docente, a pesquisa sobre a qual aqui tratamos busca
investigar o movimento de formagdo de professores que ensinam
matematica no contexto da organizac¢do do ensino do Sistema de
Numeragdo Decimal (SND), tendo como ambiente de investiga-
¢do o programa Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa
(PNAIC). O capitulo hora apresentando é um recorte dessa pesquisa
de mestrado em andamento no Programa de Educa¢do Matematica
e Ensino de Fisica da Universidade Federal de Santa Maria e possui
como objetivo levantar indicios sobre em que medida o PNAIC pode
se constituir em um espago de aprendizagem da docéncia.

Inicialmente, apresentaremos breves reflexdes sobre qual o papel
do protfessor perante o ensino da matematica e o que se espera atu-
almente com relagdo a formagédo desse profissional. Posteriormente,
apresentam-se o PNAIC, os pressupostos teérico-metodolégicos da
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pesquisa pautada na Atividade Orientadora de Ensino (AOE), segui-
dos de alguns dos resultados da pesquisa e das consideragdes finais.

A FORMAGAO DE PROFESSORES QUE ENSINAM MATEMATICA

Ensinar e aprender matematica vém sendo considerado um de-
safio tanto para professores como para alunos. Embora pesquisas e
discussdes nessa perspectiva tenham se ampliado, parece-nos fazer
parte do senso comum o fato de que o fracasso escolar de muitos
estudantes estd atrelado a essa area do conhecimento. Uma das jus-
tificativas seria o ensino por meio de aulas ainda, em sua maioria,
ditas tradicionais, através de repeti¢des, copias e memorizagdes de
regras e algoritmos. Esse fato ndo é diferente quando nos remetemos
especificamente a matemadtica ensinada nos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Diante de tal impasse, muitas vezes surgem indagagdes sobre
qual seria, de fato, a matemadtica a ser ensinada nas escolas. Partindo
da perspectiva histérico-cultural, observamos que o aprendizado
deve ser um meio de promover o desenvolvimento do estudante
(VYGOTSRY, 2005), isto é, a educagdo ndo deve ser vista como um
mero acumulo de contetidos ou habilidades.

Propor situagoes didéticas que favoregam o desenvolvimento dos
estudantes a partir da perspectiva teérica assumida nesse trabalho
implica considerarmos os seguintes aspectos: “a matematica como
produto cultural e ferramenta simbdlica, e a infancia como condig¢do
histérico-cultural de ser do sujeito que aprende” (MOURA, 2007,
p. 41). E necessério que a crianga se aproprie das diferentes formas
de conhecimento do grupo social onde esté inserida, para que assim
se desenvolva e se constitua como integrante do mesmo. Em outras
palavras, é necessario que ela se apodere dos meios culturais de onde
vive.

Entretanto, ndo é qualquer ensino que propiciara o desenvol-
vimento dos estudantes. Ele precisa ocorrer de maneira organizada
e intencional, de modo que efetivamente busque contribuir com a
apropriagdo da cultura pelos individuos. Trazendo esse fato aos dias
atuais, podemos verificar que é a escola que cumpre tal papel. Con-
forme nos coloca Lima:
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[...] aexisténcia da escola cumpre um objetivo antropo-
l6gico muito importante: garantir a continuidade da es-
pécie, socializando para as novas geragdes as aquisi¢oes
e invengoes resultantes do desenvolvimento cultural da
humanidade. (LIMA, 2007, p. 17)

Uma vez que a matemética é considerada um dos instrumentos
criados pelo homem para satistazer suas necessidades de sobrevivén-
cia e integragdo nos grupos culturais, ela deve ser compartilhada com
os demais membros da espécie humana para que, ao apropriarem-se
do processo l6gico-histérico que levou ao surgimento de tais conhe-
cimentos e, consequentemente, ao desenvolvimento da humanidade,
desenvolvam-se como individuos.

A matemadtica, como produto das necessidades humanas,
insere-se no conjunto dos elementos culturais que pre-
cisam ser socializados, de modo a permitir a integragéo
dos sujeitos e possibilitar-lhes o desenvolvimento pleno
como individuos, que, na posse de instrumentos simboli-
cos, estardo potencializados e capacitados para permitir
o desenvolvimento do colectivo. (MOURA, 2007, p. 44)

Assim, ao tomarmos a matemdtica como parte da cultura hu-
mana, compreendemos a importancia do professor no processo de
apropriagio do conhecimento por parte dos alunos, caracterizando-se
como ator principal na organizagdo do ensino. Moura et al. (2010, p.
89) asseveram que “entender a escola como local social privilegiado
para a apropriagdo de conhecimentos produzidos historicamente é
necessariamente assumir que a a¢do do professor deve estar organi-
zada intencionalmente para esse fim”. Nota-se, assim, que as agdes
propostas pelos docentes devem estar carregadas de intencionalidade,
ou seja, devem gerar no estudante um motivo para aprender.

Partindo dessa perspectiva, um dos pilares da teoria histérico-
cultural, e compreendendo a importancia do professor no processo
de apropriag¢do do conhecimento por parte dos alunos, nosso olhar
volta-se a formagdo deste trabalhador e sua possivel relagido com a
melhoria do ensino nas escolas.

Percebemos que ha tempos vem-se discutindo sobre melhorias
na educagdo bésica, de modo que diferentes pesquisas derivam dessa
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tematica. Compreendemos que esta melhoria perpassa por iniimeros
tatores. Poderfamos citar, por exemplo, o acesso e a permanéncia das
criangas nas escolas, o espago fisico disponivel nos estabelecimentos
de ensino, a maneira de organizagdo do trabalho pedagégico e até
mesmo a formagio docente. Essa tltima, ainda que néo seja suficiente
por si prépria, se estabelece como extremamente necesséria. Ferreira
(2003) nos coloca que ainda hd muito que se pesquisar, embora ultima-
mente tenha ocorrido um aumento no niimero pesquisas que possuem
como temadtica a formagao de professores e, mais especificamente, a
formacdo de professores que ensinam matematica.

Analisando algumas dessas investigagdes ja existentes (FER-
REIRA, 2008; MISUKAMI, 2008), percebemos que elas apontam
para a necessidade de uma nova compreenséo sobre a formagado docen-
te, que deve ser entendida ndo como um momento estatico e isolado,
que ocorre apenas durante a formagdo académica na universidade,
mas numa perspectiva de movimento, pois abrange conhecimentos
anteriores ao ingresso no ensino superior e prolonga-se por toda a
vida profissional. Lopes (2009) nos pontua que

O professor ndo nasce professor. Ele se constitui historica-
mente; aprende sem se desvincular do mundo que o rodeia;
aprende com o outro e aprende também refletindo. O saber
e o fazer constituem-se em elos inseparaveis. Formar-se pro-
fessor é mais do que somente frequentar um curso superior.
(LOPES, 2009, p. 55)

Juntamente com a reafirmagio da nio limitagio da formagio do-
cente a um curso de Ensino Superior, a autora evidencia a necessidade
dessa formagdo ocorrer em diferentes momentos e espagos, numa
dinamica de organizagdo que valorize o professor como individuo
histérico-cultural, como profissional que carrega consigo experiéncias
a compartilhar e aprendizados a constituir. Nesse sentido, é necessa-
rio que os processos formativos busquem o papel ativo do professor,
nio o considerando apenas mero executor, mas constituinte de uma
dindmica de formagdo. Em outras palavras, deve-se considerar uma
tormagdo com o professor e ndo simplesmente para o professor, atra-
vés de espacos que permitam que o profissional construa e recons-
trua seus conhecimentos a respeito do exercicio da docéncia. Lopes
(2009, p. 44) elucida tal compreensdo quando assevera que “qualquer
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proposta de formacgdo deve partir do pressuposto de que o aprender
a ser professor é continuo e necessita que o sujeito se aproprie de
instrumentos que lhe permitam ir construindo e reconstruindo a sua
aprendizagem ao longo de exercicio de sua profissdo”.

A partir disso, compreendemos a importéancia do coletivo na
formacao de professores. Para que se possa compartilhar experiéncias
e conhecimentos, refletir e discutir sobre os mesmos e, posteriormen-
te, ressignificd-los é necessario que se tenha um grupo onde todos
tenham vez e voz.

Diante do importante papel do professor na organizagdo do
ensino e por meio do redimensionamento da formagio docente, sdo
criadas politicas publicas que, com vistas a melhorar a qualidade da
educagdo basica, voltam-se também para a formagdo de professores.
Uma dessas é o programa Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade
Certa, sobre o qual versaremos a seguir.

0 PROGRAMA PACTO NACIONAL PELA ALFABETIZAGAO NA IDADE CERTA

O Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa (PNAIC)
configura-se como um acordo firmado entre o governo federal brasileiro
e governos municipais e estaduais objetivando, principalmente, que todas
as criangas estejam alfabetizadas em lingua portuguesa e matematica até
os oito anos de idade, o que ocorre ao final do 3° ano do Ensino Funda-
mental. Além disso, esse programa, instituido em 4 de julho de 2012,
por meio da portaria de nlimero 867, visa também: reduzir a distor¢io
idade-série da Educacio Bésica; melhorar o Indice de Desenvolvimento
da Educagio Bésica (IDEB); contribuir para o aperfeigoamento da forma-
¢do de professores alfabetizadores; e construir propostas para a defini¢do
dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento das criangas nos trés
primeiros anos do Ensino Fundamental (BRASIL, 2012).

O programa, embora instituido em 2012, foi efetivamente imple-
mentado no ano de 2013, com continuidade em 2014.No primeiro ano,
foi desenvolvido um trabalho voltado apenas para a lingua portuguesa;
no ano seguinte, lingua portuguesa e matematica concomitantemente.
Suas agdes e objetivos, citados anteriormente, estdo fundamentados
em quatro eixos de atuagio: formagio continuada; materiais didéticos;
avaliagdes; e gestdo, controle e mobilizagdo social.
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O eixo “formacdo continuada” caracteriza-se pela formagao dos
professores alfabetizadores das escolas das redes de ensino partici-
pantes e pela constituicdo de uma rede de professores orientadores
de estudos.

Ja em “materiais didaticos”, destacam-se a distribuigdo de livros
didaticos e obras complementares para professores e alunos através
do Plano Nacional do Livro Didético (PNLD); a distribuigéo de jo-
gos pedagdgicos e tecnologias educacionais; e a disponibilizagdo de
obras de literatura, pesquisa e apoio pedagégico através do Programa
Nacional Biblioteca na Escola (PNBE).

“Gestio, controle e mobilizagdo social” foi o termo utilizado para
nomear o eixo que se preocupa, basicamente, com o devido monito-
ramento das a¢gdes do PNAIC e com a mobilizagdo da comunidade
escolar, dos conselhos de educag¢ido e da sociedade local em torno
dessas agoes.

Por fim, o eixo “avaliagdo” refere-se especificamente a aplica-
¢do e resultados da Provinha Brasil, realizada no 2° ano do Ensino
Fundamental, e a uma avaliagio externa universal sobre o nivel de
alfabetizagio ao final do 8° ano.

Conforme dito anteriormente, uma das propostas do PNAIC
que serdo abordadas nesse capitulo é promover a formagdo continu-
ada para professores alfabetizadores que atuam nas redes estadual
e municipal de ensino, conduzida por professores orientadores de
estudos que, por sua vez, também recebem formagio especifica. A
tormagdo desses orientadores de estudos fica a cargo das Institui¢oes
de Ensino Superior (IES), através dos professores formadores. Em
outras palavras, pode-se dizer que os orientadores de estudos sdo os
multiplicadores da formagdo continuada nos municipios, visto que
um professor formador possui a responsabilidade de formar até 25
professores orientadores de estudos e, por sua vez, cada orientador
de estudos deve compartilhar essa formagdo com até 25 professores
alfabetizadores. Cada grupo constituido por um professor formador
e até 25 orientadores de estudos é nomeado de Grupo de Trabalho
(GT). O esquema a seguir ilustra o modelo de organizagdo pensado
para este eixo do PNAIC.
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Figura 10: Modelo da dinamica de formacao do PNAIC
Fonte: Sistematizacdo da autora.

No estado do Rio Grande do Sul (RS), em 2014, as institui¢oes
responsaveis pelas formagdes dos orientadores de estudos foram
a Universidade Federal de Santa Maria (UFSM) e a Universidade
Federal de Pelotas (UFPEL). As formagdes que competem a UFSM
estdo ocorrendo em trés cidades-polo: Caxias do Sul, Santa Maria
e Santa Rosa e sdo distribuidas em um encontro de formagio inicial
com 40 horas, quatro encontros de acompanhamento com duragdo
de 32 horas cada e um seminario final com 24 horas.

Considerando especificamente a regido de abrangéncia da UFSM
durante o ano de 2014, foram mobilizados aproximadamente 410
municipios, totalizando 42 professores formadores que atenderam
a 542 professores orientadores de estudos, distribuidos em 22 GT.
A quantidade de formadores se deve ao fato de que, no ano de 2014,
dois professores — um para lingua Portuguesa e outra para matema-
tica — eram responséaveis pela formagao dos orientadores de estudos
em cada GT'. Estes, por sua vez, levaram a formagao para cerca de
9600 professores alfabetizadores. Dessa forma, foram atingidos direta
ou indiretamente em torno de 200 000 alunos matriculadas nos trés
anos iniciais do Ensino Fundamental, que correspondem ao chamado
ciclo de alfabetizagéo.

As tematicas dos cadernos de formacio de matematica tomadas
como base no decorrer dos encontros foram: Organizagio do trabalho
pedagdégico; Quantificagio, registros e agrupamentos; Construgdo do
sistema de numeragdo decimal; Operagdes na resolugio de problemas;

1 A excegao foram dois GTs onde o mesmo professor realizou o trabalho relativo as duas areas de
conhecimento.
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Geometria; Grandezas e medidas; Educacio estatistica; Saberes ma-
tematicos e outros campos do saber; Educagido matemética no campo;
Educagdo matematica inclusiva; Jogos na educagdo matemadtica.

O PNAIC aborda, em suas a¢des premissas, os direitos da apren-
dizagem, os direitos de viver em plenitude a infincia, a ludicidade e
a necessidade da utilizagdo de materiais concretos, principalmente
na alfabetizagdo matemadtica. A partir desses e de outros aspectos,
professores formadores, professores alfabetizadores e orientadores
de estudo tornam-se constituintes de um movimento de formagio
que busca, através da mobilizagio dos diferentes saberes docentes, do
compartilhamento, da socializagdo e da colaboragio, ndo somente a
melhoria da formagio docente, mas também a melhoria da qualidade
do ensino no ciclo de alfabetiza¢do (BRASIL, 2012).

Embora saibamos que o desenvolvimento das propostas das
politicas publicas nem sempre ocorre da forma planejada, em especial
por envolverem diferentes contextos e sujeitos, acreditamos que o
programa Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa possuli,
em sua esséncia, a tentativa de promover o papel ativo do professor.
Além disso, pela complexidade das reflexdes acerca da formagio
docente, considerando o expressivo ntimero de sujeitos envolvidos
neste processo, e por sua importancia histérica, optamos por adota-lo
como espago para a realizagio de nossa investigagao.

0 PROGRAMA PACTO NAGIONAL PELA ALFABETIZAGAO NA IDADE CERTA
GOMO ESPACO DE FORMAGAO DOCENTE

Ap6s elegermos o PNAIC como ambiente para desenvolvim-
ento de nossa pesquisa, devido as condi¢des objetivas anteriormente
mencionadas, buscamos direcionar os encaminhamentos para nossa
investigagdo. Definimos como colaboradores os professores orienta-
dores de estudos pertencentes a regido de abrangéncia da UFSM no
polo de Santa Maria e, numa impossibilidade de abranger todas as
tematicas abordadas no decorrer dos encontros, optamos pelo Sistema
de Numeragdo Decimal como contexto especifico para investigar o
movimento de formagdo de professores que ensinam matematica.

Para a coleta de dados, inicialmente utilizamos um questionario
que foi entregue nos GTs e apresentava como propdsito levantar

166



O SISTEMA DE AVALIAGAO E OS PROGRAMAS DE FORMAGAO
DE PROFESSORES DA EDUCAGAO BASICA

caracterfsticas iniciais relativas ao perfil dos orientadores de estudos
presentes no polo em questdo, além de buscar indicios da maneira que
buscavam organizar o ensino do SND. Os resultados advindos dessas
perguntas ndo serdo abordados neste capitulo, mas estardo disponiveis
na dissertacdo de mestrado que derivara dessa investigacdo.

A partir desses questionamentos, propomo-nos, numa etapa
seguinte de coleta de dados, desenvolver uma atividade de ensino
intencional, intitulada “Carta dos Caitités”, que objetiva a apropria-
¢do tedrica do conceito de sistema de numeragio. Essa atividade,
inicialmente proposta pelo Grupo de Estudos e Pesquisa sobre a
Atividade Pedagégica (GEPAPe/Feusp) em seu livro “A atividade
pedagdgica na teoria histérico-cultural” (MOURA et al.,, 2010), é
organizada com base nos pressupostos da Atividade Orientadora
de Ensino (AOE).

A AOE foi proposta por Moura (1996, 2010) pautada na Teoria
da Atividade (Leontiev, 1978). Caracteriza-se como uma proposta
tedrico-metodolégica de organizagdo do ensino que visa a apropria-
¢do do conhecimento historicamente produzido pela humanidade,
respeitando os niveis de cada sujeito, destacando o compartilha-
mento como elemento importante para essa apropriagdo. Segundo
0 autor:

A atividade de ensino que respeita os niveis dos individuos e
que define um objetivo de formagao como problema coletivo
é o que chamamos de atividade orientadora de ensino. Ela
orienta o conjunto de a¢des em sala de aula a partir de obje-
tivos, contetidos e estratégias de ensino negociado e definido
por um projeto pedagégico. Contém também elementos que
permitem a crianga apropriar-se do conhecimento como um

problema. (MOURA, 1996, p. 32)

Para se constituir como tal, a AOE deve contemplar trés elemen-
tos: Sintese historica do conceito— momento de estudo que permite ao
professor se apropriar do conceito que busca ensinar e do motivo que
levou ao seu desenvolvimento ao longo da histéria; Problema desencade-
ador— caracteriza-se por uma situagio que deve contemplar a génese
do conceito e despertar no estudante a necessidade de apropriar-se
de tal conceito, podendo ser apresentada por meio de diferentes
recursos metodolégicos, tais como, uma histéria virtual®, uma situ-
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agdo emergente do cotidiano ou um jogo; Sintese coletiva— elaborada
coletivamente pelos alunos, deve conter a solugdo “matematicamente
correta” do problema desencadeador (MOURA et al., 2010).

Na nossa pesquisa, a AOE “Carta dos Caitités” faz uso de

uma histéria virtual para apresentagdo da situagido desencadeadora
de aprendizagem que, conforme ja mencionamos, busca a apropriagao
do conhecimento teérico sobre o conceito de sistema de numeracio,
conforme vemos descrito a seguir.

Caros colegas,

Como vocés sabem, estou em ITuazp, lugar maravilhoso, para conhecer os avangos
dos seus académicos em matemdtica. Ja participer do primeiro semindrio. O nosso
tema foi a descoberta de um sistema de numeragdo de uma comunidade chamada
de Caitité. Os renomados professores Ovatsug e Oigres apresentaram as suas des-
cobertas iniciais baseadas em escritas que parecem representar os bens de um rico
senhor daquela comunidade. Os professores disseram que foi possivel perceber que
as quantidades de um a doze, em ordem crescente, podem ser representadas da se-
guinte forma: <, +, N, <I, <<, <+, <N, +I, +<, ++, +N, NI. Descobriram
também que o povo caitité, embora ndo muito desenvolvido matematicamente, jd
tinha um simbolo para o zero: 1

Os professores mostraram uma inscrigio que apresentava a figura de um jegue
seguida dos simbolos +IN<. Supomos que quem, fex essa inscrigdo queria comunicar
o valor do jegue.

No préximo semindrio, pretendemos descobrir a logica do sistema de numeragdo
dos caitités. Acreditamos que isso poderd trazer grande contribuigdo para entender
a cultura desse povo. Estou enviando-lhes este resumo do que jd presencier porque
set o quanto vocés ficardo desafiados para encontrar uma solugio geral para o
problema que estamos investigando.

Pego-lhes que procurem descobrir qual o sistema de numeragdo dos caitités, pois
isso daria grande prestigio para a nossa academia. Se vocés conseguirem descobrir,
escrevam, com oS n0ssos numerais, quanto custa o jegue. Escrevam, também, quanto
seria 28 e 203 em escrita caitité. k2 mais um desafio: calculem no dbaco e passem
para a escrita, a soma 28 mazis 203, em linguagem caitité. Por favor, escrevam de
Jorma detalhada todas as solugoes encontradas, pois preciso reproduzi-las para os
10ss0s colegas académicos de Tuaip.

Um abrago!

Devido a grande quantidade de GTs, optamos por trabalhar

naquele onde a professora orientadora dessa pesquisa encontrava-se
no papel de professora formadora. As a¢des foram filmadas com a
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devida autorizagdo de todos os orientadores de estudos e, posterior-
mente, transcritas.

Como encaminhamento, em pequenos grupos, os orientadores
de estudos deveriam chegar a solugdo sobre qual era a organizagio
l6gica do sistema de numeragdo dos caitités e entdo, descobrir o prego
do jegue e a forma de escrita de determinados nlimeros nesse sistema
de numeragdo. Deveriam fazer o registro das solu¢des da forma que
lhes fosse mais conveniente. Apés a discussdo coletiva da solugdo
da “Carta dos Caitités”, os professores foram desafiados a criar seus
préprios sistemas de numeragdo, os quais foram socializados com
todos os integrantes do GT.

A partir dos dados coletados durante o desenvolvimento dessa
AOE, buscaremos levantar alguns indicios que nos apontam em que
medida o PNAIC pode se constituir como um espaco de aprendiza-
gem da docéncia, considerando a perspectiva teérica adotada nesse
capitulo.

Quando a professora formadora indagou os orientadores de
estudos sobre como compreendiam ou se visualizavam alguma impor-

yonll

tancia do desenvolvimento da “Carta dos Caitités” antes de adentrar
nos estudos relacionados especificamente ao SND, alguns relataram®:

Eu acho que foi interessante porque nos colocou no lugar
dos alunos, porque para nés ja estd formulado o Sistema de
Numeragdo Decimal com base 10, ja estd pronto em nossa
cabega. Para as criangas é como quando recebemos a “Carta
dos Caitités”, ndo sabfamos por onde comegar (OE 1).

Refletindo acerca dessa atividade e pensando nas minhas au-
las e nos meus alunos, fiquei pensando que para nés é muito
6bvio que nosso sistema de numeragio se constitui na base
10, s6 que para meus alunos pode ser que nio seja tdo claro
assim, e isso pode ser um dos motivos das dificuldades das
aprendizagens deles, logo temos que explicar bem e de modos
diversificados (OE 2).

Essas narrativas expressam que o desenvolvimento da AOE
trouxe aos orientadores de estudos a preocupagdo com a aprendiza-

2 Para que as identidades sejam preservadas utilizaremos a sigla OE (orientador de estudos) seguida
de um numero distribuido aleatoriamente.
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gem dos alunos. Isso torna-se perceptivel quando mencionam que
puderam colocar-se como aprendizes. Quando receberam a carta nao
sabiam como resolvé-la, precisaram buscar conhecimentos anteriores
de forma relacional. Nesse sentido, passaram a fazer uma analogia
ao SND que possul uma organizagdo com regras que ndo sio natas
as pessoas, mas precisam ser aprendidas.

Quando os orientadores de estudos afirmam que o SND funciona,
para as criangas, tal qual como quando receberam a carta, revelam
uma preocupagdo com a apropriagdo do conceito, o que pode nos
remeter ao pensar ha organizacdo do ensino de modo que ocorra
efetivamente o aprendizado. Podemos dizer que isso nos aponta para
anecessidade de uma intencionalidade. Nesse sentido, Moretti (2007)
coloca que o professor deve fazer uso de diversos instrumentos e agoes
organizadas intencionalmente visando criar condigdes para que os
alunos tenham acesso aos conhecimentos socialmente elaborados. Isso
torna-se evidente quando o OE 2 afirma que é necessario explicar
de modos diversificados.

Nessa mesma perspectiva, Moura et al. (2010, p. 89) nos colo-
cam que “entender a escola como o lugar social privilegiado para a
apropriac¢do de conhecimentos produzidos historicamente é neces-
sariamente assumir que a a¢do do professor deve estar organizada
intencionalmente para esse fim”. Outro relato também coloca a
reflexdo sobre a docéncia a partir do desenvolvimento da situagio
desencadeadora de aprendizagem proposta na AOE. Além disso,
enfatiza o conhecimento matemdtico e a importéancia de pensar nos
encaminhamentos em sala de aula.

Acredito que descobri a lé6gica do sistema de numeragdo dos
caitités e isso me fez refletir sobre minha pratica. Penso que
muitas vezes apresentamos aos alunos atividades que para nés
parecem féceis enquanto que, para as criangas, sO representam
sfmbolos, sem relacionar o ntmero a quantidade (OE 3).

Para compreender a l6gica e as caracterfsticas de um sistema
de numeragio, devemos mobiliar vérios conceitos e ndo apenas os
signos numéricos de forma isolada. A base, o valor posicional, a
correspondéncia biunfvoca e a ordem dos signos devem ser relacio-
nados de modo que favorecam o entendimento do que é um sistema
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de numeragdo (MOURA et al., 2010). Acreditamos que a “Carta dos
Caitités” proporcionou a apropriagdo do conceito para os professores
orientadores de estudos devido ao fato de estar organizada intencio-
nalmente para tal, conforme os pressupostos da AOE e respeitando
o movimento légico-histérico que levou a produgdo do conceito.
Entretanto, ainda que o OE 3 tenha ressaltado a apreensio da légica
do sistema de numeragéo, algumas falas apontam para dificuldades
encontradas na atividade.

No inicio, me senti perdida, achei que nio conseguiria des-
cobrir (OE 4).

Para mim, foi meio triste, pois ndo encontrava saida para
realizar essa atividade (OE 5).

Os relatos de angustias na resolugdo nos fazem pensar que,
muitas vezes, em nossa formagio, inicial e continuada, somos levados
a memorizar muitas regras e procedimentos. Nesse sentido, enten-
demos a organizagdo do SND e o ensinamos aos alunos, mas nio
necessariamente nos apropriamos de um modo geral de organizagao
do conceito. Segundo Moura et al. (2010), se compreendermos os
principios gerais de um dado conhecimento vamos entender suas
variagdes particulares.

Em nosso caso, a apropriac¢do da organizacdo l6gica de um sis-
tema de numeracio nos levard também ao entendimento do SND.
Novamente, para que possamos compreender esse modo geral de
organizagdo do conceito, é necessario que tenhamos conhecimento
do processo 16gico-histérico de seu desenvolvimento. Tal objetivo
tem-se atendido na AOE.

Outro aspecto bastante evidenciado nos dados coletados ¢é a
importancia da interagdo. As dificuldades iniciais que mencionamos
anteriormente foram sendo superadas pela interagdo entre os demais
orientadores de estudos e a professora formadora. O grupo tornou-
se responsavel pela solugdo da légica do sistema de numeragdo dos
caitités.

Quando comegamos a trocar ideias com as colegas também
foi valido, ja que algumas informagdes que as mesmas falavam
faziam-me pensar como seria o préximo nimero (OE 2).
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Quem demonstrava mais dificuldades comegou a compreender
somente depois dos debates e colocagdes no grupo (OE 6).

A possibilidade de interagir e construir solugdes de forma
coletiva é um dos elementos essenciais da AOE. Por meio do com-
partilhamento, da troca de ideias e das discussdes no conjunto, os
professores orientadores de estudos chegaram a resposta do problema
e a apropriagdo do conhecimento teérico. Além disso, os indicios nos
apontam que o espago criado por essa atividade de ensino desenvol-
vida no PNAIC permitiu que reconstrufssem suas aprendizagens a
respeito da docéncia, numa dinamica que os valorizasse como indi-
viduos histérico-culturais.

CONSIDERAGOES FINAIS

O presente capitulo buscou levantar indicios que apontem em
que medida o programa Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade
Certa (PNAIC) pode se constituir em um espago de aprendizagem da
docéncia. Inicialmente, foram realizadas algumas discussdes sobre
a fungdo do professor diante do ensino da matematica a partir do
pressuposto de que os conhecimentos, entre eles o matematico, sdo
herangas culturais, devendo assim ser compartilhados com os indi-
viduos da espécie. A partir disso, refletiu-se sobre o que se espera,
atualmente, da formagdo docente, destacando-se que ela deve ocorrer
continuamente e em espagos distintos, de modo que considere esse
profissional como constituinte de uma dinamica de formagao.

Posteriormente, apresentou-se o PNAIC como uma das politi-
cas publicas que possui, entre outros objetivos, promover uma rede
de formagdo continuada para professores que atuam nos trés anos
iniciais do Ensino Fundamental. Para isso, instituigdes de Ensino
Superior formam professores orientadores de estudos que se tornam
multiplicadores nos municipios onde atuam os alfabetizadores.

Para nossa investigacdo, escolhemos como espago o PNAIC
e como colaboradores os professores orientadores de estudos que
receberam sua formagio na cidade de Santa Maria (RS). Apés o de-
senvolvimento de uma Atividade Orientadora de Ensino em um dos
Grupos de Trabalho, buscamos fazer alguns apontamentos iniciais
com relagdo ao objetivo aqui proposto.
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Com base nos dados coletados, acreditamos que programas de
tormagdo em larga escala, como o caso do PNAIC, podem se constituir
como espacos de aprendizagem da docéncia para os professores en-
volvidos ao desenvolverem atividades formadoras que proporcionem
0 acesso ao conhecimento matemadtico como fruto de um processo
16gico-histérico e ao oportunizarem discussdes sobre a organizagdo
do ensino com enfoque no aprendizado do aluno que favoregam o
desenvolvimento coletivo do grupo, a fim de que a apropriagdo dos
conhecimentos ocorra do social para o individual.

Por fim, ao constatarmos a complexidade acerca das reflexdes so-
bre a aprendizagem da docéncia, em especial, no contexto de politicas
publicas como o PNAIC, evidenciamos a necessidade de aprofundar
conhecimentos relacionados a tematica.
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REPENSANDO O ENSINO E A APRENDIZAGEM DA
MATEMATICA A PARTIR DA PARTICIPACAO NOS
PROGRAMAS OBEDUC E PIBID

Carine Daiana Binsfeld

INTRODUCAD

Considerando que a matematica é, por muitos alunos, vista como
um “bicho papio” e que o ensino tradicional nem sempre contri-
bui para que eles se apropriem dos conhecimentos que fazem parte
da matriz curricular das escolas, procuro, ao longo deste trabalho,
apontar reflexdes sobre o ensino da Matematica nos anos iniciais
do ensino fundamental destacando algumas estratégias que podem
melhorar a pratica docente. Essas reflexdes que aqui aponto s6 foram
possiveis a partir de minha participagdo como bolsista de iniciagdo a
docéncia no Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docén-
cia (PIBID), mais especificamente do Subprojeto Interdisciplinar de
Educagdo Matemética do 1° ao 6° ano e como colaboradora no projeto
“Educagdo Matemdtica nos anos iniciais do Ensino Fundamental: principios
e prdticas da organizagdo do ensino”, financiado pelo Observatério da
Educagido (OBEDUC/CAPES). Através da possibilidade de inserir-
me nesses dois programas, pude trocar experiéncias e aprendizagens
com outros colegas de licenciatura, com os professores ja atuantes na
Educagio Bésica, com mestrandos e doutorandos e com professores
do ensino superior.

Entendo que o conhecimento matematico é importante para a
crianga se constituir enquanto sujeito e desenvolver seu pensamento
critico e organizado acerca da realidade na qual estd inserido. Desse
modo, faz-se extremamente necessario que o professor — cuja fungio
¢é encontrar formas para que a crianga aprenda — tenha pleno dominio
dos conceitos matemdticos que ird ensinar. A partir dessa premissa,
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no decorrer do capitulo, irei discutir como a organizagdo do ensi-
no a partir dos pressupostos da Atividade Orientadora de Ensino
(AOE) (MOURA, 1996; 2010) pode se constituir como uma pro-
posta interessante para que o aluno aprenda. Também irei destacar
os pontos relevantes para esse novo olhar ao ensino da matematica
nos anos iniciais através da participagio nos projetos do PIBID e do
OBEDUC, relatando uma experiéncia vivenciada pelo PIBID sobre
o conceito de Geometria desenvolvido em uma turma de 3° ano do
ensino fundamental juntamente com a professora regente da turma,
cujos pressupostos teéricos estavam embasados nas proposigoes do
ja referido projeto do OBEDUC.

Para isso, o capitulo sera organizado da seguinte forma: no pri-
meiro momento irei contar a minha escolha em cursar Pedagogia e
participar dos projetos; apresentarei nossa proposta de organizagdo
do ensino de matematica para os anos iniciais; relatarei uma atividade
de ensino e seu resultado para minha formacgdo docente e por fim,
apresentarei as consideragdes a partir dessas reflexdes.

A ESGOLHA POR CURSAR PEDAGOGIA E PARTICIPAR DO PIBID E DO
PROJETO DO OBEDUG

Eu poderia comegar a escrever esse topico de vérias maneiras,
mas resolvi comegar a dizer que cursar Pedagogia foi uma escolha.
Uma escolha dentre muitas que eu poderia ter feito na época em
que prestel vestibular para a Universidade Federal de Santa Maria-
UFSM/RS. Quando fiz a inscrigdo para o vestibular e marquei a op¢ao
do curso de Pedagogia, disse a mim mesma que era exatamente por
acreditar que a base da transformacgio da sociedade estd na Educacio,
e que eu buscaria o diferencial, ndo aquele em ser a professora mais
amada ou a mais querida, mas compreender o que se ensina e para
que, para junto a meus alunos aprender e produzir conhecimentos,
tornando o ensino de qualidade.

Gosto desta experiéncia instigante que ser professor desperta
em mim, essa curiosidade estampada no rosto das criangas querendo
aprender e compreender o porqué de saber certas coisas e ndo outras,
pois, como afirma Paulo Freire, “como professor devo saber que sem
a curiosidade que me move, que me inquieta, que me insere na busca,
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nao aprendo nem ensino”. (FREIRE, 2009, p. 85). E foi exatamente
por essa curiosidade em compreender o porqué das respostas das
criangas quando perguntamos “Vocé gosta de Matemética? Por qué?”
e elas responderem “a matemética é muito complexa, é dificil”, que
me trouxe para a Pedagogia e a participar do PIBID e do projeto do
OBEDUC.

Participo do PIBID, mais especificamente, do Subprojeto Inter-
disciplinar de Educag¢do Matematica do 1° ao 6° ano desde o comego
do ano letivo de 2014. O PIBID ¢é o Programa Institucional de Bol-
sas de Iniciagdo a Docéncia que visa proporcionar aos académicos
de licenciatura uma relagido mais estreita entre teoria e prética. O
nosso subprojeto é composto por académicas dos cursos de Peda-
gogia, Educagdo Especial e Matematica; por isso, tem caracteristica
interdisciplinar. Também fazem parte do grupo professoras da rede
publica estadual de Santa Maria (RS), mestrandos, doutorandos e
professores do ensino superior.

A nossa proposta teérica e metodolégica pauta-se nos pressu-
postos da Atividade Orientadora de Ensino desenvolvida por Moura
(1996, 2010), onde destacamos trés momentos importantes: Sintese
Histérica do Conceito (relacionado a necessidade humana e histérica na
elaboragdo de determinado conceito matematico); Situagdo Desenca-
deadora de Aprendizagem (elaborada pelo professor com a intengéo de
proporcionar aos alunos uma situagdo de desatio, onde eles terdo de
buscar uma solugdo para um problema); e Sintese Coletiva (tarefa dos
alunos que deverdo encontrar uma solugio coletiva para o problema).

A partir desses trés momentos é desenvolvida a Atividade
Orientadora de Ensino (AOE) que, como destaca Moura (2007, p. 63),

Designamos por atividade orientadora de ensino a atividade
que permite colocar a crianga em situagio de construgio de
um conhecimento matematico, que tenha um problema de-
sencadeador da aprendizagem e que possibilite compartilhar
significados na solugdo desse problema com caracteristicas
ladicas.

Aponto que ao organizar o planejamento das atividades guiadas

pela Atividade Orientadora de Ensino nés, professoras em formagao,
aprendemos conhecimentos importantes relativos a docéncia, pois
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conseguimos relacionar os estudos tedricos com nossas vivéncias
ao aplicar estas atividades nas escolas parceiras dos projetos. Por
isso, consideramos que com a AOE professores e alunos aprendem
e se desenvolvem, pois ambos passam a se apropriar dos conceitos
matematicos.

O envolvimento com as atividades do PIBID, na perspectiva
descrita, e a vontade de aperfeigoar a minha formacao inicial e mi-
nha prética na escola, levaram-me a aceitar o convite da professora
coordenadora para participar como colaboradora do projeto do
OBEDUC. Apesar de essa dupla participa¢do demandar mais tempo
e esforgos foram oportunidades de repensar o ensino da matematica
nos anos iniciais, de uma forma que também pude compreender o que
significavam os contetidos propostos pelo curriculo escolar. Também
venho aprendendo a cada dia o que é ser professora e melhorando
minha pratica enquanto profissional da educagao.

REPENSANDO 0 ENSINO DA MATEMATICA NOS ANOS INICIAIS

Conforme ja mencionei no decorrer deste texto, o ensino da
matemadtica nos anos iniciais, muitas vezes, acontece de uma forma
tradicional, os contetidos sdo meramente “passados” aos alunos sem
que eles os apreendam e os compreendem. Com a participagdo no
PIBID e no projeto do OBEDUC, aprendi uma proposta teérico-
metodolégica de ensino que procura chamar a atengdo do aluno de
uma forma ladica e atrativa, onde todos possam se envolver e coleti-
vamente procuram compreender a necessidade humana em elaborar
determinado conceito e se apropriar dele.

Trazendo um exemplo dessa estratégia de ensino, irel
apresentar uma atividade de ensino sobre o conceito de geometria
organizado pelas bolsistas de iniciagdo a docéncia do PIBID e que
toi desenvolvido em uma turma de 3° ano do Ensino Fundamental.
Essa atividade foi pautada nos resultados das pesquisas realizadas
pelo projeto do OBEDUC e contou com a participagdo e avaliagdo dos
componentes desse projeto. Ou seja, o trabalho que desenvolviamos
era de parceria entre PIBID e OBEDUC. A nossa intengdo ao orga-
nizar essa atividade de ensino era de que os alunos percebessem que a
geometriataz parte da vida deles, pois existem ao seu redor diferentes
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formas e que elas podem ser representadas por figuras. Além disso,
pretendfamos que eles relacionassem a geometria da natureza com
a geometria matematica.

Assim, inicialmente confeccionamos com a turma a massinha de
modelar caseira. Feito isso, os alunos tiveram que modelar objetos
que fazem parte da natureza a partir da observagdo ao seu redor ou
de algumas imagens que fixamos no quadro, como pode ser visto na
Figura 11.

Figura 11: Modelagem de um girasol
Fonte: Acervo GEPEMat.

Ap6s essa atividade de modelagem, os alunos precisaram re-
presentar com desenho a figura. Para essa tarefa, organizamos trés
momentos. O primeiro desenho deveria representar a figura, da mes-
ma forma que modelaram, da maneira mais perfeita possivel (Figura
12). O segundo desenho deveria apresentar somente o contorno da
figura, para que eles pudessem enxergar seu movimento e forma (Fi-
gura 13). E o terceiro desenho s6 foi possivel apés apresentarmos para
a turma algumas figuras geométricas e o problema desencadeador:
“Quais dessas figuras podem ser identificadas nos seus desenhos?”
Assim, eles tiveram que representar a modelagem somente com o
desenho das figuras geométricas (Figura 14).
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Figura 12: Representacao da figura modelada
Fonte: Acervo GEPEMat

Figura 13: Desenho do contorno da figura modelada
Fonte: Acervo GEPEMat

Figura 14: Representacao da modelagem utilizando as figuras geométricas
Fonte: Acervo GEPEMat
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Ao longo da atividade, os alunos foram demonstrando que
compreenderam que a organizag¢do do conhecimento geométrico
pautou-se na observagdo do homem sobre a natureza na qual estava
inserido. Eles também foram fazendo relagdes acerca dos objetos na
sala de aula e as formas que os mesmos tinham. Além dessa atividade,
organizamos com eles um Manual de Dobraduras, onde disponibi-
lizamos varios materiais para confeccionarem sua dobradura. Feito
isso, eles tiveram de escrever como aquela dobradura foi feita. Nosso
objetivo era de que eles exercitassem a escrita matemadtica e fossem
percebendo, na dobradura, as figuras geométricas, seus respectivos
nomes e as relagdes entre as diferentes figuras que eram criadas,
como pode ser visto na Figura 15.

oo ...

Figura 15: Dobradura do rato
Fonte: Acervo GEPEMat

Essa atividade também foi muito satisfatéria para nés académi-
cas, pois envolveu a todos e proporcionou o interesse da turma, uma
vez que eles gostaram muito de trabalhar com dobraduras. Também
trabalhamos com o Tangram, levamos uma lenda sobre o mesmo,
e cada aluno construiu as sete pecas do jogo. Mostramos para eles
algumas sombras em desenho, para que eles pudessem observar e
tentar montar a figura apresentada, utilizando as pegas do Tangram
para realizar a atividade, como se pode observar nas Figuras 16 e 17.
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Figura 16: Sombra de um gato
Fonte: Acervo GEPEMat

Figura 17: Figura do gato representada com as sete pecas do Tangram
Fonte: Acervo GEPEMat

Esta atividade foi um exemplo de muitas outras que realizamos
em parceria e que permitiu, tanto aos integrantes do PIBID quanto
do OBEDUC, a possibilidade de pensar em uma nova forma de ensinar
e aprender matematica diante da qual os alunos sdo agentes do seu
conhecimento e compartilham esses conhecimentos com seus colegas.
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CONCLUSAO

Ao longo das discussdes sobre o ensino da matemética nos anos
iniciais é notavel que nesta disciplina ainda se destaque o ensino tradi-
cional, onde os alunos apenas decoram férmulas e conceitos para uma
prova sem se apropriarem de fato desses conceitos. Por esse motivo,
com as discussoes proporcionadas pelo OBEDUC e a possibilidade de
desenvolver as atividades no PIBID, conheci uma nova metodologia
para o ensino dessa ciéncia, considerando o aluno um sujeito ativo
do seu conhecimento e proporcionando ao professor compreender
determinado conceito matemético para depois ensiné-lo a seus alunos.

Nesse processo de ensinar e aprender a matemdtica, ¢ também
importante que o professor valorize os conhecimentos prévios de
seus alunos visando a aprendizagem dos conhecimentos cientificos.
Como professora em formagio é extremamente significativo refletir
sobre o ensino da matematica que pouco é discutido no curso de for-
magio, obtendo um novo olhar sobre seu ensino e novas estratégias
e metodologias para a sua organizagao.

Outra questdo muito interessante a se destacar diz respeito
a formagdo que os professores atuantes tém ao participarem dos
referidos projetos, pois, muitas vezes, no decorrer de suas praticas,
eles ndo conseguem voltar a teoria e buscar estratégias de ensino.
Os projetos proporcionam essa reflexdo acerca de suas préticas para
que eles possam embasé-las e torna-las agdes educativas de qualidade,
bem como, é importante a troca de experiéncia que os académicos de
licenciatura, mestrandos e doutorandos tém com os professores da
educagio basica e do ensino superior, aperfeicoando sua formagao e
pratica docente enquanto futuro profissional da educagio.

Dessa forma, venho desenvolvendo, ao longo da participagdo
nos projetos mencionados, um pensamento critico sobre o ensino
da matematica nos anos iniciais visualizando novas possibilidades
e estratégias para superar o ensino tradicional da matematica, pen-
sando-a como um conhecimento histérico produzido pelo homem
a partir de uma dada necessidade e proporcionando que os alunos
também compreendam esse movimento légico e histérico e se apro-
priem dos conhecimentos l6gico-matematicos produzidos ao longo
da humanidade.
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