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RESUMO

Esta pesquisa € resultado da minha inquietacdo e do desconforto produzido ao
longo dos tultimos anos de atuagdo no magistério publico, levando-me a questionar as
hipéteses elaboradas e as finalidades identificadas na constru¢do dos caminhos que
culminaram na adog¢do do sistema de ciclos com progressdo continuada implantado no
Ensino Fundamental na Rede Ptblica de Ensino do Estado de Sdo Paulo. Tendo como
base tal inquietacdo, o objetivo deste trabalho € compreender melhor tal elaboracdo
assim como de que maneira a auséncia de novos métodos, estratégias e instrumentos de
avaliacdo pode ser vista como possivel fator presente na manuten¢do do baixo
desempenho e na iminente possibilidade de fracasso na disciplina de Matematica ou de

que forma estes assuntos se inter-relacionam.

Considerando que os processos de construcdo (métodos) e de utilizacdo dos
instrumentos de avaliacdo sempre foram vistos como capazes de efetuar a mediacdo
entre a “medi¢cdo do desempenho escolar” (atribuicdo de conceitos ou notas) e a
“capacidade de apropriacdo de conhecimento” por parte do aluno (sucesso ou fracasso
na disciplina); sinto-me confiante em propor que os processos de construgdo e utilizagao

dos instrumentos de avaliagdo podem ser postos como o foco principal de uma pesquisa.

Palavras-Chave: Avaliagdo, Ciclos, Progressao Continuada e Matematica.



ABSTRACT

This research results from my discomfort and uneasiness grown, during the last
years, by my experience as a Math teacher in a public school. Such preoccupation led
me to question the hypotheses elaborated and finalities in the construction of the paths
that culminated in the adoption of the system of continued progression cycles nowadays
implanted in the 1%, to 8" grades of Elementary School (Ensino Fundamental) in the
Public School System of the State of S3o Paulo and how the lack of new methods,
strategies and instruments of evaluation can be faced as a possible factor of the
maintenance of the low performance and of the imminent possibility of failure in the

discipline of Mathematics or how such subjects interrelate.

The construction and usage processes (methods) of the evaluation instruments
have always been seen as capable of mediating the “measurement of school
accomplishment” (attribution of letter or number grades) and ‘“the capacity of
appropriation of knowledge” by the student (success or failure in the discipline).
Therefore, the construction and usage processes of the evaluation instruments can be

placed as the main focus of a research.

Keywords: Evaluation, Cycles, Continued Progression and Mathematics.
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Apresentacao

A realidade percebida por cada individuo da espécie humana € a
realidade natural, acrescida da totalidade de artefatos e de
mentefatos, acumulados por ele e pela espécie.

Ubiratan D’ Ambrésio’.

' D’ Ambrésio, U., Emomatemdtica: elo entre as tradi¢des e a modernidade, p.28.
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e Da estrutura fisica e conceitual

A distribui¢do e organizacdo dos assuntos abordados procuram facilitar a
compreensdo e a leitura dos temas, documentos, relatérios, questiondrios, pesquisas,
metodologias, fundamentos, argumentos, avaliagdes e reflexdes usados na elaboragao

deste projeto de pesquisa.

O projeto de pesquisa aqui exposto e desenvolvido ndo tem como mérito
buscar respostas que comprovem ou ndo seu objetivo, ele busca ao seu término ser
capaz de reunir e produzir documentacao devidamente justificada com a finalidade de

poder dar seqii€ncia as discussoes e reflexdes acerca do tema.

A estrutura conceitual procura dar uma linearidade de raciocinio na
seqiiéncia de abordagem dos temas, tornando mais facil a compreensao do formato
usado e da maneira como o projeto € construido e elaborado. A apresentacao dos fatos e
relatos tenta colaborar com um melhor entendimento e compreensdo dos elementos
propostos como argumentacdo com a finalidade de que os mesmos possam aprofundar o
didlogo que se coloca, oferecendo o embasamento tedrico necessario aos

acontecimentos e reflexdes que serdo aqui tratadas.

Os critérios (Quadro 1) usados na escolha das publicagdes que compdem a
bibliografia sdo respaldados por proposta oficial e definidos como fontes principais a
serem utilizadas, sdo elas: as publicacdes oficiais, trabalhos sobre os temas abordados
em trabalhos educacionais publicados por 6rgdos publicos, documentos de entidades

representativas da sociedade civil e documentos de organismos internacionais.

A construcdo do corpus da pesquisa foi iniciada pela sele¢do das publicagdes
oficiais, que abarcou documentos normativos e informativos do Executivo e do

Legislativo da Unido, Estados ¢ Municipios.

Os critérios utilizados sdo mencionados no quadro 01, a seguir:

14



Quadro 01

Critérios de escolha das publicacdes oficiais

Critérios Documentos Normativos Documentos Informativos

Foco Ser destinado  especificamente  a | Centrar na educacio bdsica.
educacdo bdsica ou também a ela.

Tema Tratar  especificamente  de  ciclo, | Tratar especificamente de ciclo,
progressdo, avaliagdo e informacdo | progressdo, avaliagdo e  informacdo
educacional ou abarcar essas questdes. educacional.

Periodo Ter sido produzido e/ou estar em | Ter sido produzido e/ou divulgado no
vigéncia no periodo de 1988 a 2007. periodo de 1988 a 2007 ou a este se referir.

Natureza Ser de cunho juridico-legal ou politico- | Ser de cunho institucional ou expressar
administrativo. posicionamentos de autoridades e agentes

da administracido educacional no dmbito da
Unido, Estados e Municipios.

Abrangéncia Ter alcance nacional, regional ou |Ter alcance amplo e difuso ou alcance
estadual. intra-sistema.

Propésito Estabelecer diretrizes, politicas, | Atender a finalidades internas e/ou externas
estratégias, procedimentos, acgdes e |aos 6rgdos e instdncias do aparelho estatal.
regulamentos.

Funcao Atender a funcio reguladora. Atender a funcdo burocritica, diagndstica,

informativa e publicitdria.

15




o Da trajetoria na vida e no trabalho

Meu primeiro emprego foi em 1973 e como por coincidéncia em uma escola
técnica que existe até hoje em Santo Amaro - SP. Na época, com pouco mais de 12
anos, eu fazia a chamada dos alunos e distribuia apostilas e desenhos de esquemas
elétricos para que os alunos fizessem as cdpias. Com o tempo disponivel que tinha,
passei a ter o hédbito de também copiar os esquemas elétricos de instalacdo de
iluminacdo, motores elétricos e aprendendo a fazer na prética esse trabalho. Com o
tempo passei a ajudar os instrutores (inclusive meu pai € meu tio que lecionavam nesta

escola) na instru¢do e acompanhamento dos alunos. La fiquei por um ano.

Ao término do ensino fundamental, em 1975, fui fazer um curso técnico de
nivel médio em Mecanica de Precis@o no SENAI — Suico Brasileiro e, devido ao fato de
ser em periodo integral, ndo pude mais me dedicar a este trabalho. Durante o curso
técnico, nos anos de 1978 e 1979, participei de um projeto que tinha como objetivo a
pesquisa, o desenvolvimento e a construcdo de um equipamento digital de andlise
quimica por reflexao de luz, denominado “Espectrofotdmetro de Massa” (os produzidos

naquela época eram todos analégicos).

Devido a minha facilidade com os ndmeros, fiquei encarregado da
elaboracdo dos cdlculos necessarios a constru¢do das partes mecanicas e opticas do
aparelho. Foi nessa época que tomei conhecimento da Universidade de Sdo Paulo, por
intermédio do professor Mercadé, responsével pelo Departamento de Optica da Escola
Politécnica. Lamentavelmente, o projeto ndo foi concluido devido ao fato do nosso
coordenador de projeto, o professor Dimitry, ter se transferido para a Alemanha - foi

trabalhar em um observatério astrondomico do qual eu ndo lembro o nome.

Foi no final de 1979, as vésperas de minha formatura, que meu pai e eu
fundamos uma escola técnica, chamada “Escola Técnica Luso-Brasileira”. L4, pela 1*
vez fui registrado e me tornei instrutor de ajustagem mecanica, mas devido a problemas
que fugiam a minha al¢cada, minha curta porém marcante experiéncia na d&rea

educacional teve uma pausa.

16



Por quatro anos trabalhei no setor metaltrgico (Hora SA, Inddstrias Villares
etc.) até que em 1983, mais uma vez tornei-me sécio de meu pai e constituimos uma
empresa de manuten¢do industrial e predial, especializada em manuten¢ao de motores
elétricos para elevador e escada rolante. Mesmo atuando na drea industrial dei seqiiéncia
aos estudos, primeiro em tecnologia de processamento de dados e depois em diversos

cursos relacionados a drea de gerenciamento de produgdo, custos e vendas.

A empresa prosperou e chegou a ter aproximadamente 100 funciondarios.
Como desenvolviamos um trabalho diferenciado passamos a capacitar e dar cursos de
qualificacdo aos nossos funciondrios, durante o expediente, em pequenos grupos.
Contudo, em 1992, em parte devido ao confisco imposto pelo Plano Collor dois anos

antes, a empresa nao suportou os altos juros e veio a fechar.

Minha aten¢do novamente foi direcionada ao mercado de trabalho e apds
alguns anos, desilusdes e empresas trabalhadas, conclui que seria necessario
redirecionar minha busca. Foi entdo em 1996 que recebi um convite de minha prima
para lecionar na escola publica Presidente Café Filho. Como eu ja possuia o curso
superior em tecnologia, este me habilitava a lecionar matemética em carater excepcional

na rede.

Com o passar do tempo percebi que estava no caminho certo e isto me
motivava cada vez mais a aumentar minha carga hordria e a aprofundar meus
conhecimentos e competéncias na arte de ensinar. A partir de 1999, passei a freqiientar
diversos cursos, dentre eles: Licenciatura em Matematica, Especializagao em Andlise de
Tépicos Matemdticos e Algebra Linear, Aperfeicoamento em Estatistica e Andlise

Literaria, além de outros de extensao universitaria.

Lecionei em diversas escolas, publicas e particulares, e em 2001 fui
aprovado em concurso para educador na USP e comecei a lecionar na Escola de
Aplicacao da FEUSP. Sempre procurei ter uma atuacdo positiva, participando de todos
os espacos disponibilizados pela escola e pela comunidade, fossem eles académicos ou
politicos. Tentei agregar e fazer dialogar a atividade académica educacional com a
minha experiéncia profissional desenvolvida na iniciativa privada, onde uma tem seu

foco principal sempre na dindmica e na competitividade e a outra no campo das idéias e

17



reflexdes. Com o tempo percebi que os espagos, por mais diversos que fossem, tinham
como objetivo principal o desenvolvimento de novas politicas e estruturas educacionais
que possibilitassem uma melhora na qualidade do ensino oferecido e na busca de outras

opg¢oOes na avaliagao das reais necessidades dos alunos.

Com o passar do tempo, j4 tomado por uma consciéncia de que apesar dos
caminhos propostos estarem de alguma forma corretos, as estratégias usadas
continuavam as mesmas e que, devido a isto, as medidas implantadas por vezes
tornavam-se indcuas. Apds a constatacdo empirica destes acontecimentos, percebi a
necessidade de se discutir de maneira académica quais seriam os espacos e didlogos

possiveis e necessarios para que o tema fosse avaliado.

Fui aceito no programa de pés-graduagdao da FEUSP em 2005. Sendo assim,
o trabalho de pesquisa que me propus a fazer estd intimamente ligado as minhas
convicgdes sociais e politicas de educador, pois acredito que € possivel se constituir e
oferecer um ensino de qualidade voltado para a construcdo das habilidades e
competéncias necessdrias e fundamentais a preparacdo de cidadaos conscientes de seus

direitos e obrigagdes.

Os trabalhos que desenvolvo atualmente e aqueles desenvolvidos no passado
caminham junto com os objetivos da Universidade para o desenvolvimento do ensino e

da pesquisa.

Meu objetivo como educador é o de formular e desenvolver estratégias e
metodologias diferenciadas para o ensino da disciplina de Matemadtica, devidamente
respaldados pelas novas concepgdes de ensino-aprendizagem disponibilizadas pelas

pesquisas realizadas nesta Universidade e em especial na Escola de Aplicacao.

O desenvolvimento e aprimoramento de novas metodologias e concepgdes
de ensino-aprendizagem tém como objetivo maior o de fornecer subsidios a rede publica
de ensino propiciando uma melhora na qualidade de ensino oferecida nas escolas

publicas.

18



Capitulo 1

A Pesquisa: um plano em perspectiva

“Para a superacdo dos problemas com o ensino da Matematica é
necessdria uma reaproximagao entre seu significado e aquele
que tinha originalmente”

Nilson José Machado’.

2 Machado, N.J., Matemdtica e Realidade, 2001, p.8.
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1. Justificativa para a problematica da pesquisa

Quando iniciei esta pesquisa tinha convic¢do que seu foco, como relatei em

meu projeto de mestrado entregue nesta Universidade, poderia estar:

...com o objetivo de identificar até que ponto a implantacdo do ciclo, da progressao
continuada e de novos sistemas avaliativos contribuiram ou ndo para a diminui¢cdo
do fracasso na disciplina de matemética, e de que forma isto se deu, seja pela pura e
simples manipulacdo estatistica ou pela criagdo e desenvolvimento de novas

. . 3
metodologias de ensino...

Apds muito refletir pude constatar que, apesar de serem objetos de extrema
relevancia, o foco ndo se encontra unicamente nas formas de organizacdo do sistema
escolar, mas também podem estar presentes nos processos metodoldgicos de construgao
e utilizagc@o dos instrumentos de avaliagdo.

No meu entender, a necessidade deste trabalho de pesquisa se justifica
devido a uma inquietacdo e a um desconforto produzidos ao longo dos anos de atuagcao
no magistério publico. Tal inquietacdo e desconforto me levaram a questionar as
hipéteses elaboradas e identificadas na constru¢do dos caminhos que culminaram na
adocdo do sistema de ciclos com progressdo continuada implantado no Ensino
Fundamental na Rede Ptiblica do Estado de Sao Paulo.

Lugares onde, apesar das novas concepcdes de ensino-aprendizagem, a
auséncia de novos métodos, estratégias e instrumentos de avaliagdo pode ser vista como
possivel fator presente na manutencdo do baixo desempenho e na possibilidade de
fracasso na disciplina de Matemdtica ou de que forma estes assuntos se inter-
relacionam.

Tenho a impressdo que os argumentos apresentados e relacionados para
sustentar ou rebater tal discussdo ndo tiveram ao longo do tempo o necessdrio respaldo
cientifico, isto &, ndo parecem ter sido apoiados em pesquisas que tivessem como
objetivo apontar e delimitar os contornos pertinentes ¢ fundamentais a tal discussio.

Neste sentido, Azanha afirma que:

? Andrade, A. M. Ciclo, Progressdo e Avaliagdo, Projeto de pesquisa, 2004, p. 1.
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H4 décadas, sucedem-se andlises da escola brasileira de 1° grau, concluindo as
mesmissimas coisas: insuficiéncia numérica e ma qualidade. Embora a primeira
caracteristica seja uma simples questdo de estatisticas e, portanto, quase
indiscutivel, com relacio a2 ma qualidade o fundamento empirico das andlises &
quase impalpdvel, porque os estudos que veiculam a tese sdo desacompanhados das
laboriosas descricdes indispensdveis e substituidos pela superficialidade
abstracionista que ignora a riqueza do real, classificando-o por meio de

esquemdticas contrafacdes tedricas’.

Ao observar as politicas publicas relacionadas a drea educacional percebe-se
que o sistema de ciclos sempre existiu, fosse por idade fisiolégica ou cognitiva. Sendo
assim, é possivel constatar que a seriagdo e o sistema de ciclos representam apenas
concepcoes diferentes de evolugdao dentro de um mesmo sistema de ensino em fungao
do projeto politico educacional proposto.

A progressao continuada, seja ela em fun¢do da questdo temporal (passagem
do ano) ou pela simples promoc¢do do aluno (passagem de ano), busca viabilizar e
facilitar o fluxo de alunos ao longo do sistema, podendo estar ele organizado de maneira
seriada ou em ciclos.

Portanto, a possibilidade de fracasso na disciplina de Matemética, diferente
da retencdo, acontecia durante a seriacdo e acontece ainda hoje ao longo do ciclo e
concomitantemente as politicas publicas de progressao continuada, mas ndo em fungao
da adocao de uma ou outra politica de ensino.

Do considerado acima, parece que os processos de construcdo e de utilizagao
dos instrumentos de avaliacdo sempre foram vistos como capazes de efetuar a mediagcao
entre a medi¢do do desempenho escolar e a capacidade de apropriacdo de conhecimento
- atribui¢do de conceitos ou notas versus sucesso ou fracasso na disciplina. Assim, o
conjunto dos processos de construcao e utilizagcdo de instrumentos de avaliagdao pode ser
posto como o foco principal de uma pesquisa.

De onde gostaria de concluir que esta pesquisa tem por objetivo responder a

seguinte questao:

4 Azanha, JM.P., Uma idéia de pesquisa educacional, 1992, p. 53.
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E possivel compreender de que maneira a manutencdo das
prdticas e métodos de avaliacdo dentro do movimento de
implantacdo de politicas piiblicas que pressupoem uma
organizacdo escolar em ciclos com progressdo continuada
dificultaram ou ndo a sensibilizagdo / conscientizagdo do
professor com relacdo ao fracasso escolar na disciplina de

Matemdtica?

2. O que pretendo alcancar

O problema posto agora € a necessidade de considerar que posso identificar
duas propostas distintas de ciclo.

A primeira denominada de Sistema de Ciclos de Formacdo, a qual exige uma

proposta global e generalizada que seja capaz de redefinir os tempos e espagos da
escola.

A segunda denominada como Sistema de Ciclos de Progressdo Continuada

que se destina a viabilizar o fluxo de alunos e tentar melhorar sua aprendizagem com
elementos e instrumentos de apoio e reforgo. (Freitas, 2003)°
Como o recorte feito no Sistema Educacional se restringe ao estado de Sao

Paulo, trataremos somente do segundo caso, o Sistema de Ciclos com Progressao

Continuada, uma vez que este sistema ja se encontra implantado em cardter oficial
desde os anos 90.
Com o intuito de responder a questdo proposta, acredito que os seguintes

objetivos devem ser alcangados e respondidos:

5 FREITAS, L.C., Ciclos, Seriacdo e Avaliagdo, 2003, p.78.
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e Resgate da histéria recente do ensino e suas implicacdes na implantagao

do sistema de ciclos com progressao continuada;

e (aracterizagdo do significado dado as representagdes dos sujeitos,
entendidos como “fatos de palavras e de pratica social” (Lefebvre,
1983)° a respeito do Sistema de Ciclos com a finalidade de identificar as
possiveis variacdes de interpretacdo e entendimento quando observado o

aspecto nos ambitos prético e tedrico;

e Identificacdo da natureza da avaliacdo que os sujeitos realizam e como
eles a representam, descrevendo as caracteristicas, os fendmenos e 0s

processos que lhe dao determinada configuracgao;

® Andlise das possiveis contribui¢cdes dadas pelos processos de avaliagao
na manutencdo do fracasso escolar dos alunos na disciplina de
Matemitica, dentro de um contexto de organizacdo do sistema de ensino
em Ciclos de Aprendizagem com Progressdao Continuada ao evidenciar a
manutencdo das préticas avaliativas, ditas tradicionais’, em relacdo 2

mudanca nas politicas educacionais de ensino;

Além dos objetivos propostos, este trabalho busca também:

e Compartilhar com outros educadores as duvidas, certezas e ponderacdes;
e Divulgar o projeto de pesquisa entre os educadores;
e Despertar nos educadores, com este trabalho, o impeto para ousar e a

sensibilidade para observar.

6 Lefebvre, H, La presencia y la ausencia, 1983, p. 263:23.

" A palavra tradig¢do vem do latim: traditio. O verbo é tradire, e significa precipuamente entregar, designa
o ato de passar algo para outra pessoa, ou de passar de uma geragdo para a outra geragdo. Em segundo
lugar, os dicionaristas referem a relacdo do verbo fradire com o conhecimento oral e escrito. Isto quer
dizer que, através da tradigdo, algo € dito e o dito é entregue de geracdo a gera¢do. Bornheim, Gerd A.,
Conceito de tradigdo in Cultura brasileira: tradi¢do/contradi¢do, 1987, p.18.
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3. Métodos e caminhos que orientam o trabalho de pesquisa

Na constru¢do deste projeto de pesquisa, com a finalidade de tentar criar
uma estrutura de trabalho que fosse capaz de propiciar uma linearidade na execug¢do do
trabalho proposto, busquei elaborar um roteiro que permitisse desenvolver esta pesquisa
de maneira organizada, tendo o intuito de ndo me perder em dados e etapas

desnecessdrias. Para tanto, as seguintes fases foram determinadas:

Revisdao bibliogrdfica: Consiste em buscar subsidios tedricos - livros,
artigos, teses, dissertacdes e literatura que se relacionam aos temas abordados, que
possam garantir objetividade, clareza e precisao na fundamentacdo tedrica dos
argumentos apresentados, assim como na constru¢do do questiondrio e da entrevista que

serd entregue e feita junto aos professores participantes.

Pesquisa de campo: Solicitar autorizacdo, quando as mesmas se fizerem
necessdrias, as Secretarias Municipal e Estadual de Ensino e escolas da rede publica

para aplicacdo do questiondrio e entrevista junto aos respectivos grupos e unidades.

Reflexdo e andlise: Tabulagdao dos dados colhidos pelo instrumento de
pesquisa (questiondrio e entrevista). Estes dados serdo avaliados e tabulados de acordo
com os critérios de andlise que serdo propostos no decorrer deste trabalho e em fungao
de sua relevancia para o projeto de estudo, a partir de pesquisa bibliogréafica referente ao

tema.

Sintese: Elaboracdo das consideracgdes finais e da conclusao da dissertacdo a

partir das informagdes coletadas ja devidamente tabuladas, analisadas e discutidas.
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4. A elaboracao dos processos de investigacao.

Cabem aqui algumas consideragdes a respeito de conceitos que acredito tteis
no desenvolvimento desta pesquisa.

Eles foram se apresentando e se estruturando ao longo da elaboracdo e
constru¢do da dissertacdo, tomando a devida consisténcia e forma para assim poderem
ser designados.

Com a finalidade de responder as questdes propostas, percebi a necessidade
de analisar tais questdes a partir de diferentes aspectos e olhares. Para tanto, acredito
que um olhar critico e reflexivo deva ser orientado a partir dos seguintes eixos de

investigacao: a diversidade cultural, a diversidade social e dialogicidade.

4.1. Da Diversidade Cultural: a cultura do outro

Uma das perspectivas adotadas nesta pesquisa € a procura de compreensao
do conhecimento do “outro”, e de que maneira estes espacos e conceitos (vida /
formacdo) podem ser avaliados ao se manifestarem no professor em razao deste habitar
diferentes meios.

Diversos eixos temadticos t€m sido destacados como elementos constitutivos
da avaliacdo, podendo ser entre outros: avaliacdo institucional, avaliacdo no dia a dia,
avaliacdo da aprendizagem e a avaliacio etnomatemdtica, que como afirma

D’ Ambrosio, é...

...observar / compreender os modos, estilos, artes e técnicas de explicar, aprender,
conhecer, lidar com o ambiente natural, social, cultural e imaginirio de cada

individuo. (D’ Ambrdésio, 2001)*

De fato um dos pressupostos que tem orientado o entendimento sobre

diversidade cultural em funcdo da enorme variedade de temas abarcados sob esta

8 D’ Ambrosio, U, Etnomatemdtica — elo entre as tradigdes e a modernidade, 2001, p. 32.

25



designacdo é a de conhecimento matematico que aqui, com o intuito de situar e
pontuar a interpretacao e andlise neste trabalho, foi dividido em trés subcategorias.

Séao elas:

. Conhecimento Matematico Formal: posto como a visio
dominante, caracterizada pelo conhecimento académico, aquele que € de
competéncia e dominio exclusivo dos profissionais da matematica, também
tido como inacessivel para a maioria da populacio e cobrada pelos
instrumentos tradicionais de avaliagdao. Contrapondo-se a uma visao e
percep¢ao democritica de conhecimento, pois o ser humano em seu
cotidiano, desde o estado mais primitivo da evolugdo, classifica, ordena,
compara, enumera, calcula, dentre outros, isto €, desenvolve um incontéavel
nimero de procedimentos e de raciocinios que estdo intimamente
relacionados a uma linguagem simbdlica comumente chamada de

matematica. (Fantinato, 2003) ?

o Conhecimento Matematico Escolar: os conhecimentos aqui
representados estdo diretamente relacionados com os anteriores, pois nada
mais sdo que aqueles conhecimentos que fazem parte do curriculo escolar.
Apesar de algumas variagdes decorrentes do contexto em que se encontram
os professores, tais curriculos apresentam uma enorme homogeneidade de
contetidos que se estabeleceram como os mais indicados a serem ensinados
pelos professores aos alunos em situagdo de aprendizagem formal e regular
ao longo dos anos e ndo por serem Os mais importantes ou pertinentes.

(Fantinato, 2003)"°

o Conhecimento Matematico do Cotidiano: esta forma de
conhecimento recebe por vezes outros nomes € que lhe sdo sindbnimos,
podendo ser: conhecimento matematico informal, pratico, do dia-a-dia,
dentre outros, e que apesar de apresentarem pequenas diferencas entre si,

todos se referem ao conhecimento produzido nas préticas e atividades sociais

? Fantinato, M.C.C.B., Identidade e sobrevivéncia no morro do Sdo Carlos..., 2003, p. 69.
10 Fantinato, M.C.C.B., Identidade e sobrevivéncia no morro do Sdo Carlos..., 2003, p. 70 — 71.
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da vida cotidiana, isto é, este conhecimento é fruto da representacdo do

sujeito sobre o conhecimento que lhe € transmitido. (Fantinato, 2003)11

Outro instrumento posto a disposi¢do para melhor esclarecer sobre os
caminhos adotados na busca e elucidacido das questdes propostas é o do conhecimento
como representacao.

O conhecimento como representacdo pode ser visto como um produto direto
do processo de organizacdo frente a problematizacdo do contexto, isto €, representa a
maneira de ver as coisas € ndo propriamente como as coisas o sao.

De onde € possivel concluir que as representacOes estdo ‘“‘diretamente
relacionadas com a capacidade humana de estabelecer relacoes e, por isso,

diretamente ligada as construcées logico-matemdticas”"?

, uma vez que todo
conhecimento matemdtico sistematizado pela sociedade e transmitido ao sujeito, pode
ser visto como resultado das interacdes e elaboracdes pessoais que se dao em seu
interior.

O conhecimento como representacdo serd dividido em duas subcategorias
explicitadas abaixo, com a finalidade de serem usadas como elementos de apoio durante
o processo de reflexd@o e andlise.

Séao elas:

. Representacio em Termos Cognitivos: aborda o conhecimento que
¢ baseado na relacdo entre dois sistemas de objetos (reais ou mentais).
Podendo apresentar as seguintes caracteristicas: ser armazenado na memoria
de diferentes maneiras; o conteido da representacdo pode guardar elementos
de semelhanga fisica (imagem mental) ou de conduta (linguagem) com o

representado. (Bernoussi & Florin, 1995)13

° Representacio Mental e Mediacao: este processo de categorizagao

preocupa-se com o desenvolvimento da capacidade de representacdo durante

1 Fantinato, M.C.C.B., Identidade e sobrevivéncia no morro do Sdo Carlos..., 2003, p. 70 — 71.

12 Mendonga, M. do C.D., Problematiza¢do: Um caminho a ser percorrido em Educacdo Matemdtica,
1993, p. 112, grifo do autor.

'3 Bernoussi, M. & Florin, A., La notion de représentation: de la psychologie genérale a la psycologie
sociale et la psycologie du développement, Enfance, N. 1 , 1995, p. 71-87, traducdo em: Fantinato,
M.C.C.B., Identidade e sobrevivéncia no morro do Sao Carlos..., 2003, p. 73.
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o processo de crescimento da criancga. Diversos autores abordaram este tema
de maneiras distintas; Piaget procurou relacionar a génese da representacdo
na evolu¢do do comportamento a partir da imita¢do, por outro lado
Vygostsky tem como pressuposto bdsico a influéncia dos sistemas
simbdlicos no funcionamento psicolégico do homem. Ou seja, a mediagdo
entre 0 homem e o mundo ndo € direta, mas sim intermediada pelos “signos”
onde a interlocu¢cdo dos significados pode ser constituida ou obtida através
de processos mentais e que é extremamente dependente da linguagem, logo
as estratégias de pensamento usadas pelo individuo sdo dependentes dos

sistemas de representacao cultural. (Bernoussi & Florin, 1995)"

4.2. Da Diversidade Social: o espaco do outro

Uma outra perspectiva adotada nesta pesquisa € a que procura identificar de
que maneira o meio onde o sujeito estd inserido interfere, complementa e justifica a
maneira pela qual se faz a interpretacdo e a reprodu¢do do conhecimento em um
ambiente urbano.

Sendo assim, a partir da observacdo da realidade sociocultural em que se
encontram, é possivel fundamentar uma proposta etnomatemadtica capaz de subsidiar
uma andlise acerca dos motivos que levam alguns alunos ao fracasso na disciplina de
matematica.

Para melhor compreender a realidade sociocultural dos professores, duas
categorias irdo permitir a observagao de fatores que irdo consubstanciar esta pesquisa.

Séao elas:

o Conhecimentos Matematicos Prévios: onde prévio indica uma

possivel relacdo temporal que € estabelecida entre 0 momento que antecede a

' Bernoussi, M. & Florin, A., La notion de représentation: de la psychologie genérale a la psycologie
sociale et la psycologie du développement, Enfance, N. 1 , 1995, p. 71-87, traducdo em: Fantinato,
M.C.C.B., Identidade e sobrevivéncia no morro do Sao Carlos..., 2003, p. 74.
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ida do aluno a escola, isto é, acontecem em func¢do das experi€ncias de vida,
das relacdes de trabalho, da vida cotidiana, e se d4 durante todo o percurso

do aluno na escola.

. Representacao Social: podemos aqui afirmar que toda representacio
€ social, uma vez que toda ela € construida e constituida a partir das
interagdes entre o individuo e seu meio € este por sua vez estd inserido em
uma sociedade. As representacdes sociais podem apresentar as seguintes

caracteristicas:

(1) E partilhada por um conjunto de individuos;

(i1) E o produto das interacdes e dos fendmenos de comunica¢io no
interior de um grupo social, o que por sua vez caracteriza a situagao
desse grupo, os seus projetos, problemas e estratégias. Em resumo,
existe uma producdo coletiva destas representacoes;

(ii1))  Oferece estratégias e esquemas capazes de propiciar a comunicagdo e

a acdo constituindo-se em teorias sociais praticas.

4.3. Da Dialogicidade: o discurso com os outros.

A dialogicidade esta presente na vida do ser humano desde que se deu inicio
a organizacdo social e a constru¢do de esquemas e de representacdes simbolicas. O
“didlogo” ndo pode ser entendido como uma técnica da qual se faz uso para conseguir
obter alguns resultados, muito menos como uma “titica” para aproximar os sujeitos da
pesquisa, ao contrdrio, o didlogo deve ser compreendido como algo que faz parte da
propria natureza histérica dos seres humanos e tem por finalidade a iluminacao do ser e

nao a sua manipulacgdo. (Freire & Shor, 1987)"

"> Freire, P. & Schor, 1. 1987. Medo e Ousadia — O cotidiano do Professor, 1987, p. 122.
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A pedagogia etnomatemdtica surge em nossa investigacdo como parte
inerente e constitutiva da rela¢do dialdgica, apesar desta ser pouco utilizada em nossos
sistemas formais de ensino. Relaciono isto ao fato do sistema ndo ser capaz de
compreender como o outro compreende, principalmente em virtude das atividades de
trabalho ndo estarem relacionadas ao didlogo verdadeiro, aquele que € permeado pelas
relagcdes de confianga e pensamento critico.

Apesar de ndo acreditar na possibilidade de simplesmente substituir o que

estd posto, porque como coloca D’ Ambrosio:

A disciplina denominada matemética ¢ uma etnomatemdtica que se originou e se
desenvolveu na Franca, tendo recebido algumas contribui¢cdes das civilizacdes

indianas e islamicas. (D’ Ambrosio, 2001)16

Sendo assim a construcao, elaboracao e identificacao de um rol de categorias
possiveis e capazes de fundamentar uma pesquisa encontram-se intimamente

relacionadas com as crengas, objetivos e metas do pesquisador.

5. Os sujeitos: professores e professoras da rede publica

Considero que a razdo, de ordem mais pragmadtica, para encaminhar essa
pesquisa vem da compreensao e percep¢do das inimeras dificuldades que os professores
e educadores das escolas publicas t€ém para analisar os processos e resultados da
avaliacdo que ¢ feita e elaborada nas escolas e pelas escolas junto a seus alunos.

Em virtude desta compreensao e percepcdo, os sujeitos preferenciais desta
pesquisa estardo entre os professores que lecionam ou ja lecionaram na rede publica de
ensino, com a finalidade Unica de contribuirem para a elucidacdo das proposicoes
apresentadas.

Como um dos fundamentos desta pesquisa se encontra no ambito histdrico,

os profissionais que fardao parte desta pesquisa, em funcdo de seus planos de carreira,

16 D’ Ambrésio, U., Etnomatemdtica: elo entre as tradicoes e a modernidade, 2001, p. 28.
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talvez hoje ndo mais se encontrem na regéncia de aulas do Ensino Fundamental ou
Médio. Logo, os mesmos poderdo estar em outras funcdes, tais como:
. Supervisor de Ensino, Diretor e Vice-Diretor de Escola e
Coordenador Pedagégico.
o Docentes do Ensino Superior de Metodologia de Ensino da Area
de Exatas (Educaciao, Matematica, Calculo, Informatica e Estatistica).
o Professores que lecionam a disciplina de Matematica na rede

publica.

Para dar a devida credibilidade e legitimidade aos depoimentos apresentados,
nao se faz suficiente autorizagdo aos Orgdos competentes para que seja aplicado
questiondrio e/ou entrevista junto aos sujeitos da pesquisa. Este trabalho depende muito
mais de como possa se dar a relacdo de troca e cooperagdo entre professores e
pesquisador a fim de consubstanciar a identificacdo dos caminhos que nos indiquem
quais instrumentos e pressupostos se fardo necessarios no didlogo com a fundamentagao
tedrica apresentada.

Na primeira etapa da pesquisa, tive retorno de vinte questiondrios, sendo dez
professores (as) da regido metropolitana de Sdo Paulo e dez professores (as) da regido
de Catanduva - Sao José do Rio Preto (SP).

A diversidade de instrumentos usados na elaboragcdo do questiondrio procura
garantir que os dados coletados, quando expostos a diferentes metodologias e
ferramentas de tabulacdo e andlise de validac@o, ndo se contradigam e sejam capazes de
indicar contradi¢des caso estas ocorram.

Visto que as questdes propostas no questiondrio aplicado antes da
qualificagdo nao foram capazes de fornecer respostas de maneira satisfatéria a todas as
hipéteses apontadas, caberd as perguntas que foram elaboradas para a entrevista
apontarem os caminhos para que os objetivos propostos nesta pesquisa sejam
alcancados.

Na segunda etapa da pesquisa, foram entrevistados sete professores da
disciplina de Matematica que tenham iniciado sua carreira no magistério no periodo que

antecede a implantacao do Sistema de Ciclos.
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6. Os instrumentos da pesquisa: questionario e entrevista

- Questionario: os objetivos propostos nesta pesquisa orientaram e
serviram de critério para a elaboracdo das questdes contidas no questiondrio, apesar de
algumas concepcdes de avaliacdo presentes neste questiondrio ainda nao terem sido
abordadas e discutidas, elas o serdo no devido tempo com o intuito de justificar sua
presenca e relevancia. O questiondrio apresentado a seguir € dividido em trés partes,
sendo a 1%, com dados pessoais e profissionais; a 2*, com frases onde o sujeito pontua
(de 0 a 10) o grau de concordancia com as mesmas € na 3* parte, um conjunto de seis

frases onde o sujeito discorre suas ponderacdes e reflexdes a respeito dos temas.

QUESTIONARIO DE PESQUISA DE MESTRADO - FEUSP

AVALIACZ\O, CICLO E PROGRESSAO NO ENSINO DE MATEMATICA:
Uma conseqiéncia refletida ou uma saida aleatoria.
PESQUISADOR: Afonso Martins Andrade

LINHA DE PESQUISA: Ensino de Ciéncias e Matematica
ORIENTADORA: Dra. Maria do Carmo Santos Domite

[ Questionario N°] | Data [ | [ 2006 |
Identificacdo do Entrevistado ( * preenchimento necessario)
Nome:
Instituicao* Sexo* | mascl | fem |
Fungdes que Docente do Ensino Superior Supervisor de Ensino
exerce [ Diretor de Escola ] Vice-Diretor de Escola
atualmente* [ Coordenador / Orientador de Ensino ] Professor
Magistério Pedagogia
] Licenciatura [ Especializagao
Formagao* — —
Mestrado Doutorado
[ Pés-Doutorado ] Outras
Professor Titular com mais de 10 anos
Tempo de Servico[ |professor Titular com menos de 10 anos
no Magistério* [ Professor contratado com mais de 10 anos
[ Professor contratado com menos de 10 anos
Autorizo a divulgacdo dos dados pessoais constantes nesta pesquisa
Autorizacdo* —
N3o autorizo a divulgacdo dos dados pessoais constantes nesta pesquisa
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Entrevista 1

Instrucées para preenchimento: marque as questées em funcao do grau de concordancia com

as frases
Marque 0, quando discordar inteiramente da frase e 10 quando concordar inteiramente

Frase

0

2

3

4

5

6

7

8

9

10

Sou favoravel a retencéo.

Reconhego que o sistema de ciclos com

2 |progressdo continuada trouxe melhoras &
educacéo.

3 O sistema de ciclos promove a relagdo ensino-
aprendizagem.

4 A progressdo continuada ndo favorece a
aprendizagem.

5 A avaliagdo é um instrumento capaz de medir o
rendimento do aluno

6 |A formagao pode ser intermediada pela avaliagao

7 Salas de aula heterogéneas nao favorecem o
trabalho pedagdgico.
Na diversidade sociocultural existem maiores

8 |possibilidades de troca e socializagdo de
saberes.
A progressao continuada pode ser vista como um

9 linstrumento que propicia a exclusdo do
conhecimento.

10 O sistema seriado possibilita a garantia de
qualidade de ensino
Os processos avaliativos podem ser usados

11 [como formadores e mediadores no processo de
ensino

12 A possibilidade de reprovagdo faz com que o

aluno se empenhe mais em aprender
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Entrevista 2

Instrucoes: Foram selecionadas seis frases, que em funcdao de suas
caracteristicas podem ser discutidas ou comentadas de maneira individual ou em grupo

12 Questao

Historicamente, o processo de construgao do conhecimento e os instrumentos usados
para medir e quantificar a apropriacdo deste conhecimento, isto é, os processos de
avaliacao, sempre estiveram presentes na construgao do ser humano e da sociedade em
gue se estd inserido. Desde o dia em que nascemos, somos avaliados e temos nosso
desempenho medido e comparado com os que nos sdao mais préximos. Como um dos
papéis atribuidos a escola é de instrumento de perpetuagdo e manutencdo do sistema
social que a cria, nada mais 6ébvio do que produzir um processo de avaliagdo que
corresponda a sua visdo de mundo e sociedade. (Reflexdo nossa)

2@ Questao

A avaliacdo formativa e mediadora deve ter por finalidade principal o auxilio ao aluno,
concebendo-o como responsavel e participante do processo educativo, no sentido de
favorecer-lhe a tomada de consciéncia sobre suas conquistas e dificuldades e de apontar-
Ilhe alternativas possiveis de evolucdo na disciplina e na vida profissional. Essa pratica
perde o seu sentido se exercida por meio de posturas negativas e de desconfianga em
relagdo ao estudante. (Reflexao nossa)

32 Questao

Quanto mais se falou em inclusdo por intermédio da implantagdo do ciclo com
progressao continuada mais se legitimou a "exclusdo social prévia a escolarizagao" em
funcdo de um mecanismo dissimulatério de inclusdo formal na escola, o qual transmutou a
""exclusdo escolar objetiva", isto é, a repeténcia e a evasdo em uma "exclusdo subjetiva" a
qual se vé representada pela auto-exclusdo, levando o aluno a optar por trilhas de
progressao menos privilegiadas as quais garantem somente um transito formal onde nao
se da um dominio real dos conteddos por meio dos horizontes e possibilidades impostas e
previamente interiorizadas as classes sociais pelas condicbes objetivas da sociedade.
(Freitas, 2004)

43 Questdo

As produgdes acerca dos fundamentos evocados para a introdugdo dos ciclos
destacam a procedéncia e validade das justificativas de ordem politica e social que os
sustentam: como a democratizacdo do ensino e do saber, a garantia do direito de todos a
educacgao e o proposito de inclusdo social. Hd também grande consenso quanto a aceitacdo
e defesa dos principios pedagoégicos evocados para justificd-los, como a necessidade de
atender as diferencas dos alunos e a importancia de preservar a sua auto-estima,
assegurando-lhes aprendizagens significativas e um ensino de boa qualidade. (Sousa &
Barreto, 2004)

52 Questao

Na sua opinido, o que deve ou pode ser feito para melhorar a compreecao nas reflexdes a
cerca do ensino-aprendizagem dentro do ciclo com progressao continuada? (Nossa
reflexao)

62 Questao

Existe um processo de reflexdo por parte dos professores com relacao ao exercicio da sua
pratica pedagdgica no que diz respeito a maneira como este faz uso dos instrumentos de
avaliacao na formagao do aluno? (Nossa reflexao)
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- Entrevista: as perguntas feitas durante a entrevista procuram dar resposta
aos objetivos propostos, os quais na qualificacdo foram identificados como ndo
respondidos ou respondidos de maneira nao satisfatéria ou incompleta.

Como s3o quatro os objetivos principais a serem respondidos, foram
formuladas quatro perguntas objetivas com as quais acredito ver atendidos os objetivos
propostos. Serd feita, pelos entrevistados, uma breve apresentacao de sua formagao. Os

entrevistados responderdo as perguntas por escrito.

Pergunta 1
_ Como qualificaria os instrumentos de avaliagdo usados por vocé no
passado e hoje em dia? Fale um pouco sobre a natureza, finalidades e mudancas

significativas ocorridas nestes instrumentos.

Pergunta 2

_ Vivemos hoje na escola publica de ensino bésico o “Sistema de Ciclos
com progressao continuada”, cuja implantagao se deu hd mais ou menos 10 anos. Fale
das suas acOes e reacdes diante desta implantacdo, com relacdo aos aspectos tedricos e

préticos deste sistema de avaliagdo?

Pergunta 3
Identifique algumas relagdes entre os processos e instrumentos de
avaliacdo atualmente utilizados por vocé e a aprendizagem (ou dificuldades de

aprendizagem) na disciplina de Matematica?

Pergunta 4
_ Comente sobre o processo histérico de evolucdo do sistema de ensino

basico com relagdo ao quadro que vivemos hoje em educagao.
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7. Da formulac¢ao da avaliacao a execucao da analise

Gostaria de lembrar que foram escolhidos como elementos principais na
formulacdo da avaliagdo do processo de investigacdo desta pesquisa os seguintes

pontos:

e Construcao do recorte onde se insere 0 nosso objeto de estudo (pergunta
diretriz), pois € ele que norteou a elaboracdo dos instrumentos de
pesquisa (questiondrios e entrevistas);

e Estabelecimento de um planejamento inicial flexivel que permita no
decorrer da pesquisa organizar os dados coletados de maneira que atenda
as necessidades;

e Revisdo criteriosa da literatura com o intuito de estabelecer, para todos os
casos, procedimentos de validacdo dos dados coletados a partir da

triangulacao de fontes e/ou métodos.

Sendo assim, como a fun¢do primordial de toda pesquisa é gerar
conhecimento, parto do pressuposto de que “o conhecimento ndo é descoberto e nem é
transmitido, ele é fruto de uma producdo permanente e gradativa de um coletivo
pensante”’, onde a realidade é multipla, socialmente construida e s pode ser
arquitetada a partir da contextualizacdo de uma dada situacdo e, portanto, ndo € possivel
se apoderar de seu significado, principalmente se este for arbitrariamente acondicionado

em sistemas categorizados e limitados.

Por outro lado, todo processo de avaliacdo deve partir do pressuposto de que
quando avaliamos acdes e atitudes humanas temos que ter em mente a possibilidade de
sua falibilidade, pois toda investigacdo gera conhecimento. Como podemos observar em
“Perspectiva de la Diddctica de las Matemdticas como Disciplina Cientifica”, Juan
Diaz Godino sustenta que a constru¢do do conhecimento “consiste na constru¢cdo
progressiva de representacoes mentais, implicitas e explicitas que sdo homomorficos a

55 18

realidade para alguns aspectos e ndo sdo para outros”  (solug¢do epistemoldgica).

17 Lévy P., A inteligéncia coletiva, 1999, p. 212; citado em: Borba & Aradjo, Pesquisa Qualitativa em
Educagdo Matemdtica, 2004, p. 41.
'8 Godino, Juan D., Perspectiva de la diddtica de las matemdticas como disciplina cientifica, 2003, p.15.
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A partir de estudos cognitivos se deduziu que um dos pressupostos basicos
da investigacdo matemdtica corresponde ao fato de como e de que maneira acontece a
aprendizagem. Sendo assim, busca-se identificar que o sujeito constréi de modo ativo o
conhecimento através da interagdo com o meio € com o préprio conhecimento. Isto me
leva a crer que o conhecimento possa ser fruto da capacidade do sujeito em dar
significado e a re-significar o que lhe € ensinado. Esta re-significacdo é gerada em
funcdo da reflexdo que o sujeito faz a partir dos conhecimentos ja adquiridos.

Ao buscar para este didlogo os instrumentos [e seus interlocutores],
principalmente aqueles relacionados as diversas maneiras de se conduzir um processo
de investigacdo, € preciso ter clareza de quais sd@o os objetivos a serem alcancados por
estes.

Para tanto, farei uso dos processos de investigagdo apontados por Kilpatrick
(1998)" em “Educacdo Matemdtica”. Originalmente, Kilpatrick coloca que o processo
de investigacdo pode ser conduzido a partir de trés conceitos bdsicos que se inter-
relacionam. Uma vez tabulados os dados coletados, este processo de investigacdo

permite a possibilidade de validagao dos mesmos. Sao eles:

e Aproximacdo conduzida: o pesquisador deve atuar somente como

observador (posicdo de neutralidade) perante o objeto / sujeito da
pesquisa, em funcdo do fato de que assumir uma posi¢ao epistemoldgica

ndo é a mesma coisa que um positivismo légico.

e Aproximacdo interpretativa: o pesquisador se insere no objeto e junto

com o sujeito busca compreender de que maneira se dd o processo, sem

emitir juizo.

e Aproximacdo critica: o pesquisador busca uma insercao junto ao objeto

de estudo e em parceria com o sujeito busca construir caminhos capazes

de compreender e interagir com o objeto de trabalho.

" Kilpatrick & Gémez & Rico, Educacién Matemdtica: Errores y dificultades ..., 1998, p.05.
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A investigacdo do processo de aprendizagem e de ensino de Matemitica,
apesar de ainda carecer de uma base tedrica propria, tem na problematica
epistemologica seu ponto central de investigacdo nas bases tedricas da Educagdo
Matematica, portanto critérios de investigagdo diversos daqueles expostos acima sao
totalmente legitimos em fun¢do do tema e da abordagem proposta.

Para Steiner (1985) a Educacdo Matematica “admite uma interpretagdo
global a partir de uma argumentacdo dialogada como disciplina cientifica e como
sistema social interativo, que é composto por teoria, prdtica e desenvolvimento” 20,

Sendo assim € impossivel admitir somente um ou outro instrumento de
andlise, uma vez que a Educacdo Matematica confere um leque tdo rico e sofisticado de
op¢oes, possibilitando o entrecruzamento destas informacgdes as quais permite validar as
informacdes coletadas.

Para tanto, coloco também como proposta de trabalho os seguintes caminhos
a serem percorridos na andlise desta pesquisa, que a partir deste momento serao
nomeados como categorias de andlise.

As categorias de andlise foram apontadas por Fantinato e Santos a partir da

leitura de Kilpatrick?' e Sierpinska e sdo elas:

e O sistema de andlise de pesquisa etnografica, que faz uso da observacdo

participante, contato e entrevista aberta e direta, procura conhecer o
desconhecido / exético e transformé-lo em familiar, trabalho de campo
que associa a familiaridade e o estranhamento para que o pesquisador
possa compor os processos de conhecimento e descoberta em seu

contexto de pesquisa. (Fantinato, 2003)*

e O sistema de andlise de pesquisa quantitativa, que faz uso de dados

quantitativos e representa o sistema em uso na educacdo, onde tudo é
convertido em numeros, onde o0s sujeitos e suas producdes sao

transformados em dados estatisticos que sdo, por vezes, recorte de uma

20 Steiner, H.G., Theory of mathematics education (TME): an introduction, 1985, p.11-17. Traducio em:
Quadrante: Revista Tedrica e de Investigacdo, v.2,1n.2, 1993, p. 19 - 33.

2 Kilpatrick, J. , Fincando Estacas:..., 1995. Tradugdo em: Zetetiké, Campinas, SP, v.4, n. 5, jan./jun.,
1996, p. 99-120.

2 Fantinato, M.C.C.B., Identidade e sobrevivéncia no morro do Sdo Carlos..., 2003, p. 39
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micro-realidade dentro da macro-realidade do sistema educacional.

(Santos, 2002)*

O sistema de andlise de pesquisa qualitativa caracteriza-se por ser

descritiva; a andlise das informacdes € feita de forma indutiva: os
interlocutores do processo de comunicacdo, emissor e receptor, sao
igualmente relevantes e os dados / informagdes coletadas ndo
representam somente idéias, mas principalmente o fato de podermos lhes
atribuir significados, quando consideramos o contexto e a convergéncia

para o qual emissor , receptores e dados se direcionam. (Santos, 2002)**

Os instrumentos [questiondrio e entrevista] que este trabalho de pesquisa faz

uso se utilizam do processo de investiga¢do por aproximacdo conduzida e interpretativa,

para as reflexdes do autor ndo interfiram nas reflexdes e ponderagdes feitas pelos

sujeitos.

% jdem
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Capitulo 11

Educacdo escolar brasileira: uma historia

O problema nao €, e ndo pode ser o das relagdes representativas do
modelo e do concreto, ou do formal e dos modelos.
O problema € o da historicidade da formalizagdo

Alain Badiou »

» Badiou, A., Sobre o conceito de modelo, 1972, p.93, grifo do autor.
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Meu intuito nesta etapa ndo estd em desenvolver uma pesquisa em Historia
da Educagcdo Matemdtica. Contudo, farei uso de fatos e acontecimentos recentes da
histéria do Sistema de Ensino do Estado de Sdo Paulo com a finalidade de justificar a
relevancia do tema, a dtica da abordagem, a escolha dos critérios, a metodologia da

andlise e os procedimentos de avaliacdo.

E natural reconhecer que grande parte das defini¢des intelectuais e praticas
sdao frutos da capacidade, habilidade e competéncia adquirida como ser humano ao
longo do tempo. De fato, € por intermédio do trabalho e da reflexdo que desenvolvemos
as capacidades e competéncias da comunicagdo (linguagem), da produgdo (técnicas) e

da reproducdo (educagao).

Sobre esta tultima, a qual permite refletir e agir sobre o que ja foi feito,
possibilitando o aprimoramento e a evolucdo das capacidades, habilidades e

competéncias para se comunicar, produzir e reproduzir, D’ Ambrdsio coloca que:

As préticas educativas se fundam na cultura, em estilos de aprendizagem e nas
tradicdes, e a histéria compreende o registro desses fundamentos. Portanto, é
praticamente impossivel discutir educacdo sem recorrer a esses registros e a
interpretagdes dos mesmos. Isso € igualmente verdade ao se fazer o ensino das
véarias disciplinas. Em especial da matemadtica, cujas raizes se confundem com a

histéria da humanidade. (D’ Ambrésio, 1999)*

** D’ Ambrésio, U., A Histéria da Matemdtica: questées historiogrdficas..., em Bicudo, M.A.V., Pesquisa
em Educagdo Matemdtica: concepgoes e perspectivas, 1999, p.97.
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1. Uma historia e seus diferentes focos

Inicio esta pesquisa a partir da releitura que Fernando de Azevedo faz em
1958 do “Manifesto ao Povo e ao Governo” de Anisio Teixeira, que assina

conjuntamente com outros 25 educadores em 1932:

Estas palavras, que nao perderam sua atualidade, mostram que o Manifesto ainda é
e permanecerd um documento vivo e atual, enquanto a nagdo continuar “perplexa
entre as ruinas de um passado e um futuro para o qual ndo se atreve a caminhar”

(Azevedo, 1958)

Portanto é a partir da segunda metade do século XX, com o inicio da
proliferacdo do sistema de regime democritico nos paises ocidentais em
desenvolvimento, que se dd a disseminacdo do conhecimento nas classes menos
favorecidas. Pode-se agregar a este fato outros importantes acontecimentos que geraram

pressdo sobre os governantes, dentre eles:

® O crescimento do parque industrial, cultural e de servicos nos centros
urbanos destes paises se dd de maneira rdpida, desordenada e

concentrada;

e O rapido crescimento dos centros urbanos das principais cidades e o

surgimento, de maneira desordenada e sem infra-estrutura, das chamadas

. . 28
periferias™;

2" Azevedo F. de, A educagdo entre dois mundos: problemas, perspectivas e orientagéoes, 1958, p.57,
grifo do autor.

*¥ Entendo a palavra Periferia como sendo o local que apresenta grande nimero de moradias simples e
pequenos comércios, as vezes de madeira ou alvenaria sem acabamento, e que dispdem de maneira
precaria da oferta de servicos de saudde, transporte, limpeza, educagdo, rede da dgua / esgoto e luz etc.,
onde moram pessoas de “baixa renda” ou de pequeno poder aquisitivo (minha definicao). Dic. Michaelis
(eletrénico) s. f. 1. Geom. Contorno de uma figura curvilinea. 2. Circunferéncia. 3. Superficie de um
sélido. 4. Numa cidade, os bairros mais afastados do centro urbano.
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e A expansdo da classe trabalhadora proletdria e autonoma, além da
criacdo de uma classe intermedidria, entre os trabalhadores e os patrdes

burgueses, isto €, a ascensdo e ampliagdo dos dominios da classe média;

® A identificagdo das novas necessidades inerentes aos centros urbanos,
agregadas as novas exigéncias propiciadas pela evolucdo do parque

industrial;

¢ A demanda e pressdo popular pela democratizagdo do acesso ao ensino.

Os fatos apontados acima foram capazes de causar uma enorme pressao
popular e fizeram com que as classes dirigentes e patronais se vissem obrigadas a
aceitar o compromisso de democratizagdo e de universalizacdo da informacao, do saber

e do acesso. Paulo Freire em “Educagcdo e Mudanga” nos recorda que:

O povo se encontrava na fase anterior de isolamento da nossa sociedade, imerso no
processo. Com a ruptura da sociedade e sua entrada em transi¢do, emerge. Imerso
era apenas espectador do processo; emergindo, descruza os bragos, renuncia a ser
simples espectador e exige participacdo. J4 ndo se satisfaz em assistir; quer
participar; quer decidir. Nao tendo um passado de experiéncias decisivas, dialogais,
0 povo emerge, inteiramente “ingénuo” e desorganizado. E quanto mais pretende
participar, ainda que ingenuamente, mais se agrupam as forgas reaciondrias que se
sentem ameacgadas em seus principios. Por isso, esta educacdo ao significar um
esforco para chegar ao homem-sujeito enfrentava, como uma ameacga, os setores
privilegiados. Para o irracionalismo sectdrio, a humanizacdo representava um

perigo. (Freire, 1979)%

Neste processo a escola publica passa a desempenhar um papel fundamental,
principalmente para os filhos dos trabalhadores da classe média e para grupos mais
humildes da populacdo, que s6 terdo condi¢do de acesso ao saber sistematizado através

da ampliagdo e disseminacao dos servicos publicos ofertados pelo Estado.

2 Freire, P., Educacdo e Mudanga, 1979, p. 66 — 67, grifos do autor.
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Desta maneira, com o passar dos anos a concepg¢do de escola tradicional 30
existente no passado comega a ruir gracas a diferentes contribui¢des cientificas, como as
da Psicologia do Desenvolvimento e da Aprendizagem; da Neurologia; da
Epistemologia Genética; da Pedagogia Moderna e do Sécio Construtivismo, que
discutiram em seus trabalhos e pesquisas que a aprendizagem das criancas tem
caracteristicas proprias e de forma distinta dos adultos, e que o processo de
aprendizagem € progressivo e cumulativo, nem sempre ocorrendo de forma linear, mas
sim por saltos e em ciclos. (Silva, 2001)31

Assim, ao modelo de relacdo pedagdgica autoritdria, elitista e excludente
(escola tradicional) até entdo existente ird contrapor-se um radicalmente novo, onde o
ser que aprende - o aluno -, passard a ser o centro do processo de aprendizagem.

Este novo modelo deverd estimular o aluno a participacdo, atividade
construtiva, pesquisa, comportamento € posicionamento critico, pois educacdo é o
conjunto de estratégias desenvolvidas pela sociedade que tem a finalidade de
possibilitar, a cada individuo, atingir seu potencial criativo, estimulando e facilitando a
acdo comum com o intuito de viver em sociedade e de exercer a cidadania.
(D’ Ambrésio, 1999)*

Como € sabido, diversos pensadores, tedricos e educadores contribuiram
para a constru¢do deste novo modelo educacional. Vale lembrar aqui: Montessori,
Piaget, Vygostsky, Wallon, Anisio Teixeira, Ana Maria Popovich, Paulo Freire, Emilia
Ferreiro, dentre tantos outros.

Alguns destes pesquisadores, por sua vez, propdoem uma escola democratica
marcada por relagdes pedagdgicas de inclusdo, troca, respeito e estimula¢do; o aluno
deve ser respeitado e suas caracteristicas bio-psico-sociais consideradas no processo de

planejamento, desenvolvimento e avaliacao do projeto de ensino.

0 A palavra tradicéo vem do latim: traditio. O verbo é tradire, e significa precipuamente entregar,
designa o ato de passar algo para outra pessoa, ou de passar de uma geracdo para a outra geragdo. Em
segundo lugar, os dicionaristas referem a relacéio do verbo fradire com o conhecimento oral e escrito. Isto
quer dizer que, através da tradigdo, algo € dito e o dito € entregue de geracdo a geracdo. Bornheim, Gerd
A., Conceito de tradigdo in Cultura brasileira: tradi¢do/contradigdo, 1987, p.18.

3! Silva, Tereza Roserley Neubauer da: Quem tem medo da progressdo continuada? Ou melhor, a quem
interessa o sistema de reprovagdo e exclusdo social?, 2000, p. 11 — 18.

D’ Ambrésio, U., A Histéria da Matemdtica: questoes historiogrdficas..., em Bicudo, M.A.V., Pesquisa
em Educacdo Matemdtica: concepgoes e perspectivas, 1999, p. 102 — 109.
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Ao professor € atribuido o importante papel de mediador e facilitador do
processo de aprendizagem, isto €, o de criar as condi¢des necessdrias € adequadas de
exposicdo e apropriacdo do conhecimento pelos alunos. (Silva, 2001)*

Certamente estas novas atribui¢des implicardo maior responsabilidade,
dentre elas, zelar e garantir a aprendizagem do educando. Logo, a fun¢do do professor,
que era apenas de ensinar, serd agora a de levar o aluno a aprender e a participar
efetivamente do processo de ensino-aprendizagem. (Silva, 2001)*

Virios tipos de relagao sdo possiveis de se construir dentro de um sistema de
ensino que tenha como objetivo melhorar a relagdo ensino-aprendizagem.

Atribuir como principio fundamental destas relacdes que os parceiros sejam
tratados de maneira equanime € visto por Paulo Freire ao discutir a relagao professor -

alunos em conexao com que chamou de “pedagogia emancipadora’:

Através do didlogo, o professor—dos—estudantes e os estudantes-do-professor se
desfazem e um novo termo emerge; professor—estudante com estudantes-
professores. O professor ndo € mais meramente o “o-que-ensina”’, mas alguém a
quem também se ensina no didlogo com os estudantes, os quais, por sua vez,
enquanto estdo ensinando, também aprendem. Eles se tornam conjuntamente

, . . 3
responsaveis por um processo no qual todos crescem. (Freire, 1972)*

Com o passar do tempo, varios paises (Russia, Franca etc.) se ddo conta da
necessidade urgente de adotar um novo modelo de educa¢do e mudar radicalmente a
cultura da escola. Rompem com o modelo anterior e adotam o sistema de ciclos da
aprendizagem para melhor assegurar a permanéncia com sucesso das criangas na escola
e a formagao de cidadaos criticos e criativos.

Esta mudanga tem algumas premissas bésicas fundamentadas nas ciéncias

modernas. Sao elas:

® O ser humano ¢ singular, desde o inicio de sua vida apresenta ritmos e

estilos significativamente diferentes para realizar toda e qualquer

33 Silva, Tereza Roserley Neubauer da: Quem tem medo da progressdo continuada? Ou melhor, a quem
interessa o sistema de reprovacdo e exclusdo social?, 2000, p. 11 — 18.

3 Silva, Tereza Roserley Neubauer da: Quem tem medo da progressdo continuada? Ou melhor, a quem
interessa o sistema de reprovagdo e exclusdo social?, 2000, p. 11 — 18..

 Freire, P., Pedagogia da Autonomia, p. 53
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aprendizagem - andar, falar, brincar, comer com autonomia, ler, escrever,

relacionar-se, analisar, interpretar, etc.; (Silva, 2001)36

e Toda aprendizagem, inclusive a cognitiva, € um processo continuo, que
ocorre em progressao e nao pode nem deve ser interrompida ou sofrer

retrocessos ao longo do percurso; (Silva, 2001)37

e Padrdes de aprendizagens cognitivas desenvolvidas pela escola podem
ocorrer com maior ou menor grau de intensidade em fun¢do das
caracteristicas e estimula¢do desenvolvidas dentro dos ambientes sociais

de onde seus alunos provém,; (Silva, 2001)38

¢ Nos anos iniciais de escolaridade, o desempenho cognitivo e académico
de criancas e jovens de diferentes classes sociais atinge patamares
médios bastante semelhantes, se forem respeitados as dificuldades e
obstaculos iniciais dos alunos e garantida a aprendizagem continuada
com refor¢o, orientagdo e processos paralelos de acompanhamento para
aqueles que ao longo do ciclo apresentem maiores dificuldades na

relagcdo ensino-aprendizagem. (Silva, 2001)%

2. A avaliacao como uma necessidade da proposta

E, portanto, na Lei de Diretrizes e Bases de 1996, que j4 estdo inscritas e
garantidas as diferentes formas de organizacio do ensino e que ampliam as

possibilidades de avanco e respeito 2 aprendizagem dos alunos. E nela que estd

3 Silva, Tereza Roserley Neubauer da: Quem tem medo da progressdo continuada? Ou melhor, a quem
interessa o sistema de reprovagdo e exclusdo social?, 2000, p. 11 — 18.

7 jdem

* jdem

* Silva, Tereza Roserley Neubauer da: Quem tem medo da progressdo continuada? Ou melhor, a quem
interessa o sistema de reprovagdo e exclusdo social?, 2000, p. 11 — 18.
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claramente proposta a aprendizagem em progressao continuada na forma de ciclos como

consta na LDB, Capitulo I e II, Artigo 21 e 23 e Secao III:

CAPITULO I

Da Composicdo dos Niveis Escolares

Art. 21. A educacido escolar compde-se de:
I - educagdo basica, formada pela educacdo infantil, ensino fundamental e ensino médio;

II - educacao superior.

CAPITULO 11

Da Educacio Bésica

Secao |

Das Disposicdes Gerais

Art. 22. A educagdo bdsica tem por finalidades desenvolver o educando, assegurar-lhe a
formac¢do comum indispensdvel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para

progredir no trabalho e em estudos posteriores.

Art. 23. A educag@o bdsica poderd organizar-se em séries anuais, periodos semestrais,
ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos nao-seriados, com base na idade,
na competéncia e em outros critérios, ou por forma diversa de organizacdo, sempre que o

interesse do processo de aprendizagem assim o recomendar.

Secdo III

Do Ensino Fundamental

Art. 32. O ensino fundamental, com dura¢do minima de oito anos, obrigatério e gratuito na
escola publica, terd por objetivo a formagdo basica do cidaddo, mediante:

I - o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios
basicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do célculo;

II - a compreensdao do ambiente natural e social, do sistema politico, da
tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade;

III - o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista
a aquisi¢@o de conhecimentos e habilidades e a formacao de atitudes e valores;

IV - o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lacos de
solidariedade humana e de tolerancia reciproca em que se assenta a vida social.

§ 1°. E facultado aos sistemas de ensino desdobrar o ensino fundamental em ciclos.
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§ 2°. Os estabelecimentos que utilizam progressio regular por série podem adotar
no ensino fundamental o regime de progressdo continuada, sem prejuizo da avaliacdo do
processo de ensino-aprendizagem, observadas as normas do respectivo sistema de ensino.

§ 3° O ensino fundamental regular serd ministrado em lingua portuguesa,

assegurada as comunidades indigenas a utilizagdo de suas linguas maternas e processos

préprios de aprendizagem. (LDB, 1996)40

Na LDB também estdo apontadas formas de fazé-la com sucesso: ampliacdo
da jornada escolar, a recuperacdo paralela e continua dos alunos com dificuldades de
aprendizagem; as horas de trabalho coletivo remunerado do professor para avaliagdo e
capacitacdo; a proposta de esquemas de aceleracdo de aprendizagem para alunos
multi-repetentes com grande defasagem idade-série; direito a reclassificacdo de
estudos para todos aqueles que conseguiram aprender, independentemente da
freqgiiéncia as escolas™; além do direito e respeito a lingua materna das comunidades

indigenas.

E uma lei inovadora e renovadora, que busca provocar mudangas no sistema
educacional brasileiro, na medida em que pretende criar condi¢cdes de acesso ao
conhecimento para toda a populacdo, o que até entdo a escola brasileira ndo tinha sido

capaz de fazer e oferecer.

No dia 30 de julho de 1997, o Conselho Estadual de Educacao de Sao Paulo
instituiu o regime de progressdo continuada® para o sistema de ensino paulista,
organizado em um ou mais ciclos. O principio bdsico que norteou a decisdo dos
membros do Conselho € o de que a escola deve ser capaz de ensinar cada vez melhor,
fazendo com que todos os alunos aprendam. A Secretaria de Estado da Educacdo, em
consondncia com a nova organizagdo do ensino, optou por dois ciclos: Ciclo I, da 1 a
4% e Ciclo II, da 5° & 8° série™.

A implantacdo de dois ciclos de aprendizagem ininterrupta nas escolas que
oferecem ensino fundamental favorecerd a progressao dos alunos. Esse regime de
progressdo continuada prevé estudos de recuperacdo e reforco para os alunos que dela

necessitarem, buscando assim mais qualidade para o ensino paulista. Isto significa que,

“LDB, 1996, p. 7 - 9.

“' LDB, 1996, art. 24, p. 7 — 8.
** CEE Indicacdo n°. 8/97

* idem
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a partir de 1998, a crianca paulista matriculada na 1° série, na Rede Estadual de
Ensino, continuard progredindo durante os quatro anos do Ciclo I. Da mesma forma, o
caminho da 5 até a 8% série também serd percorrido na forma de ciclo™. A avaliacdo
continua e cumulativa da aprendizagem do aluno procura identificar a necessidade de
atividades de reforco e recuperacdo para resolver as dificuldades assim que elas
aparecerem.

Avaliando constantemente o aluno, o professor o ajudard a superar cada
problema que ele tiver, oferecendo todas as possibilidades de formacgdo, reforco e
recuperacgdo. Se ainda assim, no término de cada ciclo, excepcionalmente, alguns alunos
ndo tiverem se apropriado dos conhecimentos minimos propostos, deverdo participar de
uma programacgdo especifica de estudos que nao deverd ultrapassar um ano. (Viegas,
2001)"

O regime de ciclos com progressdo continuada ndo abre a possibilidade de
promog¢ao automdtica®®, nem muito menos desconsidera etapas de escolaridade a serem
vencidas: ele traz consigo a oportunidade e a perspectiva de se dar um outro sentido a
avaliacdo na escola.

A avaliagdo passa a ser o instrumento guia na progressdao do aluno, no seu
percurso escolar, apontando as diferencas na aquisi¢do de habilidades e conhecimentos
entre os alunos e orientando o trabalho do professor na conducao desse processo. Deixa
de ser “repressora, castradora e comparativa para ser formadora, mediadora,
norteadora e estimuladora do processo ensino-aprendizagem”. (Viegas, 2001)"

Na pratica, a implantacdo do Sistema de Ciclos foi feita de maneira politica e
nao havendo capacita¢do dos professores para as mudangas que foram impostas. Sendo
assim, o que poderia efetivamente ser considerado o grande salto na educagio brasileira,
tornou-se mais um problema. Contudo Freire nos aponta as limitacdes de qualquer

sistema:

Creio que a melhor afirmagdo para definir o alcance da prética educativa em face

dos limites a que se submete € a seguinte: ndo podendo tudo, a prdtica educativa

“ idem

» Viegas, L.S., Progressdo continuada e suas repercussoes na escola publica estadual paulista:
concepgoes de educadores, IP-USP, 2001, Dissertacdo de Mestrado.

“® Entende-se promocdo automdtica como sendo o fato do aluno ser promovido mesmo que nio haja
aprendizagem.

" Viegas, L.S., Progressio continuada e suas repercussoes na escola piiblica estadual paulista:
concepgoes de educadores, IP-USP, 2001, Dissertacdo de Mestrado.
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pode alguma coisa. Esta afirmacdo recusa, de um lado, o otimismo ingénuo que tem
na educacdo a chave das transformagdes sociais, a solug@o para todos os problemas;
de outro, o pessimismo igualmente acritico e mecanicista de acordo com o qual a
educagdo, enquanto supra-estrutura, s6 pode algo depois das transformacgdes infra-

estruturais. (Freire, 1993)48

3. Os argumentos, seus espacos e recortes

3.1. Da epistemologia

Cada vez mais, em termos de conhecimento escolar da escola bdsica a
graduacdo, nos deparamos com um crescente € complexo avolumar de conteudos e
procedimentos, grande parte deles agregados e indexados a arrojadas e complexas
competéncias, com as mais variadas origens e significados e voltadas para as mais

variadas praticas e aptidoes.

Sendo assim, quando busco entender a possivel relacdo entre avaliagdo,
ciclos com progressdo continuada e fracasso escolar, € preciso atentar para o fato de que
ao relacionar estes conceitos de maneira centrada nos processos de aprendizagem e
matematizacdo, além de possuirem caracteristicas distintas, eles possuem também
significados proprios. Estes cuidados sdao definidos e descritos por Sierpinska a respeito

da necessidade de andlise e compreensdo do significado dos conceitos:

Compreender o conceito serd (....) concebido como o ato de aprender o seu
significado. Tal acdo provavelmente serd uma acio de generalizacdo e de sintese de
significados em relacdo a elementos particulares da ‘estrutura’ do conceito (a
‘estrutura’ do conceito é a rede de significacdes dos enunciados que foram

considerados). Esses particulares significados devem ser apreendidos com acdes de

* Freire, P., Politica e Educacdo, 1993, p. 96, grifos do autor.
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compreensdo (...). A metodologia dessas acOes de compreensdo preocupa-se
principalmente com o processo de construcdo do significado dos conceitos.

(Sierpinska, 1990)*

Diante da reflexdo de Sierpinska, me percebo sensibilizado ao observar
como na Educagcdo Matematica tem se buscado refletir a respeito de quais os melhores
caminhos para tratar e discutir os fatores que levam ao fracasso. Nao que seja no sentido
de elimind-las ou de modo a corrigi-las, mas de maneira a promover um processo
reflexivo sobre suas praticas e convicgdes a respeito da propria diversidade de acdes e

concepgoes possiveis e necessdrias para se compreender a propria prdxis.

Parece que em Educagdo Matematica, apesar das reflexdes feitas, até o
momento € possivel admitir um sé tipo conceito relacionado ao fracasso: aquele
relacionado ao aluno que “ndo consegue”. Lins busca pontuar uma determinada

gradacdo neste processo de fracasso:

Quero distinguir aquele que foge assustado do monstro — a recusa de tentar entendé-
lo, daquele a quem pelo menos foi dito que o monstro de estimacdo do matemdtico
é assim porque é pensado e entendido em outro mundo que ndo a rua, € que ao
menos pode tentar viver neste outro territério ou poderia se quisesse. Dito de outra
forma, penso que a Educacdo Matemética é o melhor lugar que temos, dentro desta
escola disciplinar historicamente constituida, para discutir a diferengca. (Lins,

2004)*

De todo modo, a Escola’’ ainda guarda para si a responsabilidade do
paradoxo - ser capaz versus nao ser capaz - que leva ao processo de exclusao — inclusao
na discussdo acerca da maneira de como se estrutura o conhecimento. Apesar do carater
excludente atribuido a Escola pela elite economicamente dominante, ainda € ela por si
sO o principal elemento de inclusdo da sociedade em atividade e em permanente estado

de evolugdo e aprimoramento.

4 Sierpinska, A., Some remarks on understanding in mathematics, grifo do autor, p. 25, traducio: Barufi,
C., cf. D’Amore.

0 Lins, R. C., Por que discutir teoria do conhecimento é relevante para a Educa¢do Matemadtica, 2004,
p. 188, grifo do autor.

> Entendo a palavra Escola como sendo o conjunto de todos os componentes e interlocutores do sistema
educacional, do ensino bdsico a universidade.

52



A reflexdo relativa a estrutura da aprendizagem e disseminacdo do
conhecimento tem levado a Sociedade a rever a verdadeira funcdo do termo educar e do
sentido mais amplo do préprio termo. Educar para qué? Educar por qué?

Ao observar a Sociedade presente no interior da escola, € possivel distinguir
dois grupos: o primeiro, com seus alunos e familias que buscam na escola espago para
suas queixas, desabafos, solucdo para suas dividas e necessidades, e onde depositar o
descrédito e a responsabilidade pelos fracassos e incompeténcias impostos pelas
institui¢des que as representam. O segundo, com os professores que por livre escolha ou
por determinacdo das circunstancias da vida, fazem hoje o trabalho de vitima e algoz
dentro do sistema de ensino.

Ao observar o segundo grupo, percebo que compete como ag¢ao do professor
“tecer, mediar, mapear e fabular””. Estes verbos, apesar de possuirem significados
diversos, possuem todos como raiz comum o fato, a acdo, “a atividade responsdvel de
um sujeito, a manifestacdo de um agente, ao processo que decorre da natureza ou da

53
vontade de um ser”

, contudo somente estas atribuicdes nao sao capazes por si s6 de
transformar o conhecimento em aprendizado efetivo e relevante.

Existem questdes politicas, sociais e trabalhistas, que ndo estdo diretamente
relacionadas a sala de aula e da maneira como os conhecimentos e competéncias sao
ensinados e adquiridos, mas que determinam o modo pelo qual a a¢do do professor se
d4 dentro do contexto escola.

A disseminag¢do do conhecimento e a constru¢cdo das competéncias sSao
ferramentas de producio e ao mesmo tempo o produto final do trabalho do professor.
Portanto:

_ Quando nao existe elaboracdo de competéncias ou assimilacdo de
conhecimento, o responsavel € o professor?

_ Cabe a ele a responsabilidade de arcar de maneira solitdria com aquilo que
nem a escola consegue explicar?

_Eele o “bode expiatério” do sistema educacional?

_ Existe um projeto maior, articulado pelas elites, com a inteng¢do primeira
de tornar o sistema de ensino um aparelho permanente de doutrinacao ideoldgica?

Neste sentido, acredito no posicionamento e reflexdo feita na obra de

Bourdieu e Passeron ao afirmarem que:

>* Machado, N. I., “Conhecimento e Valor”, 2004, grifo do autor, p. 87.
>3 Machado, N. I., “Conhecimento e Valor”, 2004, grifo do autor, p. 88.
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Numa formacao social determinada, o trabalho pedagdgico pelo qual se realiza a
acdo pedagégica dominante tem sempre uma fungdo de manutencio da ordem, isto
¢, de reproducdo da estrutura de relagdes de forca entre os grupos ou classes,
enquanto que ela [a acdo] tende, seja pela inculcagdo, seja pela exclusdo, a impor
aos membros dos grupos ou classes dominadas o reconhecimento da legitimidade

da cultura dominante... ( Bourdieu & Passeron, 1970)**

Para discutir e refletir de que maneira ou por quais caminhos passam
conhecimento e competéncia, € necessario falar de que maneira e por quais caminhos
andam o trabalho e a formacao dos professores. O trabalho nunca poderé ser visto nem
tomado como um argumento epistemoldgico. Contudo, esta percepcdo ajuda a
identificar alguns dos caminhos tomados e percorridos na construcdo e elaboragdo de
sua formacao.

Considero que trabalho e formagdo se inter-relacionam o tempo todo na
constru¢do e elaboracdo deste particular sujeito, em funcdo das suas expectativas e
anseios de arquitetar um projeto de vida coerente com os valores por ele [professor]

internalizados.

a) Condicoes de trabalho do professor: alguns aspectos relevantes

A maneira pela qual se arquiteta a profissdo e o trabalho executado pelo
professor em sala de aula e as responsabilidades administrativas decorrentes do
exercicio da profissao estdo intimamente relacionadas em como a carreira do
profissional vem sendo constituida nos tltimos 40 anos.

Nao é possivel caracterizar uma profissdo somente pela remuneracio
recebida, porém nos dias de hoje ela [a remuneragdo] é tida como principal instrumento
de acesso a processos de capacitacdo continuada, além de dignificagdo material e moral
do sujeito. Coloco como exemplo o fato de que em 1968 um professor recebia o

equivalente a 10,7 saldrios minimos e em 1990, somente 5,2 saldrios minimos, uma

4 Bourdieu, P. & Passeron, J.C., La Réproduction, 1970, p. 56. Traducdo em: Azanha, J. M.P., Uma idéia
de pesquisa educacional, 1992, p. 55.
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perda real de poder aquisitivo superior a 50% > Além das questdes salariais existem
outras, tais como: a precdria condicdo de trabalho, distancia entre a residéncia e a
escola, falta de equipamentos bésicos (lousa, giz, carteiras etc.), salas de aula com mais
de cinqiienta alunos, falta de seguranga, violéncia contra os professores, dentre muitas
outras.

Contudo, o objetivo primeiro ndo € o de denunciar e sim observar que
inimeras situacdes propiciam insatisfacdo e desmotivacdo no exercicio da profissao
docente no que tange ao seu efetivo trabalho em sala de aula.

Todavia algumas questdes relacionadas ao exercicio da profissdo docente
sdo sensivelmente minimizadas quando este profissional conclui uma Pds-Graduagao,
seja em nivel de Mestrado ou Doutorado. Apesar do fato de que intimeras universidades
particulares tém demitido professores doutores para reduzir o custo com a folha de
pagamento, fazendo uso de brechas deixadas na legislacdo vigente % conforme artigo

publicado no jornal Folha de Sdo Paulo o7,

b) Condicoes de formacao do professor: alguns aspectos relevantes

E fundamental perceber que a formac¢do do professor passa por uma
reestruturacdo em seu desenvolvimento profissional. Por este motivo, compartilho com

as questoes discutidas e apontadas por Perez quando este afirma que:

Entender a formagdo do professor de Matemdtica na perspectiva do
desenvolvimento profissional € admitir que as transformacdes que se fazem
necessdrias no ensino dessa disciplina s6 serdo possiveis se for instaurada uma nova
cultura profissional deste professor, que conterd a reflexdo-critica sobre a sua
prética, o trabalho colaborativo, a investigacdo pelos professores como pratica
cotidiana e a autonomia. Dessa forma, esperamos ter profissionais realmente
comprometidos com os problemas da escola e da comunidade onde ela estd

inserida, capazes de contribuir através da Educacdo Matemadtica para que as

% Pereira, G. R. de M., Serviddo Ambigua, 2001, p. 91.
° LDB, Cap. IV: Da Educagéo Superior, 1996, p. 13.
57 Jornal Folha de Sdo Paulo, Caderno Mais, marco de 2005, fl. 3.
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criancas e adolescentes, oriundos, na grande maioria, de escolas ptblicas, adquiram

uma cidadania de valor. (Perez, 1999)58

Contudo, a realidade que os cerca é bem diferente. Ao observar diversas
obras disponiveis e enviadas as escolas, € razodvel perceber uma sistematizacao
cartesiana do curriculo imposto ao sistema seriado no passado, que continua sendo
imposto ao sistema de ciclos pelas editoras, porém hoje com muito mais cor e gravuras.

Esta é uma das muitas realidades enfrentadas pela educacdo publica de
ensino basico, por estar atada pelo e ao livro didatico, o qual na maioria das vezes muito
pouco tem de didatico. Na rede particular de ensino temos hoje o mesmo problema, sé
que ao invés de livros ela faz uso de “sistemas apostilados”, que muitas vezes sdo os
proprios livros didéticos desmontados e reorganizados em apostilas.

Ao atentar para as questdes pedagdgicas, fixo o olhar para o fato de que a
existéncia das disciplinas e a aprendizagem dos contetidos se fazem necessdrias, porém
como meio de tornar possivel por parte dos alunos a construcdo e elaboracio de
competéncias, isto €, como meio e instrumento e ndo como produto final da
aprendizagem.

A impossibilidade de construir competéncias estd intimamente relacionada a
incapacidade imposta pelo sistema de criar algo novo, isto €, de criar um sistema de
sustentabilidade capaz de gerar 0s mecanismos necessdrios a um permanente
aprimoramento dos processos pedagdgicos.

Ao retirar do professor a possibilidade da criacdo, condenamos os processos
rotineiros a faldcia, pois os mesmos fazem uso da criacio para se manterem atualizados
e passiveis de serem utilizados ao longo do tempo.

O efetivo exercicio da pedagogia na profissdo de professor agrega alguns
diferenciais e, por mais superficiais que sejam estas diferencas, elas estdo relacionadas a
capacidade de abstracdo (capacidade de contextualizar o conhecimento nas diversas
areas) e com a capacidade do dom (dddiva, capacidade de dar, receber e de criar lagos
afetivos) *°. Estes diferenciais possibilitam ao professor fazer uso dos verbos tecer,
mediar, mapear e fabular na constru¢do e aplicacdo de estratégias que propiciem ao

aluno os instrumentos necessarios para que o mesmo seja capaz de assimilar

% Perez, G., Fi ormagdo de professores de Matemdtica sob a perspectiva do desenvolvimento profissional.
Em: Bicudo, M.A.V., Pesquisa em Educagcdo Matemdtica: concepgées e perspectivas, 1999, p. 280.
% Machado, N. J., Conhecimento e Valor, 2004, p. 80.
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conhecimentos que poderdo ser utilizados na constru¢do das competéncias necessarias a
elaboragdo dos projetos pessoais de cada um de seus alunos.

O conhecimento pode ser céptico, subjetivo, critico ou pragmdtico ® e se
constitui na principal ferramenta de acdo, de construcdo e de libertacdo do sujeito e, ao
mesmo tempo, seu principal instrumento de coagdo, desmonte e servidao, que por ser
imposto pelo homem e pela sociedade por ele constituida, torna-se o tnico instrumento

capaz de nos levar a um futuro melhor.

3.2. Da etnomatematica

O século XXI trouxe consigo ndo s6 o fendmeno da globalizagdo como
também novas realidades altamente complexas e desafiadoras e ainda pouco assimiladas
e compreendidas, mas que por outro lado incutem enormes transformacdes e
implicagdes na construcao e elaboracdo de um mundo mais equanime e humanizado. O
professor Ubiratan D’ Ambrésio aprofunda a discussdo do tema e salienta a necessidade

de se buscar novas perspectivas:

A marcha em dire¢do a globalizacdo da economia é conseqiiéncia da crescente
ado¢do, em todo o mundo, de um mesmo sistema de propriedade, producdo e
divisdo do trabalho. Identificada com a modernidade, essa marcha parece ignorar,

N A e - 61
lamentavelmente, a ameaca a sobrevivéncia da civilizacdo. (D’ Ambroésio, 1997)

Nao tenho a intencdo de destacar somente os pontos negativos do fendmeno
da globalizacdo, contudo neste momento sao estes que nos saltam aos olhos.

A globalizag@o nio tem criado somente problemas econdmicos, tais como o
aumento da concentracio de renda nos paises ricos, o que propicia o distanciamento das
diferencas entre paises ricos/desenvolvidos e pobres/subdesenvolvidos. O fendomeno da
globaliza¢do tem se manifestado em um perigoso e exponencial processo migratério

jamais visto pela humanidade.

60 Santos, M. F., Convite a Filosofia e a Historia da Filosofia; 1968, p. 61
' D’ Ambrésio, U., Transdisciplinaridade, 2001, p. 13.
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No “inicio do século XXI, mais de cem milhoes de pessoas imigraram de

» 62 p . .
uma parte do globo para outra” ~°, diga-se dos paises pobres para os paises ricos, €
acredito que este fato ndo traz apenas implicagdes econdmicas, raciais e xen6fobas, mas
também implicagdes de ordem cultural, moral e de valores em funcdo de diversas
culturas e etnias antes diametralmente opostas, geogrifica e culturalmente, hoje

compartilharem o mesmo espaco fisico e virtual.

A humanidade parece ter atingido tanto suas limitacdes externas quanto internas,
que a impedem de compreender as complexidades resultantes de seus préprios atos,
além de diminuir a capacidade de viver num ambiente sociocultural em
transformacdo. Ao mesmo tempo, a evolugdo da ciéncia parece permitir a aceitacao
de outras formas de conhecimento, que dariam ao ser humano a possibilidade de
recuperar a riqueza das crencas e a variedade das experi€ncias espirituais.

(D’ Ambrésio, 1997)

Enquanto o principal determinante de valores do homem for a concepg¢ao
que este tem de si préprio a partir de seus interesses pessoais, a humanidade caminhara
na direc@o de atingir suas limitacdes externas e internas, incapacitando-a de interpretar e
compreender as complexidades resultantes de sua propria agao.

O considerado acima implica um empobrecimento ideoldgico e de valores,
tornando invidvel e estéril qualquer iniciativa ou tentativa de se viver em um mundo
sociocultural em constante processo de mutacao e transformagao.

A disseminacdo do conhecimento, da cultura e dos valores socialmente
reconhecidos e aceitos estd intimamente associada a uma nova visdao de mundo, onde
somente o pluriculturalismo e a universalizacdo dos saberes sdo alguns dos elementos
necessarios e capazes para contemplar e construir um novo futuro, diferente daquele que
estamos acostumados a vislumbrar. Este novo mundo, que também se fez anunciar a
partir do fendmeno da globalizacdo, tem permitido que o conhecimento antes restrito a
poucos seja compartilhado por todos.

Os avancgos tecnoldgicos propiciaram uma revolu¢do nos processos de

transmissdo do conhecimento (internet e meios digitais), contudo 0 mesmo ndo pode ser

% Silva, Luiz H., A escola cidada no contexto da globalizagdo, 2001, p. 11, grifo do autor.
% D’ Ambrésio, U., Transdisciplinaridade, 2001, p. 53.
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dito com relagdo a apropriacdo e dominio deste mesmo conhecimento (obsoletismo da
escola e do sistema educacional como um todo).

A tecnologia computacional vai da cozinha a sala de aula, da padaria aos E-
tower’564, e emana de nds, dos alimentos transgénicos ao rastreador subcutaneo, dos
implantes de proteses naturais e artificiais ao desenvolvimento da nanotecnologia
proveniente do aprimoramento do Projeto Genoma®.

O homem procura se cercar de diferentes bens [materiais e imateriais] e esta
competéncia concentra-se na capacidade e incapacidade de interlocucdo do ser consigo
mesmo e com seu semelhante a partir de uma historicidade propria de conhecimento e
do contexto social em que se estd inserido.

Portanto, a partir de um processo reducionista, criou-se a sensa¢do de que
simplesmente a aquisicdlo de bens materiais, dominio de novas tecnologias e
apropriacdo de conhecimento necessdario para tal dominio propiciariam condi¢des
minimas para que o homem fosse capaz de superar as dificuldades impostas por si
mesmo na constru¢ao de uma nova ordem de valor e moral.

Ao atribuir competéncias (inteligéncia, humor, dentre outros) a maquinas e
objetos, tentamos dar um cardter de humanidade as coisas que nos cercam e que dao
sentido ao homem dos dias de hoje.

A apropriacdo de bens materiais e imateriais, além da capacidade de impor
preco a tudo, caracteriza a relacdo mercantilista € monetarista do mundo contemporaneo
com o conhecimento, onde ele pode e € visto como um ativo e que, dada sua relevancia
e necessidade, torna-se mais ou menos valioso.

Esta visdo pouco humanista e deturpada de civilidade nada mais é que a
realidade posta que se costuma chamar de “sociedade contemporanea”. Logo, cabe ao
ser humano reescrever a préopria historia e a humanidade reescrever por quais caminhos
deverd trilhar para aqui estar ao final deste novo milénio.

Sendo assim, a humanidade estd presa e atada ao que a sociedade
contemporanea nomeou como “leis de mercado” ou “leis de oferta e procura”, como

pontua Domite

% E-tower’s é o nome dado aos chamados “edificios inteligentes”, isto &, edificios gerenciados e
controlados por uma grande quantidade de equipamentos automatizados e informatizados.

% Projeto Genoma: projeto que tem como objetivo principal, mapear geneticamente os seres vivos.

% Ribeiro, JPM & Domite, MCS & Ferreira, R , Emomatemdtica: papel, valor e significado, 2004, p. 26
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De todo modo, apesar de reconhecermos o quanto ¢ ambiguo e complexo
possibilitar aos marginalizados, excluidos e as minorias a prdxis transformadora
pela via de prdticas etnomatemdticas, reconhecemos que a etnomatemitica —
enquanto prética pedagdégica e até mesmo como uma linha de pesquisa — pode ser
um dos fatores determinantes de recuperacdo de auto-estima e poder dos grupos

mais isolados e, de algum modo, economicamente desfavorecidos. (Domite, 2004)

Percebo nas palavras de Domite que um novo caminho ja vem sendo aberto
e trilhado por um pequeno e crescente grupo de pesquisadores e professores, portanto €
prudente afirmar que o mercado estd para a sociedade contemporanea assim como a
Escola para os mecanismos de socializa¢do das novas geragoes.

Porém ainda hoje ela [a Escola] cumpre seu papel de doutrinamento
ideoldgico, sua funcdo de impor a ideologia dominante na comunidade social mediante
um processo mais ou menos aberto e explicito de transmissdo de idéias e comunica¢do
de mensagens, selecdo e organizagdo de contetidos de aprendizagem o7,

Refletindo sobre as contradi¢des entre as realidades factuais e as aparéncias
formais no processo de socializacdo da vida escolar, percebe-se que sob o manto da
ideologia de igualdade de oportunidades de uma escola democrdtica, gratuita e para
todos, vemos o desenvolvimento de maneira contundente e determinante do processo de
classificacdo e de exclusdo de todos aqueles que nao fazem parte da elite dominante
(diga-se exclusao das minorias étnicas e maioria sdcio-cultural e economicamente
menos favorecida, que compdem o tecido social). Tal processo de classificacdo e
exclusdo, agregado a um ndo menos eficiente sistema de categorizagdo e
posicionamento diferenciado para o mundo do trabalho, limita estes grupos de excluidos
na participacdo das decisdes do segmento ou da sociedade em que se inserem.

Quando tento buscar entendimento e compreensdo a respeito das inimeras
dimensdes ou possiveis frentes de estudo e pesquisa em Etnomatemadtica, percebo que
seu foco se encontra na necessidade de construir seus proprios espacos e delimitar quais
os instrumentos disponiveis para isso. Estes espacos e instrumentos ja estdo
manifestados e garantidos, pelo menos legalmente, nos Parametros Curriculares

Nacionais — PCN ®:

%7 Sacristan, J. P. & Gomes, A.L.P., Compreender e Transformar o Ensino, 2004, p. 17.
% parametros Curriculares Nacionais — PCN , 1998, p-33
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...com relacdo as conexdes entre Matemdtica e Pluralidade Cultural, destaca-se, no
campo da educacdo matematica brasileira, um trabalho que busca explicar, entender
e conviver com procedimentos, técnicas e habilidades matemdticas desenvolvidas
no entorno sociocultural préprio a certos grupos sociais. Trata-se do Programa
Etnomatematico, com suas propostas e alternativas para a acio pedagdgica. (PCN,

1998)

O recente fracasso instituido por algumas linhas de pesquisa e trabalho,
principalmente 2 Matemdtica Moderna®, foi substituido por uma postura mais critica. O
caminho indicado pelo movimento da Etnomatematica busca desenvolver um trabalho
com uma perspectiva mais cultural e histérica, onde novos modelos, menos dogmaticos,

sejam capazes de propiciar uma melhor relagdo ensino-aprendizagem da matematica.

Por intermédio do didlogo talvez seja possivel o intercambio de
conhecimentos e saberes entre os diversos grupos que compdem o tecido escolar
(escola—sociedade e professor-aluno). Desta maneira, busca-se criar condicdes
privilegiadas com o intuito de romper com o que estd posto, isto €, alunos passivos e
reprodutores de procedimentos e professores como meros transmissores de

conhecimento. (Conrado, 2004) 70

Observar as novas concepcoes e relagdes de ensino-aprendizagem para a
disciplina de Matemdtica aponta para o fato de o trabalho feito e desenvolvido até o
momento ndo ter sido usado para reverter o quadro que tem se apresentado ao longo dos
anos no ensino publico, e por inimeras vezes identificadas como fracasso na disciplina

de Matematica.

Como j4 citado anteriormente, apesar das mudancgas implantadas e postas
em execuc¢do, no sistema de ciclos com progressdo continuada percebe-se nitidamente
uma auséncia com relacdo aos novos rumos buscados pelos processos de avaliacdo e
seus equivocos. D’ Ambrdsio pontua que os equivocos promovidos pelos processos de

avaliacdo caracterizam-se pelos seguintes motivos:

% Entende-se Matemdtica Moderna como sendo um movimento educacional dos anos 50-60 de modelo
euclidiano, baseado numa concepcao platonica, estitica e dogmatica (ver: BURIGO, E. Z., Movimento da
Matemadtica Moderna: estudo..., p 1-24)

" Conrado, A.L. in Ribeiro, JPM & Domite, MCS & Ferreira, R , Emomatemdtica: papel, valor e
significado, 2004, p.77.
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- Feita pelo professor, pelos pais, pela direcdo, pelas autoridades, mas ndo pelo

aprendente — que ¢ 0 mais interessado.

- Para obter uma promocdo, criar expectativa de passar num vestibular ou num
concurso, de conseguir um emprego, de receber um diploma, e ndo para responder a

uma necessidade interior do aprendente.

- Focalizando apenas resultados, mediante testes e exames padronizados e seguindo
critérios que ndo reconhecem o aprendente na sua individualidade. (D’ Ambrésio,

2001)""

Contudo, a avaliacdo feita pelo professor deve implicar e se ater a diversos
aspectos e nao somente a resultados e a reproducao de procedimentos, 0os quais muitas
vezes nunca mais serdo usados pelos alunos. Relacionar os diversos processos de
avaliacdo ao Programa Etnomatematica configura proposta capaz de conferir os meios e
instrumentos que se interligam na medida em que o professor € o aluno se envolvem
num processo de conhecimento mutuo, pautado em comportamentos culturais

diversificados, nas tradi¢des e nas questdes da modernidade. (Oliveira, 2004)72

3.3. Da didatica

Desde os tempos mais remotos, o ensino da Matemaética estd baseado quase
que exclusivamente na transferéncia de contetidos conceituais, tornando-se obsoleto ndao
pela estagnacdo conceitual, mas sim metodolégica. Enquanto que as abordagens
conceituais enfatizam somente a assimilacdo da técnica de producdo e reproducdo
[procedimentos] em todas as séries do ensino fundamental e médio, o planejamento, por
sua vez, € feito a partir da constatacdo dos conteidos contidos e exibidos pelo indice do
livro adotado pela escola ou pelo professor. (Neto, 1988)"

A disciplina de matematica é vista como uma disciplina tedrica e, por assim

ser, esta restrita a sala de aula, sendo que para professores as causas do insucesso dos

7 D’ Ambrésio, U, Etnomatemadtica: Elo entre as Tradigdes e a Modernidade, 2001, p. 86.

2 Oliveira, C. in Ribeiro, JPM & Domite, MCS & Ferreira, R , Etnomatemdtica: papel, valor e
significado, 2004, p. 200-201

" Neto, E.R., Diddtica da Matemdtica, 1988.
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alunos sdo freqiientemente a sua “md preparacdo” nos anos anteriores € por um
raciocinio recorrente chega-se rapidamente ao 1° ciclo, dai as insufici€éncias apontadas
na educacdo pré-escolar. Apontam igualmente o fato de muitas familias terem um
“nivel socio-econémico e cultural muito baixo” — ou terem um nivel aceitavel, mas
ndo incentivarem suficientemente os alunos. (Aquino, 1997)"*

Estes mesmos professores alegam que os curriculos sdo excessivamente
longos e que a necessidade do seu cumprimento obriga a deixar para trds os alunos mais
“lentos”. Por vezes, reconhecem que hd certas matérias mais “dridas”.
Responsabilizam assim os alunos, as familias, os professores dos anos anteriores, 0s
curriculos e as caracteristicas préoprias da disciplina. (Aquino, 1997)”

Para alunos, a principal razdo do insucesso na disciplina de Matematica
resulta desta ser “extremamente dificil de compreender”. No seu entender, 0s
professores “ndo explicam muito bem, nem a tornam interessante”, 10go ndo percebem
para que sirva nem porque sio obrigados a estudd-la. Chega-se ao ponto de que alguns
alunos interiorizam mesmo desde cedo uma auto-imagem de incapacidade em relagdo a
disciplina. De um modo geral, “culpam-se a si préprios, aos professores, ou as
caracteristicas especificas da Matemdtica’. (Aquino, 1997)"

Para a familia [pais e opinido publica em geral], a responsabilidade estd nos
professores que “ndo ensinam convenientemente — ou por falta de preparagcdo ou por
ndo assumirem o necessdrio nivel de exigéncia — e nos alunos que ndo se esforcam o
suficiente”. Algumas vezes referem-se ao peso de fatores sdcio-culturais, mas todos
reconhecem que a Matematica é uma disciplina dificil e sua aprendizagem “tem trazido
muita dificuldade em todas as geracées”. (Aquino, 1997)"

As causas apontadas decorrem sempre dos mesmos fatos, muito embora
apresentem énfases diferentes: a disciplina, o curriculo, o professor, o aluno, razdes de
ordem social e cultural. Por vezes, as causas aparecem misturadas com sintomas — com
aspectos que sdo reveladores de insucesso, mas que ndo o explicam por si s6. Porém,
em todos os casos as caracteristicas da disciplina estdo sempre presentes. E curioso
verificar que os alunos, “como elo fraco do sistema”, sao os Unicos que aparecem

dispostos a aceitar uma parte da responsabilidade pelo fracasso. (Aquino, 1997)"®

" Aquino, J.G. , Erro e Fracasso na Escola: Alternativas Tedricas e Prdticas, 1997, p. 91 - 99.
75
idem
76 Aquino, J.G. , Erro e Fracasso na Escola: Alternativas Tedricas e Prdticas, 1997, p. 100 - 108.
" idem
8 idem
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Nos anos que antecederam a adocao do sistema de ciclos, o planejamento de
ensino da disciplina de matematica era feito tomando-se como base o fato de o aluno ter
somente aquele momento para aprender. Caso isto ndo ocorresse, o aluno era retido na
mesma série para no ano seguinte ser capaz de recuperar os conteidos que nao havia
assimilado no ano anterior.

Como este aluno ja era visto pelo sistema como um aluno que sofria de
defasagem de conteudos, ele era retido consecutivas e repetidas vezes. Por fim, uma
grande parcela destes alunos abandonava a escola.

Desta forma, realiza-se na escola uma dupla exclusdo: ela seleciona os

alunos e através de sua propria dindmica legitima esta exclusdo, como destacou Souza:

Sob a afirmagdo de que a todos foram oferecidas iguais oportunidades, negam-se as
diferencgas dos alunos decorrentes das classes sociais de que provem. Com discurso
da igualdade de oportunidades, o fracasso escolar € atribuido as caracteristicas

individuais, mascarando-se as desigualdades sociais. (Souza, 1986)79

Constata-se que apesar do direito a educagdo parecer indiscutivel, os dados
educacionais *° demonstram que o aumento das matriculas no ensino fundamental foi
acompanhado, paralelamente, pelo aumento da repeténcia e dos baixos indices de
conclusdo. Estes dados revelam o cariter seletivo e excludente da escola, que
estigmatiza parcela significativa da populacdo, oriunda das camadas populares e menos
favorecidas, levando o poder publico a buscar novas op¢des de organizac¢ao do ensino.

Contudo, os dados revelam que este direito, assegurado por lei, ndo vem
sendo garantido nesta etapa da Educagdo Basica. A obrigatoriedade foi estabelecida em
1988 pela Constituicao da Republica Federativa do Brasil, que assegura em seu artigo

206 diversos principios, relatados no texto abaixo:

Art. 206. O ensino serd ministrado com base nos seguintes principios:
I - igualdade de condi¢des para o acesso e permanéncia na escola;
I - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte € o

saber;

7 Sousa, SSM.Z.L., Avaliacdo da aprendizagem na escola de 1° Grau, 1986, p. 207.
% Steinvascher, A., A Implantacdo da progressdo Continuada no Estado de Sdo Paulo: um caminho para
a democratizagdo do ensino?, p. 31
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IIT — pluralismo de idéias e de concepcdes pedagdgicas, e coexisténcia de
institui¢des publicas e privadas de ensino;

IV — gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

V — valorizacdo dos profissionais do ensino, garantindo, na forma da lei, planos de
carreira para o magistério publico, com piso salarial profissional e ingresso
exclusivamente por concurso publico das provas e titulos, assegurando regime
juridico dnico para todas as institui¢des mantidas pela Unido;

VI — gestdo democratica do ensino publico, na forma da lei;

VII - garantia de padrio de qualidade. (CRFB, 1988)"

A adogao do sistema de ciclos com progressao continuada, durante os anos

90, ndo garante por si s6 que o fracasso na disciplina de matematica tenha acabado ou

diminuido. Contudo, o antigo processo de exclusdo ainda € aplicado em diversos

estados brasileiros e em praticamente todas as escolas de ensino médio do pais.

Existem intimeras justificativas, tanto de ordem social como politica, que

sustentam a introdu¢do do sistema de ciclos com progressdo continuada, como as

relatadas por Sousa & Barreto:

As producdes acerca dos fundamentos evocados para a introducdo dos ciclos
destacam a procedéncia e validade das justificativas de ordem politica e social que
os sustentam: como a democratizac¢do do ensino e do saber, a garantia do direito de
todos a educacdo e o propodsito de inclusdo social. H4 também grande consenso
quanto a aceitacio e defesa dos principios pedagdgicos evocados para justifici-los,
como a necessidade de atender as diferencas dos alunos e a importincia de
preservar a sua auto-estima, assegurando-lhes aprendizagens significativas e um

ensino de boa qualidade. (Sousa & Barreto, 2004) 82

Apesar de os interlocutores terem levantado um numero significativo de

fatores favordveis a implantacdo dos ciclos, percebe-se que ndo existem somente

questionamentos pedagogicos relatados e apontados por professores: alguns sdo de

ordem econdmico-financeira.

81 Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, 1988, Capitulo III, Secéo I, art. 206, p. 91.
82 Sousa, S.M.Z.L & Barreto, E. S.S., Estado do Conhecimento — Ciclos e Progressdo Escolar, 2004, p.

18
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Por um lado, o Estado destaca que “as reprovagdes ndo trazem beneficios

» 3 . ~
8 , 0§ quais Ssao

aos alunos e ao sistema, desperdicando recursos publicos valiosos
responsaveis pela sua destinac@o e prestacdo de contas. Por outro lado, os professores
argumentam que, “no seu entender, esta ndo tem sido revertida, na propor¢cdo
desejada, para o investimento em melhores condigcées de funcionamento dos ciclos.” 84

Contudo, percebe-se que 0s questionamentos ndo se resumem a questdes de
ordem econdmico-financeiras; as de ordem pedagdgica t€m chamado muito a atengio,
principalmente aquelas relativas as praticas avaliativas do aluno.

Ao se implantar o sistema de ciclos existe a necessidade de se re-significar
a avaliacdo, tanto com relacdo a forma como em relacdo a finalidade. As concepg¢des e
praticas dominantes nas escolas tendem a enfatizar a avaliagio como uma atividade
classificatoria e seletiva, de cardter autoritdrio, onde o foco central do processo de
ensino e aprendizagem estd na avaliacdo e na decisdo de aprovacdo ou reprovacao.

Neste sentido, Sousa & Barreto afirmam que:

A avaliacdo ganha centralidade em decorréncia do fato de as iniciativas de ruptura
com a organiza¢do ndo seriada de ensino vir acompanhada da implantacdo da
progressdo escolar, que supde a supressdo da idéia de reprovacdo, a0 menos entre
um dado ndmero de anos escolares. Como tradicionalmente a no¢ao de avaliagdo
tem sido associada prioritariamente a uma finalidade seletiva e classificatéria, que
tem por fim a decisdo quanto a promog¢do ou retencdo dos alunos para a série
subseqiiente, no limite, os ciclos pdem em questdo tal finalidade da avaliaco.

(Sousa & Barreto, 2004) *°

Os professores, conforme indica a pesquisa de Souza & Barreto, acreditam
que perderam um valioso instrumento de troca e motivacdo de seus alunos, a
reprovacdo®®. O que antes era denunciado e visto por estes professores como principal
problema e algoz do sistema educacional e fator preponderante no fracasso do aluno,
hoje é acolhido como solu¢do para os problemas de sucateamento da escola,
desvalorizacdo do trabalho e desmotivacdo para ensinar do professor, além da

desmotivagdo para estudar e executar as atividades escolares por parte dos alunos.

8 Sousa, S.M.Z.L & Barreto, E. S.S., Estado do Conhecimento —Ciclos e Progressdo Escolar, 2004, p. 19
84 Sousa, S.M.Z.L. & Barreto, E. S.S., Estado do Conhecimento —Ciclos e Progressdo Escolar, 2004, p. 19
85 Sousa, S.M.Z.L & Barreto, E. S.S., Estado do Conhecimento —Ciclos e Progressdo Escolar, 2004, p. 21
86 Sousa, S.M.Z.L & Barreto, E. S.S., Estado do Conhecimento —Ciclos e Progressdo Escolar, 2004, p. 35
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Também tem sido apontado como resultado e conseqiiéncia primeira o fato
de a auséncia da retencdo estar promovendo a desqualificacio do ensino e da
aprendizagem ao diplomar analfabetos. Neste interim, instancias governamentais
alardeiam as altas taxas de aprovacdo e baixas taxas de retencdo e evasdo como
evidéncia da melhora significativa da qualidade de ensino. Porém, para o governo, a
implantacdo do sistema de progressdo continuada ird garantir o fluxo de alunos dentro
da atual estrutura, permitindo assim a reduc@o e a economia de recursos gastos com a
educacao.

E necessdrio construir um novo significado para a avaliacdo escolar, pois
quando se implanta uma perspectiva de organizagdo escolar que rompe com a idéia de
seriacdo, esta deve ser capaz de reverter o cardter e a visdo pouco pedagdgica da

retencdo, onde a avaliacdo cabe somente como instrumento de medicdo e ndo como

instrumento de promocgdo e averiguacdo do conhecimento. Onde a...

...reflexdo acerca da avaliacdo de rendimento escolar, (...) impdem a necessidade de
que a escola seja avaliada em sua totalidade, sendo o desempenho dos alunos
analisado de modo articulado ao contexto escolar: professores e outros
profissionais, condi¢des de trabalho e de implementagdo curricular, estruturas,

processos, relacdes e interacdes...” (Sousa & Barreto, 2004)87

...as quais propiciem a efetiva constatacdo da evolucdo cognitiva e a
obtencdo de competéncias como objetivo final e ndo simplesmente a aquisicdo de

procedimentos que ndo passam de objetos intermedidrios.

87 Sousa, S.M.Z.L & Barreto, E. S.S., Estado do Conhecimento — Ciclos e Progressdo Escolar, 2004, p.
23
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4. Os Processos de Avaliacao

4.1. Breve Relato da Historia da Avaliacao

Historicamente, o processo de constru¢do do conhecimento, assim como
alguns dos instrumentos usados para medir e quantificar a apropriacdo deste
conhecimento, isto €, os processos de avaliacdo, sempre estiveram presentes na
constru¢do do ser humano e da sociedade em que este se insere.

A partir do dia em que nascemos [novas tecnologias permitem avaliacdes até
mesmo antes do nascimento], somos avaliados e temos nosso desempenho medido e
comparado com 0s que nos sao mais proximos.

Ha diferentes visdes e interpretacdes de escola. Acredito que a que mais se
aproxima da realidade afirma que: a escola nada mais é do que o instrumento de
perpetuagdo e manutengdo do sistema social que a cria; sendo assim, nada mais 6bvio
do que criar um sistema de avaliagdo que corresponda a sua visdo de mundo e
sociedade. Portanto, o espaco onde se d4 a ruptura e a transformacdo € a sociedade, e
desta para a escola.

Concordo com D’ Ambrésio, quando coloca com muita propriedade que:

Dificilmente alguém contestard que a origem primeira do conhecimento reside no
povo e obedece a um contexto scio-cultural muito especifico... Esse conhecimento,
repito, gerado pelo povo, passa por um processo de estruturacao e codificagdo, apds
ter sido expropriado por grupos de poder. Assim, esse mesmo conhecimento,
insisto, originado do povo, se torna acessivel a ele, povo, apenas numa forma
estruturada e codificada, na maioria das vezes sujeito a mistificacdo que resulta nos
processos institucionais de devolucdo, como as escolas, as profissdes, os graus
académicos e toda uma série de mecanismos de habilitacdo e credenciamento.”
(D’ Ambrésio, 1993)**

8

Considerando o apresentado acima, é possivel construir um esquema®’ capaz

de sistematizar o que estd posto, como aquele que se apresenta a seguir:

88 D’ Ambrésio, U., Rumo a nova Transdisciplinaridade:.... , 1993, p. 88.
8 D’ Ambrésio, U., Rumo a nova Transdisciplinaridade:.... , 1993, p. 89.
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Realidade natural, socio-

cultural,
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difusao

Formalizado '

em disciplinas

Sendo assim, os movimentos de pesquisa que ocorrem no inicio do século
XX (da década de 20 a década de 50) refletem uma producdo relativa voltada para a

avaliacdo da aprendizagem, com €nfase nos testes e medidas.

Com Edward Thorndike ganharam relevancia os testes e medidas educacionais,
enfatizando-se a importancia de mensuragdo do comportamento humano, o que
resultou no desenvolvimento de testes padronizados para medir habilidades e

aptidoes dos alunos. (Souza & Alavarse, 2003)90

Contudo, a partir da década de 60, a énfase econdmica inspirada na teoria do
capital humano acompanha as mudancas no cendrio politico e social do pais. Os
movimentos de integracdo do capital internacional direcionam a educagdo para a
formacao profissional voltada para o mercado de trabalho, denunciando a incapacidade

da escola em suprir o mercado de trabalho de mao de obra qualificada.

%0 Sousa, S.M.Z. & Alavarse, O.M., A avaliacdo nos ciclos: a centralidade da avaliacdo, 2003, p. 72.
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Por meio da escola, a populacdo assimilava as novas relacdes industriais; a
disciplina e o controle do tempo tornaram-se importantes para a aquisicdo do
comportamento desejavel para a produgdo industrial, pela relevancia em relacdo a

manutencdo da ordem e do aumento da produtividade.

Os alunos véem-se assim inseridos dentro de relacdes de autoridade e hierarquia,
tal como deverdo fazé-lo quando se incorporarem ao trabalho. Em parte, esta
autoridade baseia-se diretamente em sua condi¢do ndo adulta, mas o faz sobretudo
na legitimidade concedida a escola pela sociedade, em suas exigéncias como
organizacdo e numa suposta necessidade pedagédgica. A submissdo a autoridade
aprendida no seio da familia ndo constitui uma base preparatéria suficiente para a

autoridade no local de trabalho. (Enguita, 1989)91

Ao abordar o assunto com ‘“olhar histérico”, percebe-se uma escassez de
literatura sobre o tema, principalmente no que tange a avaliacdo de desempenho no
ambito escolar. Na drea de recursos humanos, voltada para a empresa, existe uma
bibliografia ampla, contudo pouco nos auxilia, apesar de que os pressupostos tedricos e
técnicos da avaliacdo executada nas empresas sejam bastante semelhantes aos usados

atualmente pelas escolas particulares. Porém, estes nao nos serdo tteis, pois:

. Apresentam tecnologia fundamentalmente voltada para adultos;
. Pela similaridade nao representariam argumentagao inovadora;
. Possuem um nivel de competéncia e tecnologia muito superior e

particular daquele utilizado pela escola publica.

Farei uso da pesquisa executada por Ana Maria Saul (1988) conforme relato
de Lima (2002) — lamentavelmente nao foi possivel encontrar um exemplar do trabalho
citado — pois, de certo modo, esta pesquisa aborda historicamente a questdo da
avaliagdo. Sua andlise ndo se apresenta na forma de sucessdo historica, ela faz uso da
categoria “foco de atengcdo”, com a intencdo de observar os diferentes momentos dos
processos de pensamento e constru¢do da avaliacdo. Ela identifica trés focos distintos,

como exposto a seguir, de maneira resumida:

°! Enguita, M.F. A Face Oculta da Escola: educacdo e trabalho no capitalismo, 1989, p. 164.
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Avaliacao da aprendizagem: ocorre no Brasil até meados da década de 70,
(o objeto € a aprendizagem do aluno) e o enfoque estd no controle do
curriculo e do planejamento como principal objetivo e onde o que se busca é
a medida como uma pura manipulagdo matematica de dados. Podemos nos
situar de maneira temporal, a partir do fato de nos reportar-mos aos acordos
MEC-USAID (1963) que propiciaram a formacao de técnicos brasileiros nos
Estados Unidos, de onde vieram as novas tecnologias educacionais que
deram origem a sistemas do tipo “instru¢do programada” e a ‘“‘prova

objetiva”. (Lima, 2002)°*

Curricular: esse deslocamento nao busca abandonar o campo do controle e
do planejamento, busca apenas agregar mais um componente. A avaliacao,
que j4 era vista como a medida do rendimento do aluno com o objetivo de
quantificar o comportamento, mas de maneira centrada no aluno, passa a
abordar o curriculo como um dos elementos principais do processo

.. -~ . . 3
avaliativo e ndo mais como mero norteador do processo. (Lima, 2002)°

Perspectiva qualitativa: surge a partir da década de 80, onde as correntes
qualitativas passaram a questionar as limitagdes dos testes padronizados para
se ter compreensdo daquilo que o professor ensina e o que o aluno aprende.
A idéia de mensuracdo de comportamentos € extremamente estatica,
contraditéria com a dindmica psicologica e social dos individuos, dai a
necessidade de se buscar novas alternativas capazes de contribuir de maneira
decisiva na construcdo de novos modelos. Podemos citar como exemplos
desta nova concepcdo e olhar pedagdgico a Educacdo Matemadtica Critica
(Skovsmose, Torres, Levin, dentre outros) e a Etnomatematica

(D’ Ambrésio, Ribeiro, Domite, Ferreira, Gerdes, Fantinato, Conrado, dentre

outros). (Lima, 2002)°*

%2 Lima, A.O., 2002, Avaliacdo Escolar: julgamento ou construgdo? , 2002, p. 69-71, grifos do autor.

% idem

* Lima, A.O., 2002, Avaliacdo Escolar: julgamento ou construcdo? , 2002, p. 69-71, grifos do autor.
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Isto permite concluir que as pesquisas feitas apds a década de 80, a partir de
uma perspectiva qualitativa, foram capazes de recolher informagdes que possibilitam a
compreensdo dos principios e finalidades norteadores dos processos de avaliagdo no
contexto escolar. Este material procurou desvelar mecanismos, regras, relagdes,
verdades, rituais, siléncios, principios e praticas, revelando toda uma natureza
classificatoria, seletiva e autoritdria dos processos de avaliacdo usados até aquele
momento no ambito escolar.

Todo trabalho desenvolvido e qualquer atividade adequada a um fim,
executada pelo ser humano, € passivel de avaliacao. Logo, a educagdo, por ser uma agao
pedagdgica, pode ser classificada como trabalho e por esta razio sujeita a avaliacdo.

A educacdo como processo pedagdgico possui caracteristicas e

particularidades. Paro aponta como primeira caracteristica o fato de que:

Primeiramente, o objeto de trabalho do ensino, o educando, é ao mesmo tempo
objeto e sujeito. E objeto porque, como todo objeto de trabalho, é a “matéria” sobre
a qual se aplica o trabalho e cuja transformacio se busca... Mas € também sujeito,
pois o objetivo central da educacdo € precisamente a atualizacdo histérica do

homem. (Paro, 2001)*’

O educando, por ser visto como objeto e sujeito, busca a partir de sua
atualizacdo historica a construcdo de um ser ético, provido de vontade e capaz de ser o
autor de sua propria historicidade.

Como segunda caracteristica, Paro distingue a natureza do produto

produzido pelos meios econdmicos dos produzidos pela escola ao afirmar que:

... 0 produto da escola ndo é um simples objeto material ou um servigo, mas o ser
humano educado, com toda a complexidade que isso encerra. A diferenca entre a
escola e a empresa comum ndo € simplesmente o envolvimento de pessoas, mas o
fato de que na escola estdo envolvidas pessoas ndo apenas na produc@o, ou no

processo de produzir algo, mas no resultado do que é produzido. (Paro, 2001)™

Esta diferenciacdo confirma-se no fato de que na empresa sempre existe a

possibilidade de se corrigir o erro, seja pela reexecu¢do dos procedimentos, seja pelo

% Paro, V.H., Reprovagdo Escolar: reniincia a educagdo, 2001, p. 36 , grifo do autor.
% Paro, V.H., Reprovagdo Escolar: reniincia & educagdo, 2001, p. 36.
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sucateamento do produto. Contudo, na producdo pedagdgica ndo se pode simplesmente
descartar ou recomecar o processo educacional visto as implicagdes éticas, culturais,
politicas e psicoldgicas envolvidas, uma vez que os danos podem ser considerados

irreparaveis.

Como terceira caracteristica, Paro aponta uma curiosa semelhanca no

processo produtivo e suas implica¢des no processo de ensino-aprendizagem.

Trata-se da constatagdo de que, diferentemente do que acredita o senso comum, a
atividade pedagdgica ndo é o produto da escola, mas apenas o trabalho, que pode
ou ndo realizar com éxito o produto. Porque ndo estd previamente disponivel na
natureza, todo produto humano (historico) s6 pode existir como resultado de
alguma atividade humana dirigida (trabalho). Por seu turno, toda atividade humana
conseqiiente s6 pode ser assim considerada se é adequada ao fim pretendido, ou
seja, se provoca a concretizacdo deste fim. Nao sendo o fim da educacdo, mas sua
mediacao, o processo pedagdgico sé pode considerar-se bem sucedido se logrou o

alcance do objetivo. (Paro, 2001)97

De onde gostaria de concluir que:

A finalidade dos processos e instrumentos de avaliacdo é fornecer subsidios
imediatos para a correcdo do processo de ensino para este alcangar seu objetivo: a
aprendizagem por parte do educando. Logo, a relacdo de ensino-aprendizagem se d4d em
uma via de mao dupla, isto €, se ndo existe ensino ndo pode existir a aprendizagem, e se

ndo existiu aprendizagem, ndao podemos afirmar que existe um ensino de qualidade.

°7 Paro, V.H., Reprovagdo Escolar: reniincia & educagdo, 2001, p. 37, grifos do autor.
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4.2. Os Desdobramentos no Ambito Educacional

e Alguns argumentos epistemoldgicos, didaticos e etnomatematicos

O grupo social composto por alunos, pais e professores, ao reunir e
assimilar, direta ou indiretamente, as diferentes concepcdes e vivéncias de avaliacdo,
por vezes acaba tendo interpretacdes erroneas acerca das diversas abordagens e
perspectivas do sistema seriado e classificatério da escolarizacdo, como o0s
procedimentos de atribuicdo de notas e de selecdo dos alunos que sd@o promovidos para

as séries subseqiientes.

Logo, o foco principal estabelecido nas relagdes escolares distancia-se cada
vez mais do processo de ensino-aprendizagem para orientar-se na decisdo de aprovagao
ou reprovagdo. Isto vem favorecer a transmissdo do saber escolar desvinculado da
cultura de origem do aluno, isto é, convertem-se desigualdades sociais em fracasso

escolar.

Ao evidenciar que o projeto educacional em vigor nas escolas, como ja
apontava Bordieu, ¢ o da reproducdo cultural e econdomica das relacdes de classe
impostas pelo grupo dominante, a exclusdo torna-se legitima ao passo que ndo se aplica

aos alunos que se enquadram no modelo sugerido e imposto.

A organizacgao escolar pautada quase que exclusivamente em suas decisoes e
acoes, estd voltada para o trabalho individual de competicdo e que tem como Unico
objetivo a classificacdo e selecao dos alunos, tornando inerente o processo de exclusio.
Contudo, dentro das novas premissas e projetos educacionais e sociais com 0s quais a
escola estd comprometida, a exclusdo torna-se incompativel com a realizacdo do direito

de todos a educacao escolar de qualidade.

Nao basta ter acesso aos estudos tedricos sobre avaliacdo que tém sido
produzidos ou as criticas que sdo feitas as praticas em uso. Apesar de sua importancia
como subsidio na reflexdo e construcdo de iniciativas para colocar em pratica politicas
transformadoras do significado da avaliagdo escolar, cabe também lembrar o caréter
exercido pela avaliacdo educacional de propiciar o monitoramento das técnicas e

processos utilizados pelo sistema.
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O termo monitoramento nem sempre expressa uma mesma idéia. O dicionarista
Houaiss (2001) menciona, entre outros, os seguintes usos do termo: (1) vigiar,
verificar visando a determinado fim; (2) acompanhar o decurso de uma operacdo,
ou miquina, etc.; (3) rastrear, medir e/ou analisar dados cientificos levantados por

¢

aparelhagem especifica. Fletcher (1995, p. 98, grifo do autor) esclarece que “um
sistema de monitoramento requer um levantamento recorrente das informagoes a
intervalos regulares e previsiveis com o propdsito de produzir um juizo de valor
sobre a condicdo, estado, direcdo ou taxa de crescimento de um sistema ou um de
seus componentes no contexto das responsabilidades assumidas por uma cadeia
administrativa da agdo”. O monitoramento propicia recuperacido da informacgao,
acumulacdo desta em nivel central, sua circulacdio e difusao (FILP et al.).
Conforme defini¢do da CEPAL (Comissdo Econdmica das Nacdes Unidas para a
América Latina e Caribe - 1995), monitoramento se relaciona com a “gestdo
administrativa” e consiste no exame continuo ou periddico sobre a
operacionalizagdo do previsto, visando a controlar o cumprimento do que foi
estabelecido. Laurence Wolff (1997), principal oficial de operacdes do Banco
Mundial, em relatério sobre avaliagoes educacionais na América Latina a partir de
1991 ressaltou que sdo vdrios os componentes de um sistema de monitoramento de
metas educacionais, cotando: avaliacdes nacionais, avaliacdo dos insumos,
acompanhamento dos resultados quantitativos do ensino, afericdo da pedagogia e

interacdes nas salas de aula, andlise de desempenho de egressos no mercado de

trabalho. (Freitas, 2002)”

Devido a esta visao de avaliacdo, difundida a partir do fendmeno da
globaliza¢do, percebemos algumas tendéncias no tratamento dado ao processo

avaliativo.

O que deveria ser visto como diferenca quando observado pelo prisma da
desigualdade, torna-se algo a ser superado. Portanto, ao invés de procurar minimizar ou
superar a desigualdade, exercemos a discriminagao, separando aqueles alunos que nao
se enquadram naquilo que € definido como padrdao minimo esperado de desempenho

escolar.

% Freitas, L. C., Avaliagdo: construindo o campo e a critica, 2002, p. 12.
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Esta visdo burocratizada e burocratizante dos processos pedagdgicos e
avaliativos perpassam todos os momentos do processo, em especial aquele em que se

realizam concretamente os fins pretendidos.

Em decorréncia do exposto acima, torna-se relevante a observacdo do
cotidiano pedagdgico na constru¢gdo do conhecimento e das préticas avaliativas no

ambito do sistema de ensino daqueles que a executam.

Os homens produzem conhecimentos, instrumentos, técnicas, valores,
crengas, comportamentos, € € nisto que se configura a cultura humana e o que
chamamos de educacdo € a apropriacdo desta cultura pelos individuos.

Vejo a educagcdo como sendo a atualizagdo histérico-cultural do homem,
porque € pela apropriacdo da cultura, como produg¢do histdrica, que o individuo se faz
homem, em um sentido histérico e ndo meramente bioldgico.

Uma vez que nascemos desprovidos de qualquer conhecimento e a cultura
ndo se transmite por hereditariedade bioldgica, mas historicamente, é por meio da
educagcdo que cada individuo integra-se ao meio sociocultural onde nasce e cresce.
(Paro, 2001)”

Para garantir que a atividade se desenvolva de modo adequado, o homem
precisa averiguar permanentemente se o processo estd de acordo com os objetivos que
pretende atingir. E nisso que consiste a avaliacdo, como algo especifico do ser humano e
como processo imprescindivel a realiza¢do do projeto de existéncia histérica do mesmo.

De algum modo houve, com relacdo a avaliagdo, uma mudanga no ideério e
no discurso pedagdégico a partir das transformacdes ocorridas nas concepg¢oes de ensino-
aprendizagem, isto é, de uma avaliagdo meramente classificatéria e somativa, para uma
perspectiva de valorizagdo de sua funcdo de diagndstico e de seu cardter formativo e

mediador. A partir desta abordagem, Jussara Hoffmann afirma que:

A acgdo avaliativa torna-se mediadora e formativa a2 medida que focaliza o processo,
transformando-se no elo entre as tarefas de aprendizagem, e permitindo, ao final de
uma trajetéria do aluno, a andlise global do seu desenvolvimento. Por certo, o olhar

do professor precisa acompanhar a trajetéria do pensamento do aluno, fazendo-lhe

% Paro, V.H., Reprovagdo Escolar: reniincia a educagdo, 2001.
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sucessivas e constantes provocacoes, para poder complementar as hipéteses sobre o

seu saber e sobre o seu jeito de alcancar o saber. (Hoffmann, 1998)'”

E possivel caracterizar a idéia de que a avaliacdo deve se constituir em

instrumento auxiliar da aprendizagem, tentando superar uma pratica de avaliacdo

escolar que tem sido um dos fatores que atuam contra a democratizacdo do

conhecimento e favorecendo o fracasso escolar. (Luckesi, 1996)

101

Em seus trabalhos, Hadji identifica trés modelos de avaliacdo em uso

atualmente nos sistemas de ensino que, em funcdo da identificagdo de alguns de seus

objetivos e critérios, permite de certo modo distingui-las. Sdo elas:

Avaliacao Prognéstica: a avaliacdo que precede a acdo de formagao,
também chamada de diagnéstica, tem o mérito de identificar certas
caracteristicas do aluno ao buscar fazer uma analise, mais ou menos
aprofundada, de seus pontos fortes e fracos. A avaliagdo progndstica tem o
mérito de permitir ajustes nos processos de ensino-aprendizagem,
adaptando-os as necessidades procedimentais e competéncias que se busca

atingir no educando. (Hadji, 2001)'**

Avaliacdo Cumulativa: a avaliacdo que ocorre depois da acdo de formacao,
também chamada de tradicional, tem como unica funcio verificar se ocorreu
a assimilacdo e aquisicdo dos conteidos e procedimentos ensinados apds
determinado periodo. Tem um cardter terminal, uma vez que se di ao
termino do processo e ndo € capaz de influenciar e interferir nos processos
de ensino-aprendizagem, sua funcdo se limita a medir e quantificar. (Hadji,

2001)'*

Avaliacdo Formativa: é a avaliacdo que se encontra no centro da agdo
formadora, também chamada de mediadora, isto €, busca exercer uma agao
mediadora de auxilio na formagdo das estratégias de ensino-aprendizagem,

além de uma funcio reguladora da atividade de ensino. Tem como principais

100 Hoffmann, J., Pontos & Contrapontos do pensar ao agir em avaliacdo, 1998, p. 31.
101 Luckesi, C.C., Avalia¢do da aprendizagem escolar, 1996.
"2 Hadji, C., Avalia¢do Desmistificada, 2001, p. 19.

103

idem
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atributos conter as caracteristicas positivas da avaliagdo progndstica e
cumulativa mas, se observada a partir de contexto pedagdgico, esta
possibilita a reestruturacdo e reorganizacdo dos métodos e processos
utilizados no ensino-aprendizagem ao longo do percurso, nao se limitando a

momentos pré-estabelecidos. (Hadji, 2001)'*

Na prética, sao diversas as dificuldades de se instituir um sistema que possa
trazer como caracteristica principal os principios de aprendizagem e de avaliagdo que
teoricamente vém sendo defendidos até este momento.

Além disso, muitos professores continuam agindo e interpretando o
problema da avaliacdo baseados na crenga de que a repeténcia ou o medo de repetir sao
fatores estimuladores do progresso do aluno, a despeito de todos os estudos e
indicadores que mostram as conseqiiéncias negativas da reprovacgao, tais como: perda de
auto-estima e sentimento de fracasso e evasdo, reforcando a situacdo de exclusdo
daquele que nao compreende ou assimila o padrao de conduta e pensamento valorizado
pela escola.

Neste sentido, criar condi¢cdes capazes de buscar solugdes que possam ser
aplicadas e usadas pelos professores, como aponta o trabalho desenvolvido por Liidke &
Mediano em uma criteriosa e articulada andlise a respeito da avaliagdo na escola de 1°

grau.

Devemos prosseguir nossas pesquisas buscando solugdes plausiveis, que possam ser
colocadas em prética pelos professores. Gimeno (1988) alerta para o fato de que as
propostas de mudanca t€m que considerar as possibilidades de serem realmente
implantadas em termos de sua adequacdo as limitacOes objetivas e subjetivas dos
professores, em sua situacdo de trabalho. As condi¢Oes objetivas passam por
diminui¢do do nimero de alunos, tempo para reunides pedagdgicas e, sobretudo,
como dissemos anteriormente, por melhores condicdes de saldrio e valorizagdo
profissional. As condi¢des subjetivas podem modificar-se com uma formagao
melhor. A possibilidade de que o professor use com desenvoltura e corre¢cdo um
determinado esquema e cumpra as tarefas que esse esquema ou modelo de
comportamento pedagédgico propde € condicdo bdsica para que se implante na

pratica um sistema avaliativo satisfatério. (Liidke & Mediano, 2001) 105

"% Hadji, C., Avaliacdo Desmistificada, 2001, p. 19.
105 Liidke, M. & Mediano, Z., Avaliacdo na escola de 1° Grau: uma andlise sociologica, 2004, p. 114.
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Tudo indica que ndo basta ter um sistema avaliativo — formativo e mediador
— capaz de propiciar uma dinamica prépria ao processo de ensino-aprendizagem do
educando a partir de sua diversidade. E necessdrio que o sistema avaliativo esteja
agregado a condi¢des que permitam ao professor, como agente formador e mediador
neste processo, fazer uso dos instrumentos relevantes e pertinentes a tal interagao.

Jussara Hoffmann coloca como fundamental...

. 106 4 :
...para que se trabalhe na diversidade dos alunos (e professores)™, & preciso
perceber e acompanhar a constru¢do de conhecimentos em sua prépria diversidade,

compreendendo a impossibilidade de delimitd-la em tempos fixos, ou analisé-la a

partir de critérios objetivos e medidas quantitativas. (Hoffmann, 1998) '’

Nio basta observar a diversidade no educando. E preciso contemplar a
diversidade cultural e de formagao dos professores que irdo avaliar, pois avaliar nada
mais € do que uma maneira concebida em funcdo de determinados critérios pré-
estabelecidos para interpretar os objetos € instrumentos produzidos por estes mesmos
educandos a partir de suas experiéncias pessoais e concep¢des de conhecimento e, desta

maneira, concordo com Foucault quando afirma que,

..ndo hd nada absolutamente primdrio a interpretar, porque no fundo ja tudo é

interpretagdo. A interpretacdo serd sempre a interpretacdo de alguém; o principio

dela é o intérprete. (Foucault, 1987)108

Todo processo de avaliacdo, quando contemplado, traz dentro de si uma
diversidade propria capaz de se multiplicar em indmeras categorias. Nao pretendo aqui
categorizar (ou recategorizar) os processos de avaliagdo. Alguns pontos de vista e
percepcoes sdo extremamente relevantes e devem ser mencionados, dentre eles:

Como interpretar a avaliagao?

Avaliacdo s6 € formativa se for informativa?

Como ficam os conteddos e procedimentos?

1% Minha observagio e grifo.
"7 Hoffmann, J., Pontos & Contrapontos: do pensar ao em avaliacdo, 1998, p. 71.
108 Foucault, M., Nietzsche, Freud e Marx — Theatrum Philosoficum, 1987, p. 22.
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Com o intuito de tornar significante esta concepcdo formativa e

procedimental do conhecimento, nos remetemos a Hadji quando afirma que...

...especificar as questdes da avaliacdo leva entdo a expressar ou a traduzir contetidos
em termos de objetivos de ensino: os saberes declarativos ou (melhor)
procedurais’”, cuja aquisi¢iio se quer apreciar, correspondem 2 mesma quantidade
de objetivos precisos. (....), é preciso ver que essa entrada pelos objetivos tem o
grande mérito de forgar o professor a se colocar, precisamente, em uma perspectiva
pedagégica; ou seja, interrogar-se sobre o que se propde a auxiliar o aluno a
construir, e que serd entdo verdadeiramente objeto de ensino e, posteriormente, de

avaliacdo. (Hadji, 1997) "

As mudancas colocadas buscam respeitar as interacdes académico-
educacionais, centradas nos contetidos disciplinares e procedimentos pedagdgicos, e as
interacdes socioculturais, constituidas principalmente pela diversidade social e fatores
afetivo-motivacionais.

A maneira como se dao estas interagdes afetam os processos de compreensao
significativa através da mudanca conceitual e que também procuram explicar, pelo
menos parcialmente, essa resisténcia a modificar nossas representagdes iniciais dentro
do ambito da escola.

As diversas correntes e redes de conhecimento interpretativas presentes —
tanto da parte dos professores como da parte dos alunos — ddo conta da necessidade de
criar estimulos e espacos capazes de privilegiar o inter-relacionamento, € ndo o

confronto. Concordo quando Pozo afirma que...

...o enfoque sociocultural parece muito mais adequado para abordar os processos de
mudanca conceitual. Ele poderia proporcionar instrumentos metodoldgicos e
conceituais para diferenciar os contextos de aquisi¢do e uso do conhecimento

pessoal e do conhecimento cientifico. (Pozo, 1997) “1

Em uma abordagem sociocultural dos processos de construgdo e elaboracao

do conhecimento, a formag¢do e mediacdo se ddo quando professor e aluno sdo capazes

19 Procedurais: relativo a procedimentos.

"% Hadji, C., Avaliacdo Desmistificada, p. 79.

" Pozo, A. in Rodrigo, M.J. & Arnay, J. (organizadores), Conhecimento Cotidiano, Escolar e Cientifico:
representacdo em mudanga, 1997, p. 215.
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de sentir e pensar como o outro, percebendo-se enquanto sujeitos, com suas qualidades,
defeitos e particularidades no modo de ser, pensar e (co)existir.

Os processos de formacado e mediagao carregam dentro de si a plasticidade e
flexibilidade necessarias que possibilitam uma permanente renovagao das relagdes entre
os sujeitos que compdem o tecido escolar (professor-aluno, professor-professor, aluno-
aluno).

Dentre os pressupostos necessarios a implantacdo de um sistema avaliativo
formativo e mediador capaz de propiciar ao aluno crescimento dentro de sua
potencialidade, hd uma experiéncia capaz de influenciar a maneira como esta iniciativa
pode ser vista e orientada.

No texto que relata o acompanhamento desta [inovadora] experiéncia de
trabalho de pesquisa desenvolvido por Jussara Hoffmann (1998) na UFRGS, irei
relacionar alguns pontos que se destacam na fala de diversos professores que
participaram do programa.

Destaco como sintese da concepcdo avaliativa formativa e mediadora os

seguintes pontos:

® A acdo avaliativa, enquanto mediacdo, ndo se caracteriza como um momento do
processo educativo, mas integrante e implicita a todo processo. Nao ha sentido,
portanto, em provas e trabalhos tnicos e finais, mas sim a realiza¢do de testes e
trabalhos freqiientes e sucessivos, analisados e retomados pelo professor ao longo
da disciplina;

e A avaliacdo (formativa/mediadora)’”

deve ter por finalidade principal o auxilio
ao aluno, concebendo-o como responsdvel e participante do processo educativo,
no sentido de favorecer-lhe a tomada de consciéncia sobre suas conquistas e
dificuldades e de apontar-lhe alternativas possiveis de evolucdo na disciplina e na
vida profissional. Essa prética perde o seu sentido se exercida através de posturas
negativas e de desconfianga em relacdo ao estudante;

e A exigéncia e o rigor cientifico estdo fortemente presentes na perspectiva
(formativa )“3 mediadora, mas esta “‘exigéncia” deve ser concebida no sentido de
uma “amorosidade rigorosa” (como nos dizia Paulo Freire). O esfor¢o e o

comprometimento do aluno nao sdo por si s6 suficientes. Precisa o educador

corresponder ao esforco e comprometimento fazendo-lhe desafios intelectuais

12 p s ~ .
Minha observacdo e grifo.

TR ~ .
Minha observacdo e grifo.
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significativos, para que esse alcance o saber cientifico e se torne um permanente

pesquisador em sua ciéncia. (Hoffmann, 1998) ''*

Para se colocar estes pressupostos em acdo se faz necessario uma série de
condicionantes capazes de nortear os procedimentos relativos a como proceder na
implantacao dessas novas metodologias avaliativas. A partir da pesquisa de Hoffmann,
alguns procedimentos relatados e experienciados pelos professores podem ser

destacados, tais como:

e Revisdo da estrutura curricular da disciplina, buscando a ndo-fragmentacdo do
semestre / ano em partes ou unidades fechadas de contetidos;

¢ Planejamento de momentos de debate e discussdo com os alunos a partir de
leituras sugeridas ao invés da seqiiéncia tradicional: aulas expositivas e
complementagdo pelo aluno através da leitura de textos. (O professor se coloca a
disposi¢do para debater e complementar idéias presentes nos livros e textos);

¢ Elaboracdo de um maior nimero de testes e trabalhos, menores e sucessivos,
observando-se as dificuldades dos alunos a cada teste para propor os seguintes;

¢ Colaboragdo dos préprios alunos na explicagdo de dificuldades aos colegas ao
longo do semestre, planejando esses momentos em sala de aula;

¢ Atendimento extra-classe aos alunos pelos professores para atender a dificuldades
mais sérias;

¢ Nao-atribuicdo de notas aos testes sucessivos dos alunos, com a substitui¢do da
nota por comentdrios ou apenas a correcao das respostas. A atribui¢do do conceito
final teve por base a evolucdo da aprendizagem do aluno observada e analisada na

seqiiéncia de tarefas individuais. (Hoffmann, 1998) 1S

Toda mudanca encontra dificuldades e resisténcias, em parte devido a fatores
historicamente ja relatados. Sendo assim, apresento de maneira resumida algumas das
conclusdes a que chegaram este grupo de professores a respeito dessas tentativas — este
trabalho foi aplicado simultaneamente em diversos grupos de alunos de diferentes

cursos e areas da UFRGS, relatados e classificados por mim em ordem de importancia:

""* Hoffmann, J., Pontos & Contrapontos: do pensar ao agir em educagdo, 1998, p.82.
"> Hoffmann, J., Pontos & Contrapontos: do pensar ao agir em educagdo, 1998, p.83.
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® Ao se estruturar o processo avaliativo enfrentam-se muitas resisténcias dos alunos
e de outros colegas participantes na disciplina. Uma vez compreendidos os
pressupostos da avaliagdo formativa / mediadora e sentindo-se os alunos
efetivamente orientados, o processo alcanga significativos resultados em termos
do seu comprometimento;

e A experiéncia exige a revisdo curricular e ajustes metodoldgicos freqiientes para
se adequar a natureza da disciplina e do contexto de cada turma de alunos. H4
uma grande diferenca entre disciplinas tedricas com muitos alunos, por exemplo,
e disciplinas de estdgio com poucos alunos;

¢ Percebe-se com muito mais clareza a dimensao das dificuldades dos alunos, o que
clarifica ao professor os rumos da disciplina;

® O entusiasmo e a confianca dos alunos em termos de sua superagdo das
dificuldades ¢ um dos resultados mais significativos. Os alunos passam a
comprometer-se com a disciplina, procurando vencer suas dificuldades e refazer
seus trabalhos;

¢ A ndo-atribuicdo de notas nos testes e situacdes ndo-declaradas de provas sdo
umas das resisténcias a enfrentar, mas essas resisténcias diminuem a partir da
negociagdo com os alunos e do entendimento deles do significado formador /
mediador do processo;

o A realizagdo de testes e trabalhos ao longo do processo permite o
acompanhamento individual dos alunos, mesmo em turmas numerosas, pela
freqiiéncia de contato com suas produgdes;

¢ As tarefas finais, globalizantes, oferecem uma complementacdo importante para a
decisdo do professor sobre a competéncia do aluno na disciplina. (Hoffmann,

1998) '

Dentro dos parametros que se colocam a disposicdo, tentarei construir os
limites de nossa observagdo. No intuito de tentar esclarecer ou pelo menos indicar quais
motivos fazem com que o sistema educacional ainda sofra com o problema do fracasso,
podem ser confirmadas em fun¢do das preocupacdes apontadas no relato da professora
Vera Clotilde Carneiro, docente do Instituto de Matematica da UFRGS, quando afirma

que:

"® Hoffmann, J., Pontos & Contrapontos: do pensar ao agir em educagdo, 1998, p.84.
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...0s professores de Matemdtica se encontram numa fase de transicdo na qual os
valores do “bom professor” sdo questionados. A producdo de idéias novas em
Educacdo Matematica tem sido intensa, porém com poucos resultados na prética de
ensino. Os professores, mesmo os mais jovens e recém-formados, de quem se
espera a busca de novos caminhos, tendem a repetir os modelos dos mestres que

encontraram durante sua vida escolar, perpetuando exatamente o comportamento

que criticaram e deploraram como alunos. (Hoffmann, 1998)""

Diversos estudos, além daquele aqui relatado, apontam a existéncia de
instrumentos mais condizentes, sofisticados e elaborados que podem e devem ser
capazes de reverter o processo de fracasso imputado a disciplina de Matematica em toda
sua histéria. Contudo, como constatado no relato da docente, ainda sem aplicacdo

pratica.

5. O Sistema de Ciclos com Progressao Continuada

5.1. Breve Relato da Historia do Sistema de Ciclos

Apesar das inimeras tentativas e discussoes feitas desde a década de 20 a
respeito da necessidade de se instituir um sistema capaz de minimizar os altissimos
indices de reprovacdo e fracasso, muito pouco foi feito.

Estes indices eram vistos como entraves para a democratiza¢do do ensino em
virtude da rigida e seletiva organizagdo da escola, e com infimos resultados até aquele
momento no que diz respeito ao fracasso na disciplina de matemaética.

No Anudrio do Ensino de 1918, Sampaio Déria, entdo diretor da Instrucio

Publica, aconselhava...

""" Hoffmann, J., Pontos & Contrapontos: do pensar ao agir em educagdo, 1998, p.87.

84



...promover do primeiro para o segundo periodo todos os alunos que tivessem tido o
beneficio de um ano escolar, s6 podendo os atrasados repetir o ano, se ndo houver

candidatos aos lugares que ficarem ocupados. (cf. Almeida Junior, 1951)'"®

Sendo assim, a partir da década de 50 se intensificam as vozes que apontam
a reten¢do como instrumento de exclusdo e como principal interlocutor '*° da evasdo
escolar. Estudo da UNESCO (1956) apresentado na Conferéncia Regional Latino-
Americana, assegurava que a repeténcia ndo exerce nenhuma influéncia positiva sobre
a crian¢a’®’, além de apresentar um evidente paralelo com a evasio.

Andréa Steinvascher (2003)121 traz em sua dissertacdo de mestrado uma
pesquisa ampla e completa dos caminhos que foram trilhados e cita indimeros
interlocutores e defensores do sistema de promogdo automdtica’?, aqui organizados e
apresentados em ordem cronoldgica com a inteng¢do de propiciar material de pesquisa
para aqueles que dela necessitem e demonstrar a importancia como tema de pesquisa

desde hd muito tempo:

1949: Ofélia Boisson Cardoso — O problema da repeténcia na escola

primdria. (Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos, n°® 35, RJ)

° 1954: Anisio Teixeira — Padroes Brasileiros de educagdo (escolar) e
cultura. (Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos, n° 55, RJ)

. 1957: Antonio Ferreira de Almeida Jinior — Repeténcia ou Promogdo
Automdtica? (Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos, n° 65, RJ)

. 1958: Luis Pereira — A promogdo automdtica na escola primdria,
(Revista Brasileira de Estudos Pedagégicos, n° 72, RJ)

. 1959: Dante Moreira Leite — Promog¢do automdtica e adequagdo do
curriculo ao desenvolvimento do aluno. (Pesquisa e Planejamento, ano
3,v.3,SP)

. 1962: Carlos de Morais — Como experimentar a promog¢do automdtica

na situagdo atual. (Revista do Professor, ano XX, n° 67, SP).

18 Almeida Junior, A.F., As reprovagdes na escola primdria..., 1951, p. 109.

19 Steinvascher, A., A implantagdo da Progressdo Continuada no Estado de Sdo Paulo: ...., 2003, p. 31
120 Steinvascher, A., A implantagdo da Progressdo Continuada no Estado de Sdo Paulo: ...., 2003, p. 31
121 Steinvascher, A., A implantagdo da Progressdo Continuada no Estado de Sdo Paulo: ...., 2003, p. 32-
36

1220 termo promocgdo automadtica foi substituido, nos dias de hoje, por progressdo continuada, em
virtude de o primeiro ter uma conota¢ao pejorativa e nio representar efetivamente a proposta que se quer
instituir.
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Neste momento farei um pequeno paréntese para que possa relembrar do
momento que vivemos e pelo qual passamos apds o Golpe Militar de 1964 e a
implantacio do Ato Institucional n° 5. Seu texto retirava e suprimia,
incondicionalmente, todo e qualquer direito politico até entdo existente.

Em 1968, assume o governo o entdo general Emilio Garrastazu Médici
(1968 -1970) e da-se entdo inicio ao que ficou conhecido como Anos de Chumbo, em
virtude do uso da forca militar e policial na repressdao a todos aqueles que ousaram
levantar da voz para questionar as atitudes do novo governo.

Muitos ficaram e lutaram, e morreram; outros conseguiram fugir, mas a
vontade de liberdade ficou e venceu.

Apds o processo de abertura politica iniciado no governo do general Ernesto
Geisel (1971-1975) e consolidado no governo do general Jodo Figueiredo (1976-1980),
o retorno a pétria dos exilados politicos decreta e encerra o Regime Militar de Exce¢ao
e dé inicio ao processo de redemocratizagao do pais com a Lei de Anistia e as eleicoes
indiretas para Presidente da Republica.

Neste processo de transicdo — dos militares para a sociedade civil — ganha
corpo, voz e as ruas o Movimento das Diretas Jd que, apesar de ter assumido
propor¢des nunca vistas em todo pais, ndo impede que a eleicdo para Presidente da
Republica seja feita pelo sistema de pleito indireto'*.

O Movimento das Diretas Jd caracterizou-se como movimento politico-
social com a finalidade de proporcionar a elei¢do do presidente da reptblica pelo voto
direto e secreto. Contudo, devido a manobras politicas, ele nao foi vitorioso, apesar do
movimento contar com o apoio de grande parte da sociedade civil.

Concomitantemente, no estado de Sdo Paulo o sistema de ciclo bdsico'* foi
implementado a partir de 1984 na Rede Publica Estadual de 1° grau, durante o governo
de Franco Montoro (1983-1987). Esta iniciativa gerou indmeros conflitos por ndo ter
sido discutida com a rede.

Sua implantacdo produziu algumas propostas que pediam desde o retorno

dos exames de admissdo para o gindsio ao jubilamento (exclusdo) dos alunos, a partir de

12 O sistema de pleito indireto ocorre quando a eleicdo ¢é feita pelos representantes do Poder Legislativo
(Deputados Federais e Senadores) e ndo pelo povo (Sufrdgio Universal). Em 1980, € eleito para
presidente da Republica Tancredo Neves e, para vice-presidente, José Sarney, que assume a presidéncia
apods a morte de Tancredo Neves.

'** O ciclo bdsico foi instituido por decreto em toda rede piiblica estadual, pelo Decreto SE 21.833, de 28
de dezembro de 1983.
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duas reprovagdes. Naquele momento, para alguns professores a melhoria da qualidade
do ensino passa mais pelo aumento do nivel de dificuldade e exigéncia das avaliacdes
do que pela reorganizacdo e reestruturacdo da escola. Se atentarmos a este tipo de
colocagdo e postura, hoje, passados mais de 20 anos, ainda temos uma parcela
considerdvel de professores pensando da mesma maneira. (Steinvascher, 2003)

Com a ampliagdo, a partir de 1986, da organizacdo em ciclos para todo o
ensino de 1° grau (um ciclo de dois anos e dois ciclos de trés anos), se buscava a
integracdo do ensino bdsico em oito anos, com o intuito de enfrentar os altos indices de
fracasso, repeténcia e evasdo na 1* série do ensino ginasial (atual 5* série do Ensino
Fundamental).

No municipio de Sao Paulo, a implementacdo dos ciclos no ensino
fundamental ocorreu a partir de 1992, ao final do primeiro mandato da prefeita Luiza
Erundina (1989-1992), e abrangeu todas as escolas do municipio.

A medida foi apontada como ousada para a época, uma vez que as iniciativas
estaduais na década de 80 eram de forma gradual e ndo para todas as unidades
simultaneamente. A sistematizacdo dos principios de um novo modelo de escola
garantiu a0 modelo proposto disseminar-se.

Nos anos que se seguiram, a implantacdo do modelo proposto por Sao Paulo
ganha forma e repercussdo instalando-se em Belo Horizonte (MG) a partir de 1993 com
o projeto Escola Plural, e em Porto Alegre (RS) a partir de 1996 com o projeto dos
Ciclos de Formagdo. A partir deste momento, as acdes propostas encontram respaldo na
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Brasileira (LDB), promulgada em 20 de
dezembro de 1996. (Barreto & Sousa, 2004)'*

Pode-se instalar um paralelo entre a 16gica da avaliacdo e o fracasso escolar

na disciplina de Matematica, a partir do exposto por Freitas.

Nossa andlise da avaliacdo, entretanto, ainda ndo estd completa. E preciso
considerar que ela ocorre em dois planos: um “formal” e outro “informal”.(...) No
plano da avaliacdo formal, estdo as técnicas e os procedimentos palpaveis de
avaliagdo, com provas e trabalhos que conduzem a uma “nota”; no plano da
avaliagdo informal, estdo os ‘“juizos de valor”, invisiveis e que acabam por

influenciar os resultados das avaliacdes finais, tendo sido construidos pelos

125 . - . . .
Barreto, E. S. & Sousa, S.Z., Estudos sobre ciclos e progressdo continuada no Brasil: uma revisdo,

2004, p. 40-45.
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professores e alunos nas interagOes didrias. (...)Os professores, se ndo forem
capacitados para tal, tendem a tratar os alunos conforme os juizos que vao fazendo
deles. Aqui comeca a ser jogado o destino dos alunos para o sucesso ou para o

fracasso. (Freitas, 2003)126

Sendo assim, a partir deste momento se busca dar por finalizado o ciclo de
retencdo e exclusio no sistema publico de ensino e se abre, a partir da democratiza¢io
da escola, a possibilidade da substituicdo dos antigos modelos pelos movimentos e
modelos de cardter mais dialético. Contudo, a 16gica do fracasso escolar ndo pode ser

extinta por decreto.

5.2. Os Desdobramentos no Ambito Educacional

¢ Alguns argumentos epistemoldgicos, didaticos e etnomatematicos

De maneira geral, é possivel afirmar que a implanta¢do do sistema de ciclos
com progressdao continuada torna-se realidade em ambito nacional com a promulgagdo
da Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢dao Nacional em 1996 (LDB)'*" ¢ implantada em
carater oficial no Estado de Sdo Paulo pela Secretaria de Estado de Educacdo em
1997'%%, apesar de todas as criticas sofridas ao longo da sua implementacdo, muitas
delas devido a forma e ndo ao conteido de como foi e tem se dado sua efetiva
implantacao.

Neste cendrio de competentes questionamentos, apontamos o que defende
Freitas (2004) ao avaliar, a partir dos conceitos econdmicos de ‘internalizacdo e

129

externalizagdo de custos’ e de ‘eliminacdo adiada’ (Freitas, 1991) © o campo de

avaliacdo escolar em fun¢do da implantacdo do sistema de ciclos com progressao

126 Freitas, L.C. de, Ciclos, Seriagcdo e Avalia¢do — Confronto de Logicas, 2003, p. 45, grifos do autor.
"2 Lei n® 09.394, de 20 de dezembro de 1996.

' Indicacdo n® 08/97 de 30 de Julho de 1997.

'® Freitas, L.C., A avaliacdo e as reformas dos anos 1990: ..., 1991, p. 23, grifos do autor.
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continuada, ao afirmar que: “o que estd em jogo ndo é o lucro, mas o volume de
investimentos na educagdo”.

Para Freitas, configura-se a ‘internalizacdo da exclusdo’ dentro do sistema de
ensino o fato de o aluno, no sistema de ciclos com progressao continuada, permanecer na escola
mesmo sem aprendizagem, quando no passado era simplesmente excluido garantindo-se assim
o controle sobre os custos do sistema educacional. O controle de custos a partir da
internalizacdo se d4 de maneira formal a partir da implantacdo dos programas de correcio de
fluxo, salas de aceleracdo e classes de reforco, ao invés do sistema informal que existia antes,
caracterizado pela repeténcia e evasao.

Freitas pontua que hoje em dia a exclusdo, com a deliberada intencdo de nao

figurar nas estatisticas como evasao ou retengao, faz-se...

...segundo a bagagem cultural do aluno, o que permite que ela ocorra no proprio
interior da escola de forma mais sutil, ou seja, internalizada (inclusive com menores
custos politicos, sociais e com eventual externalizacdo dos custos econdmicos), e
permite dissimular a exclusdo social jia construida fora da escola e que agora é

legitimada a partir da ideologia do esforco pessoal no interior da escola,

responsabilizando o aluno por seus préprios fracassos. (Freitas, 2004)'*

Para muitos, a implantacdo do sistema de ciclos com progressao continuada
apenas mudou a forma de exclusdo: se antes era o aluno que ao ser excluido evadia do
sistema, hoje em dia, apesar de permanecer incluido no sistema (ndo existe retencdo
dentro do ciclo), se vé excluido do conhecimento (existe o ensino, mas nao existe
efetivamente aprendizagem).

A necessidade de individualizacdo dos percursos de formacgao,
decorrente do sistema de organizacdo por ciclos de aprendizagem com progressao
continuada, apoiado nas teorias de aprendizagem (como o individuo aprende e na
heterogeneidade dos aprendizes), constitui-se em mecanismos dissimulatdrios, de

onde Freitas conclui que:

Quanto mais se falou em inclusdo mais se legitimou a exclusdo social prévia a
escolarizacdo, por um mecanismo dissimulatério de inclusdo formal na escola que

transmutou a exclusdo escolar objetiva (repeténcia, evasdo) em exclusdo subjetiva

0 Freitas, L.C., A avaliacdo e as reformas dos anos 1990: ..., 2004, p. 12.
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(auto-exclusdo entre ciclos, opgdes por trilhas de progressdo menos privilegiadas,
trinsito formal sem dominio real) a partir dos horizontes e das possibilidades de
classe previamente interiorizados pelas condi¢des objetivas da classe na sociedade.”

(Freitas, 2004)"!

Apesar de Freitas apontar uma realidade ja por inimeras vezes, denunciada
(pelos meios de comunicacdo) e constatada (em diversas pesquisas) no interior do
sistema escolar, ela ndo pertence exclusivamente ao sistema de ciclos com progressao
continuada. No sistema seriado os processos de dissimulacdo objetiva e subjetiva ja
faziam parte das ferramentas usadas no sistema de exclusao.

Ao se formar as classes (nas escolas publicas e particulares), esses alunos
eram, e ainda o sdo, separados e distribuidos nas turmas fracas, médias e fortes em
funcdo do seu rendimento e aproveitamento, diga-se: pelas notas atribuidas em exames
de admissdo ou nos anos anteriores.

Independentemente da turma, os instrumentos e os métodos didatico-
pedagégicos aplicados s@o os mesmos, evidenciando-se as desigualdades sociais e
culturais que se perpetuam. Este processo de segregacdo social ja era apontado por
Pierre Bourdieu (1966), conforme relata Perrenoud (2000), ha mais de trinta anos, como

sendo a génese das desigualdades de éxito escolar’™?:

Para que sejam favorecidos os mais favorecidos e desfavorecidos os mais
desfavorecidos, é necessdrio e suficiente que a escola ignore no conteido do ensino
transmitido, nos métodos e nas técnicas de transmissdo e nos critérios do
julgamento, as desigualdades culturais entre as criancas das diferentes classes
sociais: em outras palavras, tratando todos os alunos, por mais desiguais que sejam
de fato, como iguais em direitos e deveres, o sistema escolar é levado a dar, na
verdade, sua san¢do as desigualdades iniciais diante da cultura.

A igualdade formal que regula a pratica pedagdgica serve, na verdade, de mascara e
de justificativa a indiferenca para com as desigualdades reais diante do ensino e
diante da cultura ensinada ou, mais exatamente, exigida. (Bourdieu, 1966, citado

por Perrenoud, 2000)133

131 Freitas, L.C., A avaliacdo e as reformas dos anos 1990: ..., 2004, p. 13
132 Grifo original de Pierre Bourdieu (1966)
'3 Perrenoud, P., Dez novas competéncias para ensinar, 2000, grifo do autor, p. 25.
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A representacdo a respeito da progressdao continuada nasce a partir do
conceito de avaliacdo integrada a pedagogia, pois esta busca orientar as préticas
escolares. Nesta perspectiva, ndo se discute mais se o professor é contra ou a favor da
progressao continuada, mas se compreende suas representagdes a respeito dos processos
de avaliacdo no ambito do ensino-aprendizagem. Sendo assim, a progressao do aluno
deve ser vista e considerada como decorréncia de opg¢des filoséfico-politicas e tedrico-
praticas do trabalho cotidiano do professor.

Partindo deste processo de reflexdo, constato a necessidade de compreender
que a avaliacdo formativa e mediadora conjuntamente com o processo de regulacdo
interativa (sistema de ciclos com progressdo continuada), precisa ser efetivamente posta
em pratica tanto na formacdo de professores como na concepcdo de estratégias e
metodologias de ensino.

Com a implantagdo do sistema de ciclos com progressao continuada tornou-
se mais evidente a necessidade de producdo e utilizacao de outra cultura avaliativa.

Perrenoud (1999), ao discutir os processos de avaliagdo dentro dos ciclos
com progressao continuada, ja destacava dentro de uma concepgdo global da regulacdo
das aprendizagens”", a avaliacdo formativa. Ela € vista como instrumento e fonte de
regulacdo das aprendizagens pois possibilita ao professor realizar de maneira
sistematizada e individualizada as intervencdes didatico-pedagdgicas que julgar
necessarias para otimizar e garantir as aprendizagens, uma vez que o professor pode
observar mais atentamente os alunos e compreender melhor como funciona o processo
de aprendizagem, mas agora de maneira individualizada. (Silva, 2005)'*

Os complicadores na conceituacdo dos ciclos atuam de forma generalizada
em todo o mundo, ndo sendo, portanto, um fendomeno exclusivamente brasileiro,

conforme constata Perrenoud:

Qualquer que seja o processo e seu nivel de desenvolvimento, a organizacdo da
escola em ciclos de aprendizagem permanece ainda como um projeto, uma vez que
nenhum sistema educacional de fala francesa conseguiu implantar em larga escala
uma escola sem séries que promova apenas ciclos de aprendizagem para serem

percorridos em dois, trés ou quatro anos. O que se observa por ora € principalmente

Pperrenoud, P., Profissionalizacdo do professor e desenvolvimento de ciclos de aprendizagem, 1999, p.
8.

'3 Silva, S.R.P., Avaliacdo da Aprendizagem no contexto da organizacdo do ensino por ciclos com
progressdo continuada, 2005.
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uma vontade de acabar com as barreiras das séries adjacentes, de tornar as
progressdes mais fluidas, abolindo ou limitando a repeténcia, de levar os
professores a gerir um ciclo de maneira soliddria, mediante um trabalho de equipe,

se possivel, no interior de um projeto da escola. (Perrenoud, 1999)"*°,

Na luta contra o fracasso, tanto da escola como das disciplinas, as trincheiras

que se abrem na escola [e porque ndo, também nas familias] e nas disciplinas em defesa

daqueles que mais dela necessitam [os alunos] ainda sdo poucas e rasas, mas nao lhe

faltam combatentes. Silva (2005) se coloca na defesa da implantacdo de novas

metodologias e concepgdes de avaliacdo (avaliagdo formativa) como maneira de

propiciar novos rumos na relagdo ensino-aprendizagem dentro do ciclo com progressao

continuada.

Partir dos conhecimentos reais significa promover a regulacdo de base (Perrenoud,
1999, p.96), ou seja, considerar que todos estdo a mesma distdncia do objetivo
pretendido e que nio dispdem igualmente dos mesmos recursos para investir em
funcdo do caminho a percorrer para atingi-lo. Coloca-se, entdo, a necessidade de se
instituirem praticas de diferenciagdo do ensino, a partir da idéia de que um ensino
homogéneo tende a favorecer os ja favorecidos, aqueles que se encontram mais
proximos da cultura valorizada pela escola. Para diferenciar o ensino e atender
distintas necessidades de aprendizagem € necessario que se considerem os
conhecimentos efetivos do aluno e os recursos que consegue mobilizar para se
engajar em uma atividade nova; isto significa colocar a avaliacdo no contexto de
uma pedagogia de diferenciagdo, sob uma perspectiva de que o professor pode se

antecipar ao fracasso.” (Silva, 2005)137

Agora, de maneira particular, tudo que € relativo a Matemaética assim como a

apropriacdo de seus cddigos e de suas estruturas de aprendizagem, se apresenta de

forma ciclica. Onde “o ciclo completo da elaboracdo do conhecimento envolve a

passagem do concreto ao abstrato e o retorno deste ao concreto” (Machado, 2001)"®,

136 Perrenoud, P., Profissionalizagdo do professor e desenvolvimento de ciclos de aprendizagem, 1999, p.

8

7 Silva, S.R.P., Avaliagdo da aprendizagem no contexto da organizagdo por ciclos com progressdo
continuada: ..., 2005, p. 52-53.
¥ Machado, N.J., Matemdtica e Realidade, 2001, p. 56.
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sendo assim € praticamente invidvel que um aluno, ao término de um ano letivo, tenha
tempo suficiente para percorrer e assimilar todo este percurso.

Faz-se entdo necessario um tempo diferente do estipulado, que possibilite ao
aluno abstrair tais conhecimentos matemdticos a partir da caracterizacdo e
reconhecimento do concreto. Assim, a partir da aquisi¢io e interpretagdo dos codigos e
conceitos matemaéticos, tornar-se capaz de aplicar estas abstracdes conceituais na
reelaboracgdo e reestruturacdo do concreto.

O objetivo do ensino de matemadtica vai além da mera memorizagdo de
informacdes e de casos exemplares do qual o professor, inevitavelmente, se vale na
busca da transmissao de um contetido (métodos reprodutivistas). Por este motivo, deve-
se avaliar o éxito de qualquer ensino ndo pela capacidade de reproducdo que o aluno
tem do que lhe foi apresentado, mas sim pela sua capacidade de construir solugdes
proprias a novos problemas, nem que para isso se faca uso das solu¢des exemplificadas
anteriormente em sala de aula. (Machado, 2001)'%

Toda situagdo didética proposta ou imposta de maneira uniforme a todos os
alunos serd fatalmente inadequada para um grupo deles. Para alguns, facil demais; para
outros, dificil demais; mesmo que esta esteja adequada ao nivel de desenvolvimento
cognitivo dos alunos, ela pode parecer sem sentido para uns, sem valor para outros ou
simplesmente ndo despertar o interesse dos alunos, a ponto de ndo desenvolver
atividade intelectual suficiente para promover a constru¢do de novos conhecimentos.

Dai a necessidade e importancia da diferenciacdo do ensino. Diferenciar o

ensino, diz Perrenoud,...

... organizar as interagdes e atividades de modo que cada aluno se defronte
constantemente com situagdes didaticas que lhe sejam mais fecundas. (Perrenoud,

1995)'4

A necessidade de aprender conceitos matemdticos € de se pensar
matematicamente no mundo moderno estd intimamente ligada ao acelerado

desenvolvimento tecnoldgico da humanidade nos dltimos anos.

1% Machado, N.J., Matemdtica e Realidade, 2001.
' Perrenoud, P., La pédagogie a école des différences, 1995, p. 28 (minha traducio)
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As pesquisas apontam que para se exorcizar o fracasso escolar em
matemadtica é necessdrio apostar em mudancas, sejam elas na escola, na sala de aula, no
aluno, no professor ou em todos simultaneamente.

Mudanga pode significar: a obtencdo de um ambiente de aprendizagem
culturalmente sensitivo; a otimizacdo de curriculos; a introducdo de novas tecnologias
ou de novos métodos de ensino, conhecimentos, construcdo de diferentes processos
avaliativos, préticas e crengas dos professores; ou a tentativa de melhorar a relagao
ensino aprendizagem, devido aos alunos terem a possibilidade de completar seu ciclo de
desenvolvimento do conhecimento. (Bicudo, 1999)141

Uma sensivel mudancga, hoje imposta a educagdo, refere-se a introdugdo do
computador e dos meios digitais na transmissao e difusdo do conhecimento tanto na sala
de aula como fora dela. Pode-se inclusive argumentar que ndo houve substitui¢io ou
suplementagdo de processos ou procedimentos — 0S meios computacionais provocaram
uma reorganizacao da atividade humana dentro e fora do sistema de ensino.

Lima salienta algumas posi¢des equivocadas que sdo externalizadas a
respeito das comparagdes feitas entre as escolas publicas e privadas no ambito do

aparato tecnoldgico.

A escola perdeu seu senso de responsabilidade sobre a constru¢do do conhecimento
para tornar-se mero instrumento de informacao (...), a maioria delas inadequadas e
indteis. E, o que é mais grave, de qualidade inferior aos recursos tecnoldgicos
disponiveis na sociedade (TV, rddio, video, computador etc.). O que tentamos
demonstrar é que os elementos que distinguem a escola publica da escola privada
nao sdo significativos para determinar maior qualificagdo de uma ou outra rede de
ensino. Na verdade, a maior ou menor qualidade atribuida as escolas diz mais dos
privilégios ambientais (sdcio-econdmicos) das criancas e jovens que a freqiientam
que propriamente de alguma proposta pedagdgica por ela apresentada. (Lima,

2002)'*

Neste sentido, pensar de que maneira o conhecimento pode estar sendo

gerado em ambientes formais ou informais de aprendizagem implica considerar

! Bicudo, M.A.V.(organizadora): Pesquisa em Educacdo Matemdtica: Concepcdes & Perspectivas,
1999.
"2 Lima, A.O., Avaliacéo Escolar: Julgamento x Construgdo, 2002, p. 142.
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diferentes sistemas de midias disponiveis na geracdo / produgdo / reproducdo deste

conhecimento. (Bicudo, 1999)143

Geraldo Perez, pesquisador e professor do Programa de Pés-Graduagao em
Educag¢do Matemética da UNESP-RC, inicia seu texto Prdtica reflexiva do professor de

matemadtica, alertando para que:

Diante de uma crescente conscientizacdo da profissionalizagao do magistério, que
reflete uma profunda insatisfacio e descontentamento pela baixa aprendizagem, por
parte dos alunos, somos levados a sonhar com uma nova educagdo, que vise criar
novos ambientes, e que proporcione mudangas em posturas e formagao pré-servico
e continuada de professores de Matemadtica, com caracteristicas de pesquisadores

em seu ambiente de trabalho. (Bicudo & Borba, 2005) '#

Sendo assim, as mudancas devem ocorrer em todos os niveis para que
possam efetivamente propiciar uma melhora na relagdo ensino-aprendizagem com a
finalidade de superar o fracasso na disciplina de matematica.

Diversos autores / pesquisadores apontam no sentido da formacdo do
professor (Ponte, Schon, Thompson, Shulman, dentre outros). Domite levanta questdes
que abordam a diversidade dos envolvidos no processo educacional, isto €, questdes de

cunho social nao t€m recebido o mesmo destaque que outras de cardter técnico.

No entanto, entre as indimeras perspectivas que se t€ém aberto para tal estudo, ndo
tém sido problematizadas as questdes que envolvem relagcdes entre a formagdo de
professores e a diversidade étnico-cultural, ao menos de modo mais amplo, ou seja,
para o contexto da escola regular. Na verdade, o exercicio e o empenho em inserir
tais questdes / relagdes tém sido preocupacdo daqueles que jd estdo preocupados
com grupos étnico-sociais especialmente diferenciados, daqueles que ja perceberam
a necessidade de compreender e avaliar o quanto as questdes étnico/raciais
interferem na aprendizagem e no ensino e o valor de estudar/compreender as raizes
culturais do conhecimento (matemadtico) dos grupos sociais/étnicos. (Ribeiro &

Domite & Ferreira, 2004) 145

'3 Bicudo, M.A.V.(organizadora): Pesquisa em Educacdo Matemdtica: Concep¢des & Perspectivas,

1999.

144 Bicudo, M.A.V. & Borba, M.C., Educagdo Matemdtica: pesquisa em movimento, 2005, p. 250.

143 Ribeiro, J.P.M. & Domite, M.C.S. & Ferreira, R., Emomatemdtica: papel, valor e significado, grifos
do autor, 2004, p. 33-34.
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Logo, as pesquisas a respeito de como se dd a formacdo do professor sdo
extremamente pertinentes. Contudo, € preciso ter em mente que este profissional ja se
encontra formado.

Portanto, pesquisar como acontece a pratica de ensino na sala de aula a partir
das novas concepcoes de ensino-aprendizagem (Matematica Critica e Etnomatematica)
em virtude das novas realidades colocadas a sua disposi¢do (implantacdo do sistema de
ciclos com progressao continuada, avaliacdo formativa / mediadora, mapas e redes de
conhecimento, informatizagao etc.) se faz necessario.

Nao é possivel estabelecer critérios Unicos no momento de avaliar situagdes
e pessoas diferentes, por este motivo € preciso estabelecer critérios distintos que sejam
capazes de respeitar as diferencas e a heterogeneidade dos grupos, para minimizar os
efeitos do processo de exclusdo imposto ao sistema de ensino nas ultimas décadas.

A implanta¢do do sistema de ciclos com progressdo continuada, por si s0, ja
se mostrou incapaz de prover todas as mudangas que se fazem necessdrias ao sistema de
ensino, como demonstraram diversos autores aqui citados (Perrenoud, Silva, Lima,
Freitas, dentre outros).

Dai a constatacdo de que alterar o significado dado aos processos avaliativos,
a partir da utilizacdo da avaliacdo formativa mediadora, possa significar um primeiro
foco de mudangas e olhares na dire¢cao de uma Educacdo Matematica onde o sujeito nao

seja ela propria, mas o aluno.
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Capitulo 111

A pesquisa: o plano em acdo

“Vivemos um tempo de contradi¢des. Se por um lado a técnica e as
ciéncias produziram desenvolvimentos notaveis neste

século, vive-se uma profunda crise ética. Faz-se

necessaria uma conjugagao organica entre

verdade, liberdade individual

e justica social.”

Nelson Fiedler-Ferrara'*®

'4¢ Fiedler-Ferrara, N., Ciéncia, ética e solidariedade, p. 32.
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1. Da avaliacao do projeto

Nas linhas que se seguem estdo pontuados os motivos que me levaram a
estas escolhas na apresentacdo dos instrumentos que foram utilizados na elaboracgdo e
constru¢do do questiondrio e da entrevista, para sua posterior tabulacdo, avaliacdo e
andlise por intermédio dos critérios relacionados na pesquisa.

A escolha dos professores para aplicagdo do questiondrio seguiu os critérios
J& expostos anteriormente, sendo parte deles da regido metropolitana de Sdo Paulo e da
regido de S@o José do Rio Preto e Catanduva (interior de Sdo Paulo). Além disso, estes
professores em algum momento de sua vida profissional lecionaram a disciplina de
Matemadtica em escolas da rede publica de ensino.

Os professores que participaram da entrevista atuam ou atuaram na regiao

metropolitana como professores de matematica na rede publica de ensino.

1.1. As estratégias de analise

E a partir da selecdo das estratégias abordadas e pontuadas no Capitulo I que
farei a andlise dos questiondrios respondidos. Como a argumentacgado e exposicao de tais
estratégias ja se deram de maneira completa e devidamente embasada, neste momento
faremos somente a sua prelecao.

As estratégias de que farei uso neste trabalho sdo:

a) Diversidade cultural serd caracterizada pela procura de compreensao e
interpretacdo do conhecimento que o sujeito da pesquisa, a partir de sua diversidade, €

capaz de perceber no:

° Conhecimento matematico formal - identificado como sendo o

conhecimento académico;

o Conhecimento matematico escolar - curriculos que se

estabeleceram como os mais indicados a serem ensinados;
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. Conhecimento como representacao - representa a nossa maneira de

Ver as coisas e nao propriamente como as coisas o sao.

b) Diversidade Social - procura identificar de que maneira o meio onde o
sujeito estd inserido interfere, complementa e justifica a maneira pela qual se faz a
interpretacdo e a reprodugao do conhecimento em um ambiente urbano. Para tanto, farei
uso das representacoes sociais, por acreditar na importancia que as mesmas exercem
sobre o individuo — coletivo, pois toda representacdo € social, uma vez que toda ela é
construida e constituida a partir das interagdes entre o individuo e seu meio. Uma vez
que a teoria das representacdes sociais visa compreender “a forma como o

. . . . 147
conhecimento é representado na sociedade e compartilhado por seus membros”

c) Dialogicidade estd presente na vida do ser humano desde que se deu
inicio a organizagdo social e a constru¢cao de esquemas e de representagcdes simbolicas,

logo, € instrumento primordial na andlise e investigacdo, pois o didlogo se dd em

diversos niveis e contextos no decorrer do trabalho de pesquisa.

d) Processos de investigacio apontados por Kilpatrick (1998)'*,
denominados aproximacao conduzida, interpretativa e critica, onde o pesquisador
deve ser capaz de assumir uma posi¢do de neutralidade perante o objeto / sujeito da
pesquisa até ser capaz de buscar uma insercdo junto ao objeto de estudo em parceria
com o sujeito. Na aplicacdo do questiondrio faremos uso da aproximac¢do conduzida e

nas entrevistas faremos uso da aproximagao interpretativa e critica.

e) Processo de analise sera feito a partir da leitura de Kilpatrick e Sierpinska
(Kilpatrick, 1995; apud Zetetiké, 1996, p. 99 - 110) '** e Borba e Aratjo (Borba e
Aratjo — Org., 2004)"°, onde ser4 usado o sistema de anslise de pesquisa quantitativa
(que faz uso de dados quantitativos e representa o sistema em uso na educacio) e do
sistema de analise de pesquisa qualitativa, que se caracteriza por ser descritivo e a

andlise das informacdes € feita de forma indutiva.

47 Moscovici & Hewstone, Social representations and social explanations:.., 1983, p.99.

148 Kilpatrick & Gémez & Rico, Educacion Matemdtica: Errores y dificultades ..., 1998, p.26 .

199 Zetetiké, Campinas, SP, v.4, n. 5, jan./jun., 1996, p. 99-120.

0 Borba, M.C. & Aratjo, J.L., Pesquisa Qualitativa em Educacdo Matemdtica, 2004, p. 99 - 105.
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2. Dos critérios de avaliacao

A selecdo e organizacdo das estratégias de andlise e dos critérios de
avaliacdo neste trabalho de pesquisa foram elaboradas a partir da leitura e interpretacdao
de alguns autores e suas obras. Tais autores e obras sdo responsdveis pela estrutura
montada para fundamentar esta pesquisa e aparecem de maneira resumida com a

intencdo de complementar tal fundamentacao.

Jeremy Kilpatrick

Em "Educacdo Matemadtica" (1998), coloca-se que o intercambio entre as
metodologias de investigacdo ndo € um processo recente, ele data de pelo menos 100
anos. Apesar de ter seu principal foco de desenvolvimento na América do Norte, Europa
e Austrélia, no Brasil, pelo menos nos dltimos 50 anos, muito ja se tem debatido, feito e
escrito sobre o tema. Logo, a questdo histdrica, quando abordada, ¢ de extrema
relevancia na elaboracdo dos caminhos que levam a fundamentacdo tedrica e
metodoldgica, principalmente aquelas relacionadas as diversas maneiras de se conduzir

um processo de investigagao.

Em uma aproximagdo conduzida, assumir uma posi¢ao epistemoldgica ndo é

a mesma coisa que um positivismo 16gico, pois o investigador deve ser capaz de
assumir uma posi¢cdo de neutralidade perante o objeto / sujeito da pesquisa. Na

aproximacao interpretativa, o investigador se insere no objeto e junto com o sujeito

busca compreender de que maneira se d4 o processo, sem emitir juizo.

A investigacdo do processo de aprendizagem e de ensino de Matemitica,
apesar de ainda carecer de uma base tedrica prépria, tem na problemadtica
epistemologica seu ponto central de investigacdo nas bases tedricas da Educagdo
Matemitica. Sendo assim, a investigacdo das aplicagbes dos processos de ensino-
aprendizagem serd cada vez mais importante dado os esforcos de vdrios paises para
integrar o ensino de matemdtica com o ensino das ciéncias. 51

Os efeitos da avaliagdo na prdtica docente e, conseqiientemente, na

aprendizagem, sdo de grande interesse para os pesquisadores em Educacdo

! Kilpatrick & Gémez & Rico, Educacién Matemdtica: Errores y dificultades ..., 1998, p. 10.
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Matemdtica. Porém, os primeiros esforcos para organizar curriculo e ensino fracassam
freqiientemente porque os caminhos propostos entram em conflito com as avaliagdes
externas. *

Em “Fincando Estacas” (1995), Kilpatrick coloca a necessidade de adotar
critérios para julgar a pesquisa em Educacdo Matemdtica pontuando os critérios de
relevancia, validade, objetividade, originalidade, prognéstico, rigor e precisao.

Sendo assim, nada mais natural que elaborar uma pesquisa a partir destes
mesmos critérios apontados como instrumentos relevantes para tal julgamento.

Busco desta maneira relacionar instrumentos que, ao serem respondidos por
intermédio da pesquisa, fundamentem o trabalho. Apesar de que nenhum método unico
de pesquisa pode tratar da vasta variedade de questdes que sdo do interesse de

educadores matematicos, portanto critérios diversos daqueles expostos acima sao

totalmente legitimos em fun¢do do tema e da abordagem proposta.

Hans-George Steiner

Steiner coloca em “Teoria da Educagcdo Matemdtica” (1993) que os
dominios de referéncia e de acdo da Educacdo Matematica sao caracterizados por uma
extrema complexidade e que, devido a estes fatos, torna-se quase que impossivel
“atacar” os problemas de forma cientifica e, portanto, a Educacdo Matemadtica tera
grandes problemas para se firmar como uma ciéncia ou um campo tedrico. Por outro
lado, existe uma necessidade de uma base tedrica que nos permita uma melhor
compreensdo e identificacdo das vdrias posicdes, aspectos e intengdes que possam
fundamentar as diferentes definicbes da Educacdo Matemdtica nos campos da
compreensdo dialética e filoséfica e que possam ser capazes de fornecer instrumentos
conceituais adequados a resolver e enfrentar estes problemas. Sendo assim, na

constru¢do de uma teoria é necessario que se inter-relacione alguns fatores, dentre eles:

¢ A Educacdo Matemdtica como disciplina a partir de uma meta-
investigagdo e do desenvolvimento do meta-conhecimento.

e Abordagem Sistémica no desenvolvimento de uma visdo compreensiva da
Educagcdo = Matemdtica  envolvendo  investigacdo,  prdtica e

desenvolvimento.

12 Kilpatrick & Gémez & Rico, Educacién Matemdtica: Errores y dificultades ..., 1998, p. 12.
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® Respeito a interagdo tedrico-pratica-interdisciplinar no desenvolvimento de

um modelo regulador dindmico para a Educacao Matematica.
Em resumo, para Steiner a Educagdo Matematica admite uma interpretacao

global dialética como disciplina cientifica e como sistema social interativo que ¢é

composto por feoria, prdtica e desenvolvimento.

Juan Diaz Godino

Em “Perspectiva de la Diddctica de las Matemdticas como Disciplina
Cientifica” (2003) o autor sustenta que a constru¢do do conhecimento consiste na
“construcdo progressiva de representacoes mentais, implicitas e expiicitas que sdo
homomorficas a realidade para alguns aspectos e ndo sdo para outros” (solugao
epistemologica).

A partir dos estudos cognitivos deduz-se um dos pressupostos bdsicos da
investigacdo sobre aprendizagem: o aluno constréi de modo ativo o conhecimento
através da interacdo com o meio e com o proprio conhecimento, isto é, o conhecimento
se d4 a partir da capacidade de dar significado e de re-significar o que € ensinado a

partir daquilo que se sabe.

Marcelo de Carvalho Borba
O livro “Pesquisa Qualitativa em Educacdo Matemdtica” classifica as

pesquisas em duas linhas principais: uma quantitativa e outra qualitativa. No primeiro
capitulo (Construindo pesquisas coletivamente em Educacio Matemdtica) o tema
abordado € a importancia de termos um referencial metodoldogico na construcdo e
elaboracdo de uma pesquisa em Educacdo Matemadtica, logo, independentemente do
tema que € abordado existem alguns elementos que sdo indispensdveis ao se elaborar

uma pesquisa.

Para nés, em uma pesquisa em Educacdo (Matemadtica), a metodologia que embasa
seu desenvolvimento deve ser coerente com as visdes de Educacdo e de
conhecimento sustentadas pelo pesquisador, o que inclui suas concepgdes de

Matemadtica e de Educa¢do Matematica. Portanto, o que o pesquisador acredita ser a
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Matemadtica e a Educacdo Matemdtica e seu entendimento de conhecimento e de

como ele é produzido (ou transmitido, ou descoberto) sdo fundamentos que

influenciam diretamente os resultados da pesquisa (Borba & Araiijo, 2004)'

Sendo assim, como a funcdo primordial de toda pesquisa € gerar
conhecimento, partimos do pressuposto de que o conhecimento ndo é descoberto e nem
é transmitido, ele é fruto de uma produgcdo permanente e gradativa de um coletivo
pensante (Lévy, 1999. Em: Borba & Aratjo, 2004, p.41)154, onde a realidade é multipla,
socialmente construida e s6 pode ser arquitetada a partir da contextualizacao de uma
dada situacdo e, portanto, nao € possivel se apoderar de seu significado, principalmente

se este for arbitrariamente acondicionado em sistemas categorizados e limitados.

Neste momento, gostaria de dar por finalizada e constituida a argumentacao
tedrica necessdria a elaboragdo desta pesquisa, pois os autores acima citados dao

sustentagdo tedrica aos instrumentos e caminhos que serdo percorridos.

Destacarei as questdes relacionadas a fundamentagdo bibliografica (literatura
disponivel sobre o objeto, consubstanciado em livros, artigos, teses e dissertacdes, além
de literatura que se articula ou se relaciona a temas ligados) e historiografica do tema;
fundamentagdo dos critérios de coleta e de pesquisa de dados; fundamentacdo dos
critérios de tabulacdo e de validacdo dos dados coletados; fundamentacdo a partir de

documentos legais e oficiais que procuram fixar orientacdes e indicagdes.

Quanto a organizacdo metodoldgica, cito: a bibliografia disponibilizada ao
longo da pesquisa (livros, artigos, teses, dissertacdes, documentos legais e oficiais); os
critérios metodoldgicos de elaboracdo de coleta, pesquisa, tabulacdo e validacdo dos
dados coletados; diferentes processos de investigacdo capazes de contribuir com o
processo de validacdo dos resultados, capacidade de identificar as qualidades e
dificuldades de trabalho com os sistemas de organizag¢ao colaborativos e cooperativos e
as possibilidades inerentes da utilizacdo dos critérios de julgamento capazes de conferir

a pesquisa relevancia e autenticidade.

133 Borba & Aratjo, Pesquisa Qualitativa em Educacdo Matemdtica, 2004, p.43.
"> Borba & Aratjo, Pesquisa Qualitativa em Educacdo Matemdtica, 2004, p.41.
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2.1. Da diversidade de instrumentos e sujeitos

Busquei na diversidade de instrumentos e pessoas que fazem parte desta
pesquisa conferir a mesma relevancia e autenticidade, pois retine informacdes pessoais e
profissionais.

Um questiondrio quantitativo onde existe a possibilidade de fazer a
triangulacdo das respostas com o intuito de valida-las e um questiondrio qualitativo com
respostas dissertativas onde € possivel argumentar se reportando ao texto que
fundamenta este trabalho.

A diversidade entre os profissionais da educagdo que responderam a este
questiondrio — de docentes do ensino superior a professores da rede publica —, garante
um enorme leque de posicionamentos e experiéncias desenvolvidas ao longo das
diferentes trajetdrias profissionais.

Estes profissionais pertencem a dois grupos geograficos distintos. Um deles
da regido metropolitana da grande Sdo Paulo (dez professores/as) e outro da regido de
Sé@o José do Rio Preto e Catanduva, interior de Sdo Paulo (dez professores/as). Apesar
de estarem sujeitos a uma mesma legislacdo, é possivel perceber diferentes e distintos
critérios de atuacdo entre os grupos, independentemente do nivel de ensino em que
atuam.

Além disso, foi sugerido pela banca de qualificacdo entrevistas com
professores de matemadtica que tivessem atuado nos dois sistemas de ensino, no seriado

e ciclos.
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Capitulo IV

A andlise dos dados e reflexoes

“Nossas finalidades ndo nos sdo impostas, no sentido que, nas
nossas sociedades individualistas, a ética ndo se impde
imperativamente nem universalmente a cada cidadao;

cada um terd de escolher por si mesmo os seus

valores e ideais, isto €, praticar a auto-€tica.”

Edgar Morin'”

' Morin, E., A Etica do Sujeito responsdvel, p. 67.
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1. Do plano a acao

Os processos de andlise realizados a partir das respostas ao questiondrio vém

da necessidade de se constituir diversos espagos de reflexdo nos quais possa melhor

avaliar o que estd posto pela pesquisa.

Com esta finalidade, a pesquisa de campo foi subdividida em cinco etapas,

para que fosse possivel compor uma andlise das posi¢des relatadas pelos sujeitos

participantes da mesma.

As etapas de andlise articuladas em torno das categorias propostas

anteriormente Sao:

1.

Andlise quantitativa com relagdo a completude;

Andlise quantitativa com relacdo a profissao;

Andlise quantitativa com relac@o ao grau de concordancia;

Uma andlise em construgdo: as proposi¢des em estudo;

A entrevista em analise.
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2. Uma analise em construcao

2.1. O questionario em estudo
¢ Analise quantitativa com relacao a completude

Ao me debrucar sobre o trabalho de campo, acreditava que ao entregar o
questiondrio ele seria respondido na sua integra. Contudo, os mesmos retornaram em
sua maioria com as respostas incompletas, além do que, foi um enorme esforco ter este
questiondrio em maos.

Distribui aproximadamente setenta questiondrios nesta etapa da pesquisa,
fazendo uso dos meios de comunicacdo disponiveis nos dias de hoje — impresso e
eletronico —, porém somente vinte questiondrios retornaram, sendo diversos respondidos

de maneira parcial.

TABULACAO DOS QUESTIONARIOS ENTREGUES EM FUNCAO DA
COMPLETUDE DAS RESPOSTAS DADAS
| Tab. 01 Respondeu a todas as questoes propostas?
Dados Profissionais Quantitativo Qualitativo
Sim Nao Sim Nao Sim Néao
1 X
2 X
3 X
4 X
5 X
6 X X
7 X X X
8 X X X
9 X X X
10 X X X
z 11 X X X
g 12 X X X
= 13 X X X
8 14 X X X
@ 15 X X X
8 16 X X X
17 X X X
18 X X X
19 X X
20 X X X
21
22
23
24
25
26
| Tab. 01a Respondeu a todas as questdes propostas?
Dados Profissionais Quantitativo Qualitativo
Sim Nao Sim Nao Sim Nao
| Totais 20 0 15 5 7 13
aa/06
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Graf. 01- Tabulacao dos questionarios em fungcao da completude
das respostas dadas

20

151

10

Quantidade de
questionarios

51 7
0
Sim ‘ Néao Sim ‘ Néao Sim ‘ Néao
Dados Quantitativo Qualitativo

Respondeu a todas as questoes propostas?

Tanto tabela como grafico foram elaboradas a partir da mesma pergunta:

Respondeu a todas as questdes propostas?

Pude observar ao longo da minha trajetéria como professor da rede publica
uma enorme lacuna no processo de reflexdo dos professores ao ndo perceberem a
importancia de participar de pesquisas. Uma das principais reclamacdes apontadas pelos
professores diz respeito a auséncia de devolucdo dos resultados da pesquisa da qual
participam.

Foi possivel constatar que apesar de todos terem respondido a primeira parte
do questiondrio (dados pessoais e profissionais), na segunda parte (questiondrio
quantitativo — grau de concordancia) cinco professores nao responderam a todas as
questdes propostas, sendo que nenhuma pergunta em especial aparece mais que uma
vez. Logo, € impossivel concluir o motivo destas perguntas estarem em branco.

Na terceira parte (questiondrio qualitativo — dissertativo) apenas sete
professores se prontificaram a responder.

Talvez o fato de estes professores nao terem tido acesso ao resultado das
pesquisas das quais tenham participado desestimule-os a participar de novos processos
de pesquisa e a responder questdes consideradas complexas ou que de alguma maneira

exponham seus pontos de vista ou a auséncia deles.
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¢ Andlise quantitativa com relacio a profissao

Nesta primeira parte do questiondrio irei caracterizar os sujeitos que fizeram
parte desta pesquisa. Para tanto, inimeras informagdes relativas a profissao destes
professores serdo abordadas. No decorrer deste trabalho aparecem tabulados os dados
coletados pelo questiondrio pessoal e profissional. Este questiondrio tem de pessoal
somente o nome do professor e a sua autorizacdo ou nio da divulgacdo. Durante a
andlise das questdes, os professores que autorizaram a divulgac@o serdao identificados

pelo primeiro nome e os demais pelo nimero do questiondrio.

Na pagina 8 hd uma tabela onde constam os c6digos € nomes dos graficos
apresentados no capitulo. As tabelas que deram origem aos gréaficos estdo presentes nos

ancxos.

Na tabela a seguir (Tab.02), aparecem todos os dados fornecidos pelos
professores, sendo eles: data (em que respondeu o questiondrio), nome, instituicao
(foram distribuidas em diversas categorias), sexo, funcdes que exerce atualmente (&
comum um professor exercer diferentes fungdes em institui¢des diferentes), formagao
académica (devido a falta de professores, a rede publica permite a atribuicdo de aulas
para o 2° ciclo do Ensino Fundamental, em caréter especial, a pessoas sem Licenciatura,
em funcdo do curso superior, e também a alunos de pedagogia e licenciatura), tempo de
servico no magistério e autorizagdo para divulgacdo. Além disso, para facilitar a
visualizagdo, estes dados aparecem consolidados (totalizados na Tab.02a) e € a partir

deles que os gréficos foram elaborados.
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De fato, é possivel perceber (Graf.02) que a grande maioria dos professores
leciona no ensino fundamental e médio, sendo que 75% deles na rede publica municipal
e estadual, 15% na rede particular de ensino e 10% sdo docentes do Ensino Superior da

rede particular.

Graf. 02 - Tipo de Instituicao onde os entrevistados
Publica: EF/ trabalham
EM
75%
L

Particular: ES
10%

Particular:
Publica: ES EF/EM

0% 15%

O fato curioso € que, dos profissionais que devolveram o questiondrio
respondido, 80% sdao do sexo feminino e somente 20% sdo do sexo masculino
(Graf.03). Contudo, € importante ressaltar que durante a preparacio da pesquisa houve a
preocupacio de que os questiondrios distribuidos contemplassem aproximadamente um
mesmo numero de pessoas do mesmo sexo. Porém, é impossivel garantir que a

devolucao dos mesmos siga o critério proposto na sua distribui¢ao.

Graf 03 - Sexo dos entrevistados

Feminino
80%

Masculino
20%
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Como o intuito ndo € o de particularizar a distribui¢do dos professores em rede
publica ou privada (Graf.04), temos que 60% do total de entrevistados sdo professores
do ensino fundamental ou médio, 15 % sdo coordenadores ou orientadores de ensino (na
rede publica municipal e estadual temos apenas a fungdo de coordenador de ensino, mas
na rede particular temos as duas funcdes, cada uma com suas especificidades e
atribuicdes), 10% sao diretores de escola, 10% siao docentes do Ensino Superior e 5%
exercem a funcdo de vice-diretor. Professores que atuam em diversos niveis de ensino
foram convidados a responder a este questiondrio. Porém, a grande maioria dos
[professores] que responderam ao questiondrio lecionam para o ensino fundamental e
médio. Também € preciso destacar que a grande maioria deixou de responder o

questiondrio dissertativo.

Graf. 04 - Area de atuacio dos entrevistados

Professor EF/EM
60% Docente do

Ensino Superior
10%

Supervisor de
Ensino
0%

Coordenador/
Orlenta_dor de Vice-Diretor .
Ensino de Escola Diretor de Escola
15% 10%

5%

Apesar de todos em algum momento de sua trajetéria profissional ja terem
lecionado a disciplina de Matemadtica, constatamos que somente uma pequena parcela
deles concluiu o curso de licenciatura (Graf.05). Segue que uma parcela expressiva dos
professores, 28% deles, cursou Pedagogia; 20% dos professores cursaram o Magistério;
20% dos professores cursaram Licenciatura; 18% sao especialistas; 2% sao doutores e
12% fizeram diversos outros cursos, os quais os habilitam a lecionar para o ensino
fundamental e médio e a assumirem cargos administrativos.

Alguns destes cursos (classificados como outros) tém a finalidade de habilitar
profissionais que ja exercem a atividade de professor, mas em regime especial
(Ocupante de Funcdao Atividade - OFA e/ou contratado). Estes cursos conferem o

certificado de Licenciatura Plena para profissionais portadores do diploma de
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bacharelado ou de curso superior em outras dreas. Os certificados sdo em: Lingua
Portuguesa, Matemdtica, Fisica, Quimica e Histéria. Os cursos sdo designados
oficialmente como: “Curso de Complementa¢cdo Pedagdgica” e foram autorizados pela

Resolucdo 2 do CNE/98.

Graf. 05 - Formacao dos entrevistados
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A partir do Graf.06 € natural pressupor que, em virtude do nivel de formacao
dos professores, diversos deles jad prestaram concursos publicos. Onde, 53% dos
entrevistados sdo professores titulares com mais de 10 anos de magistério, 37% sao
titulares com menos de 10 anos de magistério e os demais 10% s@o contratados (5%
pela rede publica e 5% pela rede particular). Temos que destacar aqui que 90% dos
entrevistados sdo professores titular de cargo, logo, participaram de concurso publico de
provas e titulos, o que os habilita a responderem e participarem desta pesquisa,

independentemente de sua formacao inicial.

Graf. 06 - Tempo de servico no magistério
Professor titular
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Professor titular anos
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Considero importante acrescentar que somente 63% dos entrevistados
autorizou a divulgacdo dos dados (Graf.07), portanto é fundamental respeitar o desejo

daqueles que participam.

Graf. 07 - Autorizacao para divulgacao dos dados
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O proximo grafico (Graf.07 a), ilustra de que maneira se da a distribuicdo de
onde lecionam os professores entrevistados que devolveram o0s questiondrios
respondidos. Sendo que 50% pertence a regido metropolitana de Sdo Paulo e os outros
50% as regides de Sao José do Rio Preto e de Catanduva (interior de Sao Paulo). Neste
sentido, gostaria de salientar que foi distribuida uma quantidade quase duas vezes maior

de questiondrios na regido metropolitana de Sao Paulo.

Graf.07a - Regiao onde o professor leciona
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¢ Andlise quantitativa com relacio ao grau de concordincia

O método empregado tem o intuito de discutir nesta etapa do questionirio com
qual proposta de modelo de avaliagdo melhor se identificam os professores participantes
a partir da anélise quantitativa de suas respostas.

Os sistemas postos em discussd@o sdo: a avaliagdo tradicional no sistema
seriado com possibilidade de retencao e a avaliacdo formativa no sistema de ciclos com

progressao continuada

As frases propostas foram elaboradas sempre na forma afirmativa para que os
professores indicassem o grau de concordincia com as mesmas. O grau de concordancia
varia de zero, quando discorda inteiramente com a frase, até dez, quando concorda
inteiramente. Além disso, as frases foram organizadas de maneira a confrontarem o
leitor com sua experiéncia e modo de agir.

Para cada afirmacdo referente ao sistema seriado existe uma referente ao sistema
de ciclos com progressdo continuada, uma contrapondo-se a outra. As respostas dadas
serdo confrontadas com a referéncia histdrica fornecida pelo texto com a intengdo de se
executar a triangulacdo dos dados coletados, o que permite refletir sobre a coeréncia das
respostas.

Em um primeiro momento foi feita uma andlise quantitativa de cada uma das
frases. Contudo, para ndo correr o risco de se perder em um emaranhado de dados, o
grau de concordancia foi categorizado, isto €, com a finalidade de tornar mais claras e
acessiveis a andlise e interpretacdo dos dados, eles foram divididos em trés categorias

conforme o grau de concordancia com a frase, da seguinte maneira:

¢ Discorda (Disc): quando o grau de concordancia variar de zero até trés;
e Tém Dividas (Tém Div), quando o grau de concordancia variar de quatro até seis;

¢ Concorda (Conc), quando o grau de concordancia variar de sete até dez.

O que autoriza e permite esta liberdade estd fundamentado por Kilpatrick e
Sierpinska (Fincando Estacas, 1995) e Godino (Perspectiva de la Diddctica de las
Matemdticas como Disciplina Cientifica, 2003), quando os autores sustentam que a

constru¢do do conhecimento consiste na constru¢do progressiva de representacdes e
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colocam a necessidade de se adotarem critérios diversos para julgar uma pesquisa em
Educagdo Matematica.

Sendo assim, adotar critérios diversos daqueles expostos anteriormente no
corpo do questiondrio € totalmente legitimo em fun¢do do tema e da abordagem. Logo,
a categorizacao do grau de concordancia das respostas dadas pelos professores consiste

em re-significar o que se estd posto a partir da nova abordagem proposta.

A partir deste momento farei a andlise e interpretacdo das tabelas e graficos

que constam desta segunda etapa da anélise.

Na primeira parte as frases que se contrapdem serdo tratadas de maneira
quantitativa e confrontadas a partir dos dados tabulados e consolidados em funcdo das

categorias apresentadas.

Ao final, as frases relacionadas ao sistema seriado e ao sistema de ciclos serdo
reunidas e uma nova consolidacdo das respostas totalizadas serd feita em funcdo da

nova categorizagao.

Na Tab.09 estdo lancadas as respostas dadas pelos professores em seus
questiondrios. Os espacos em branco correspondem a respostas nao dadas e ndo serao
totalizadas, uma vez que o que nos interessa sdo as respostas ofertadas e ndo as
omitidas. Para cada frase proposta (linha) existe um questiondrio respondido (coluna).
Na Tab. 09a aparecem consolidadas (totalizadas) por grau de concordancia as respostas
dos questiondrios (a totalizacdo € feita a partir da soma da quantidade de vezes que uma

nota é atribuida).
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Tab. 09 - Tabulacédo das respostas do questionario de grau de concordancia com as frases

Questoes

Questionarios Quantitativo N°

Frase

10

11

12

13

14

15

16

18

19

20

21

22 23

Sou favoravel a retencéo.

10

6

5

5

5

5

10

Reconhego que o sistema de ciclos com
progressao continuada trouxe melhoras|
4 educagao.

O sistema de ciclos promove a relagao|
ensino-aprendizagem.

10

A progresséo continuada n&o favorece a
aprendizagem.

10

10

10

10

10

10

A avaliacdo é um instrumento capaz de
medir o rendimento do aluno

10

10

10

A formagao pode ser intermediada pela]
avaliagdo

10

10

10

10

10

Salas de aula heterogéneas naol
favorecem o trabalho pedagégico.

10

Na diversidade sociocultural existem|
maiores possibilidades de troca ¢
socializagdo de saberes.

10

10

10

10

10

10

10

10

A progressao continuada pode ser vista]
como um instrumento que propicia al
exclusao do conhecimento.

10

10

10

O sistema seriado possi
de qualidade de ensino

a garantial

10

10

10

11

Os processos avaliativos podem sel
usados como formadores e mediadores|
no processo de ensino

10

10

10

10

10

12

A possibilidade de reprovacao faz com|
que o aluno se empenhe mais em|
aprender

10

10

10
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A partir dos critérios apontados anteriormente, apds a totalizacdo dos dados foi
possivel a categorizacdao do grau de concordancia. Na Tab.10 aparecem as notas dadas
em funcdo das frases e sua respectiva totalizacdo, que permitem sua posterior

categorizacgao.

Tab. 10 - Categorizacao do grau de concordancia

Categorias de andlise Grau
Discorda 0a3
Tém Duvidas 4a6
Concorda 7al0
Frase Discorda Tém Duvidas Concorda
N° 0 1 2 3 Qtd 4 5 6 Qtd 7 8 9 10 Qtd
1 0 0 0 0 0 1 10 3 14 1 2 0 2
2 4 0 4 2 10 3 3 1 7 0 3 0 0
3 4 0 1 2 7 0 2 1 3 7 1 0 1
4 4 0 0 1 5 0 3 0 3 0 1 5 6 12
5 5 0 1 0 6 1 6 1 0 2 0 4 6
6 1 0 0 2 3 0 2 2 1 4 6 13
7 10 2 1 0 13 0 1 3 0 0 1 4
8 0 0 0 1 1 1 1 3 2 2 2 9 15
9 5 0 0 1 6 2 6 0 8 1 2 0 2 5
10 5 1 0 0 6 3 1 5 2 1 2 3 8
11 0 0 0 2 2 1 2 4 1 0 5 7 13
12 0 0 0 1 1 2 6 4 12 1 1 1 4 7

A nova re-significagdo dos valores coletados (Tab.10a) permite a construgdo de

novas tabelas e graficos.

Tab. 10 — Categorizacao do grau de concordancia — Totalizado

Grau de concordancia
Frase N2] Discorda | Tém Duv.| Concorda

1 0 14 5
2 10 7 3
3 7 3 9
4 5 3 12
5 6 8 6
6 3 3 13
7 13 2 4
8 1 3 15
9 6 8 5
10 6 5 8
11 2 4 13
12 1 12 7
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A partir deste momento serd feita a andlise das frases do questionario
respondido pelos professores.

Talvez seja prematuro afirmar, mas aqui talvez estejam colocadas as questoes
que sdo o cerne da discussdo travada entre as estratégias de avaliacdo usadas nos
sistemas de ensino seriado e ciclos (Graf. 08 e 09). As frases: “Sou favordvel a
retencdo” e “Reconheco que o sistema de ciclos com progressdo continuada trouxe
melhoras a educacdo” remetem a toda sorte de colocacdes. Entretanto, nado irei
discorrer sobre as discussdes feitas em outros momentos, mas sim apontar com 0s

nimeros desta pesquisa qual € o posicionamento dos professores.

Graf. 08 - Sou favoravel a retencao.
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Graf. 09 - Reconheco que o sistema de ciclos com progressao
continuada trouxe melhoras a educagao
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Como € possivel observar (Graf. 08) nenhum dos entrevistados se posicionou
contra a retencdo e na seqiiéncia (Graf. 09) constatamos que 10 dos entrevistados
apontam para o fato de que o sistema de ciclos com progressao continuada nao trouxe

melhoras a educacao.
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Ao se somar os valores contidos em ambos os graficos nas categorias que de
alguma maneira sdo favordveis a retencdo (sendo >>> Graf. 08 + Graf. 09 = (“Tém
Duv.” + “Coc.Tot.”) + (“Tém Duv.” + “Disc.Tot.”)), aponta para o fato de que entre as
39 respostas possiveis, 36 ainda acreditam que reter o aluno é uma solucdo passivel de
ser admitida, mesmo passados mais de 10 anos da implantacao do sistema de ciclos com
progressao continuada.

De algum modo as questdes relativas a retengdo e seus motivos ainda se
perpetuam e ndo serdo resolvidas por si s6. Acredito que para se reverter o atual quadro
€ necessario um trabalho de conscientizacdo e capacitacdo do grupo de professores que

atuam hoje no ensino.

As questdes agora colocadas nos remetem a comparacdo na qualidade do
ensino-aprendizagem oferecido pelos sistemas em questdo (Graf. 10 e 11). As frases:
“O sistema de ciclos promove a relacdo ensino-aprendizagem” e “A progressdo
continuada ndo favorece a aprendizagem” tornam possivel uma discussdo acerca da

aceitacdo do sistema ao longo do tempo.

Graf. 10 - O sistema de ciclos promove a relacao ensino-
aprendizagem
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Graf. 11 - A progresséao continuada nao favorece a
aprendizagem
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As frases, apesar de representarem posi¢des conflitantes e antagbnicas, indicam
que os professores mesmo admitindo a implantacdo do sistema de ciclos, ndo
concordam com a progressao continuada. Isto remete a andlise dos graficos anteriores e
ao fato destes professores ainda ndo terem percebido ou admitido que a existéncia do
sistema de ciclos esteja diretamente relacionada com o sistema de progressdo
continuada e ndo pode existir de maneira desconexa deste. Podemos ainda citar como

Unica excec¢do o sistema seriado, no qual o ciclo é de um ano.

As crengas e representacdes sociais adquiridas e construidas ao longo da vida
pessoal e profissional remetem simbolicamente ao nosso aprendizado passado (Graf. 12
e 13). Com as frases: “A avaliagcdo é um instrumento capaz de medir o rendimento do
aluno” e “A formagdo pode ser intermediada pela avaliacdo”, busco causar um
pequeno desconforto, porém necessdrio, pois o conceito de medir o rendimento do
aluno ainda € o objetivo principal dos instrumentos de avaliacdo nos dias de hoje, e isto

se confunde com o ato de se “estar formando e construindo o conhecimento no aluno”.

Graf. 12 - A avaliagcao é um instrumento capaz de medir o
rendimento do aluno
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Graf. 13 - A formacao pode ser intermediada pela

avaliacao.
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Apesar de estas questdes levarem a reflexdes distintas, os resultados apontam
para o fato de que os instrumentos de avaliacdo podem, em tese, ser utilizados como
instrumentos de formagdo, pois o conceito de rendimento ou apropriacio do
conhecimento ainda é confundido com o conceito de formacdo e elaboracdo do
conhecimento por parte do aluno. Possivelmente o problema de interpretacdo ocorre
devido a estas questdes ainda nao fazerem parte do que podemos chamar de “cultura do
professorado”.

Desta cultura faz parte um conjunto de valores e procedimentos que, por
questdes de tradicdo, sdo transmitidos aos futuros professores como sendo imutdveis e
necessdarios a continuidade e a manuten¢do do sistema educacional.

Qualquer mudanca neste conjunto de informagdes s6 € admitida depois de aceita
por um grupo de professores que compartilha desta cultura. Na academia damos o nome

de “campo cientifico”, pois representa a expressao de um grupo profissional e social.

O conceito de heterogeneidade ja € discurso comum e este ja faz parte da
cultura do professorado (Graf. 14 e 15). As frases: “Salas de aula heterogéneas ndo
favorecem o trabalho pedagogico” e “Na diversidade sociocultural existem maiores
possibilidades de troca e socializacdo de saberes” nao causam mais espanto € nem
levantam bandeiras do tipo: a heterogeneidade excessiva dificulta a aplicacdao de

determinadas pedagogias ou o trabalho pedagdgico.

Graf. 14 - Salas de aula heterogéneas nao
favorecem o trabalho pedagdgico.
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Graf. 15 - Na diversidade sociocultural existem
maiores possibilidades de troca e socializacao de
saberes.
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Ao observar o grau de concordancia com as frases propostas, das 38 respostas
possiveis, 28 delas ou aproximadamente 74% das respostas sdo favordveis a
heterogeneidade nas salas de aula. Entretanto, ndo foi possivel constatar até que ponto

ou grau esta heterogeneidade € aconselhdvel e positiva ao processo de ensino-

aprendizagem ao qual o aluno € submetido.

Os graficos a seguir apontam talvez para um divisor de dguas (Graf. 16 e 17). As
frases: “A progressdo continuada pode ser vista como um instrumento que propicia a
exclusdo do conhecimento” e “O sistema seriado possibilita a garantia de qualidade de
ensino” indicam categoricamente quanto o professor € crédulo em relagdo ao sistema de

ensino em vigor.

Graf. 16 - A progressao continuada pode ser vista
como um instrumento que propicia a exclusao do
conhecimento.
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Garf. 17 - O sistema seriado possibilita a garantia
de qualidade de ensino.

8,
7 8
6,
5 1 6
4 I 5
3. 1
5 1
1 1
0
0as3 4a6 7a10
Discorda | Tém Duav. | Concorda
Grau de concordancia

Ao comparar os gréficos, percebi que ndo existe convicgdo por um determinado
sistema. Mesmo passados tantos anos, ainda ndo foi possivel fazer uma andlise das reais
vantagens e desvantagens de uma metodologia sobre a outra. Os nimeros, neste caso,
s30 muito pouco conclusivos e talvez reflitam a incompreensdo dos professores com

relacdo aos sistemas.

Como todo conflito busca gerar uma reflexdo, as questdes a seguir indicam
alguns caminhos trilhados pelos professores durante o processo de ensino-aprendizagem
(Graf. 18 e 19). As frases: “Os processos avaliativos podem ser usados como
formadores e mediadores no processo de ensino” e “A possibilidade de reprovacdo faz
com que o aluno se empenhe mais em aprender” foram propostas com a finalidade de

fazer o professor refletir a respeito de suas préticas e convicgoes.

Graf. 18 - Os processos avaliativos podem ser
usados como formadores e mediadores no
processo de ensino.
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Graf. 19 - Apossibilidade de reprovacao faz com
que o aluno se empenhe mais em aprender.
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Observando o primeiro grafico, constato que a maioria dos professores
acredita que os processos avaliativos podem ser usados como instrumentos de formacgao
e mediagcdo no processo de ensino-aprendizagem. Sendo assim, por que ndo o fazem?

Tudo indica que os instrumentos de avaliacdo continuam sendo usados quase
que exclusivamente como instrumentos de coagdo atitudinal e de medicdo conceitual.
Além disso, a quantidade de professores que ainda t€ém ddvida e concordam que a
possibilidade de retencdo pode ser usada como instrumento de coacdo e metodologia
motivadora do processo de ensino-aprendizagem € enorme.

Dos entrevistados, 95% concordam ou admitem parcialmente que, com a
possibilidade de retencdo, o aluno ird se empenhar mais nos estudos. Contudo, em
passado recente os indices de retencdo e evasio no sistema de ensino eram alarmantes e
nem por isso a possibilidade de retencdo fazia com que os alunos estudassem mais. Eles
simplesmente eram retidos ou se evadiam da escola.

Grande parte do trabalho desenvolvido até o momento pela escola visa
conscientizar o aluno da necessidade deste refletir sobre suas capacidades e
competéncias. Contudo, talvez seja preciso direcionar o processo de reflexdo para a
necessidade de mudar o modo de pensar e agir do professor, para que seja capaz de
refletir sobre suas praticas e crengas. Nao adianta investir na estrutura fisica do sistema
de ensino caso nao haja investimentos também nas pessoas que nele e dele vivem, isto

€, professores e alunos.
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Tenho a intencdo de consolidar as expectativas sobre a discussdo feita até o
momento acerca da utiliza¢do dos processos avaliativos nos sistemas (Graf. 20 e 21). A
consolidagdo foi feita a partir da totalizacdo das respostas dadas as frases que dizem
respeito ao sistema seriado e progressao continuada.

A consolidacdo das informacgdes tem o objetivo de identificar a credibilidade
dos sistemas de ensino em discussdo junto ao grupo de professores que respondeu a este

questionario.

Graf. 20 - As frases 1,4,5,7,10 e 12 representam o
sistema seriado.
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O gréfico 20 demonstra claramente que existe uma tendéncia dos professores
em apoiar o sistema seriado de ensino e todos os seus posicionamentos, onde 35,9 %
dos entrevistados concordam com as frases que indicam esta tendéncia. Contudo, uma
andlise atenta e detalhada revela a presenca de um grupo expressivo de professores que
apresenta duvidas com relacdo a algumas questdes levantadas, pois 37,6 % dos
entrevistados apresentam ddvidas com relacdo as estratégias usadas no passado e temos
ainda aqueles que ndo mais compactuam com o sistema seriado, uma vez que 26,6 %
dos entrevistados discordam das colocacdes feitas com relagdo ao sistema e suas

metodologias.
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Graf. 21 - As frases 2, 3, 6, 8,9 e 11 representam o
sistema de ciclos com progressao continuada.
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No grafico 21 temos que 50,4 % dos entrevistados concordam com o sistema
de ciclos com progressao continuada e 24,3 % tém dividas com relagdo ao sistema e
suas metodologias e somente 25,2 % discordam e apontam divergéncias com relagdo ao
sistema.

Logo, os dados consolidados ndo permitem indicar se existe ou ndo uma
preferéncia por parte dos professores com um ou outro sistema. Sendo assim, gostaria
de sugerir uma maneira de identificar os pontos de convergéncia entre os sistemas
colocados.

Vou somar a categoria “Concorda” e “Discorda” metade do percentual
atribuido a categoria “Tém Duvidas”, e assim tentar identificar se existe alguma

tendéncia de crescimento ou decrescimento.

Graf. 22 - Comparativo: seriacao x ciclos
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E natural reconhecer, apds a tabulacdo, que os ndmeros apurados até o

momento apontam para o fato de:

e Apesar de persistirem algumas dividas e passados mais de 10 anos, o
sistema de ciclos com progressao continuada — com suas metodologias e
estratégias — leva alguma, apesar de pouca, vantagem sobre o sistema

seriado.

e Existir por parte dos professores um movimento que pode propiciar
mudancas nos sistemas avaliativos em uso, sendo possivel, talvez,

transforma-los em instrumentos de formagao.

Porém, para afirmar categoricamente o colocado, seria necessdrio um novo

trabalho de pesquisa.

2.2. Uma analise em construcao: as proposicoes em estudo

A partir das colocacdes dos professores entrevistados, procurei encaminhar
minha andlise tendo em mente as referéncias, fundamentos e argumentos presentes no
corpo do texto desta pesquisa.

Ao ler as reflexdes dos professores pesquisados foi possivel formular
algumas hipéteses e afirmacgdes, as quais me permitem apresentar uma possivel andlise,
assim como elucidar uma série de questdes que estdo no cerne desta discussio.
Naturalmente, a minha tentativa de interpretacdo sobre as manifestacdes reflexivas dos

professores estd carregada de nuances do meu contexto.
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Da proposicao 1

Historicamente, o processo de constru¢io do conhecimento e os
instrumentos usados para medir e quantificar a apropriacao deste conhecimento,
isto é, os processos de avaliacao, sempre estiveram presente na construcio do ser
humano e da sociedade em que se esta inserido. Desde o dia em que nascemos,
somos avaliados e temos nosso desempenho medido e comparado com os que nos
sao mais proximos. Como um dos papéis atribuidos a escola é de instrumento de
perpetuacio e manutencao do sistema social que a cria, nada mais 6bvio do que
produzir um processo de avaliacdo que corresponda a sua visdo de mundo e

sociedade. (Reflexido nossa)

De maneira geral, o processo de avaliacdo, aquele responsivel pela
constru¢do do conhecimento, parece ser visto pelos professores como um fato que cabe
a todas as partes que constituem tais processos € por isso € preciso estar atento a relagdao
avaliar / ser avaliado. Em outras palavras, a avaliacdo foi interpretada pelos professores
como sendo um instrumento positivo e necessario; porém, a avaliacdo, segundo os
mesmos professores, deve ser vista como um meio € ndo um fim, como aponta o

questiondrio 8:

“A avaliacdo € um instrumento positivo da educacdo, desde que usado de forma
consciente e coerente. A avaliacdo deve ser utilizada para verificacio do
desempenho tanto do aluno como do educador. Por mim deve ser um meio e nio
um fim. Se o educador usar a avaliagdo como um "medidor" também de sua forma
de ensinar, poderd obter mais sucesso com seus alunos, pois estard se auto-

avaliando.”

Talvez, devido ao fato de ter sido confiado aos instrumentos de avaliacao
somente o cardter de medidor pedagdgico e ndo o de instrumento de mediacdo
pedagodgica (formagdao e mediacdo), parece-me que em suas reflexdes os professores
apontam o fato de ter perdido a credibilidade na capacidade de mediagdo por parte dos

instrumentos de avaliacdo. Esta constatacdo é apontada por alguns professores como
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sendo a causa dos alunos ndo serem capazes de entender e compreender a finalidade e o
objetivo que se encontra por de traz dos instrumentos de avaliagdo. Dentre aqueles que

fazem esta reflexao, temos o professor Cabello:

“Sim existe com certeza uma profunda reflexdo nas mediagdes pedagdgicas
utilizadas em processos de avaliacdo, o que hd de falha (minha reflexdo), diz
respeito a conscientizacdo dos alunos e ao devaneio em ndo entender os objetivos

de uma avaliacdo.”

Do mesmo modo, as demandas relativas ao objetivo e a finalidade dos
instrumentos de avaliacdo, para muitos deles, ndo estdo associadas ao instrumento,

como coloca o professor Laerte:

“Nada adianta tentarmos modificar a forma de avaliarmos ou medir o
conhecimento, o problema nao estd ai, mas na falta de compreensao da objetividade

em nos apropriarmos de tais conhecimentos.”

Diante das reflexdes observadas, considero importante chamar a atengao
para fatos presentes em nossa sociedade. O argumento apontado é bem comum e
convincente a primeira leitura. Contudo, para ilustrar minha posi¢ao gostaria de fazer
uso de dois exemplos contraditérios e também bastante comuns nos dias de hoje: o
exame vestibular da FUVEST e o exame do ENEM.

Os candidatos que ali se apresentam para fazé-los t€ém a exata nocao de sua
finalidade e objetivo, porém em momento algum o exame vestibular pode ser
classificado como formativo, pois tem como objetivo principal medir o quanto cada
candidato sabe naquele momento de determinado assunto em particular. Por outro lado,
o exame do ENEM tem como objetivo identificar em que nivel se d4 o dominio de
certas competéncias e habilidades por parte dos participantes, isto €, identificar de que
modo os contetidos disciplinares foram eficientes em formar e mediar a apropriacao

destes mesmos conhecimentos.
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Da proposicao 2

A avaliacdo formativa e mediadora deve ter por finalidade principal o
auxilio ao aluno, concebendo-o como responsavel e participante do processo
educativo, no sentido de favorecer-lhe a tomada de consciéncia sobre suas
conquistas e dificuldades e de apontar-lhe alternativas possiveis de evolucao na
disciplina e na vida profissional. Essa pratica perde o seu sentido se exercida por
meio de posturas negativas e de desconfianca em relacao ao estudante. (Reflexao

nossa)

Em seu processo de reflexdo, os professores véem a avaliacio como um
instrumento indispensavel ao processo educativo, porém considero importante ressaltar
a visdo humanista destas reflexdes, pois coloca a necessidade de termos pelo aluno o
devido respeito. No olhar de alguns professores, ao respeitar sua capacidade, assim
como as limitagdes e competéncias adquiridas ao longo da vida, pode ser visto pelos
alunos como algo mais importante que ter uma boa nota, pois ir bem numa avaliacdo €
“como uma vitéria para o aluno 136

Em respeito aos meus anos de magistério publico, compartilho deste
sentimento e acredito que todas estas proposicdes sdo inquestiondveis, porém
isoladamente cada uma delas pouco representa ou pode fazer pelo aluno.

Como pude perceber a partir de andlise feita na primeira parte do
questiondrio, os professores acreditam que dentro do sistema educacional seriado a
avaliacdo tem como objetivo “medir a capacidade de aprender do aluno”. Sendo assim,
havia consciéncia das reais capacidades, limitacdes e competéncias dos alunos. Além
disso, como relatado pelos professores em seus questiondrios, o fato que ir bem “em
uma avaliacdo” era mais que uma vitdria, era um milagre para poucos, pois o préprio
sistema se gabava de excluir aqueles que ndo eram capazes de acompanhar o grupo e
ndo alcancavam o minimo proposto, que conscientemente era posto fora do alcance da
grande maioria. Portanto, para os professores pesquisados, avalio que: ter consciéncia
das limitacdes e competéncias de um grupo de alunos em hipétese alguma € ter respeito

pelas suas necessidades de aprendizagem.

156 L
Questiondrio 7.
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Tudo leva a crer que apesar de estar vivendo em um sistema educacional
organizado em ciclos com progressdo continuada, onde se busca preservar o aluno na
escola e nio fora dela, os instrumentos usados com este fim ainda sdo 0s mesmos
usados no sistema seriado.

Diante das colocacdes e reflexdes feitas pelos professores, avalio necessario
usar outros instrumentos de formagdo e mediagcdo para se aumentar as possibilidades de
aprendizagem do aluno, uma vez que este aluno ird permanecer na escola por todo o
ciclo. Sendo assim, os processos e instrumentos avaliativos ndo podem continuar tendo
como Unico objetivo medir o quanto o aluno ndo prendeu, uma vez que o sistema indica
que aprender € obrigacdao do aluno e ndo dever da escola. Para tanto, podemos apontar a

reflexdo feita pelo professor Laerte com relagao aos objetivos da avaliagdo:

“Quando se tém tragados os objetivos a serem alcangados de forma clara, por parte
do professor e aluno, a avaliacdo se torna clara para ambos os lados, porém quando
somente um dos lados conhece as metas a serem alcangadas, o processo de
avaliacdo torna-se um mero instrumento a ser utilizado para atribuir-se notas e

promover o aluno quantitativamente.”

Os relatos apresentados pelos professores me levam a acreditar que a
necessidade de aprendizagem dos alunos e sua permanéncia na escola ndo estd
vinculada a notas e conceitos atingidos ou atribuidos em avaliacoes medidoras.
Considero que s6 falta agora buscar oferecer aos alunos novos caminhos e opcoes
capazes de ajuda-lo a desenvolver suas potencialidades e competéncias. Todavia a
descoberta ou elaboragdo destes novos caminhos ndo sdo da competéncia dos alunos,
mas sim do sistema educacional como um todo.

Ao analisar as respostas e reflexdes dos professores, fica claro que estes
acreditam que a formagdo do seu aluno pode ser intermediada pelos instrumentos de
avaliacdo, pois dentro de um sistema de ciclos com progressao continuada nio cabe e
muito menos tem sentido a avaliagdo medidora.

Neste sentido, o professor Rogério aponta para o fato de que:

“Todo estudante deve ser diagnosticado pelo docente, visando resgatar a sua
bagagem, académica ou ndo, precisamos trabalhar com situa¢des que levem os

alunos a redescobrir o conhecimento.”
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Logo, € necessaria a mudanca de paradigma no processo avaliativo, isto €,
fazer com que os instrumentos de avaliacdo colaborem com o aprendizado e a
constru¢do de competéncias no aluno, ou melhor, tornar estes instrumentos capazes de
ajudar a formar, desenvolver e instigar a curiosidade do aluno pelo conhecimento.

A parceria entre professores e alunos e toda cumplicidade que a cerca no
verdadeiro processo de ensino aprendizagem pode ser vista como um dos provaveis
caminhos para o sistema de ensino buscar solu¢gdes para o que chamamos de fracasso
escolar.

Talvez a criatividade na elaboragdo e preparacdo de aulas e instrumentos de
avaliacdo cobrada dos professores ndo esteja exatamente na criagdo de novos
instrumentos, mas no uso diferenciado dos antigos, isto €, transformar a avaliacdo de
instrumento de medi¢cdo em instrumento de formagdo, pois assim terd como objetivo
principal o resgate do aluno.

Alguns professores pesquisados apontaram como alternativa o uso da
avaliacdo como instrumento de resgate e conscientiza¢do da necessidade da busca por
conhecimento. Acredito que isto se deve em virtude dos processos avaliativos usados
nos dias de hoje estarem banalizados e desacreditados pelos alunos, sendo estes
incapazes de perceberem em seu amago objetivo e serventia.

Diante do exposto, ndo nos basta resgatar a credibilidade dos sistemas
avaliativos. Temos de ousar transforma-los em instrumentos capazes de alavancar o

conhecimento e o aprendizado nos alunos a partir da apropriacdo de competéncias.

Da proposicao 3

Quanto mais se falou em inclusio por intermédio da implantacao do
ciclo com progressao continuada, mais se legitimou a '"exclusao social prévia a
escolarizacdo' em funcio de um mecanismo dissimulatorio de inclusao formal na
escola, o qual transmutou a '"exclusao escolar objetiva'', isto é, a repeténcia e a
evasio em uma ''exclusiao subjetiva'' a qual se vé representada pela auto-exclusao,
levando o aluno a optar por trilhas de progressio menos privilegiadas as quais
garantem somente um transito formal onde niao se da um dominio real dos

conteidos por meio dos horizontes e possibilidades impostas e previamente
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interiorizadas as classes sociais pelas condicoes objetivas da sociedade. (Freitas,
2004)

“E o grande perigo da progressio continuada; pode se tornar um engodo: o aluno
pensa que alcancou um patamar intelectual do qual estd sendo, na realidade,

alijado.” (Marisa)

“Com certeza a progressdo continuada causou uma exclusdo. Qualquer aluno que
chega ao final do ciclo sem saber nada se sente excluido na sua prépria turma,
excluido na sociedade, etc. E o aluno que € retido na 4* ou 8* série ndo recuperard

todos os anos perdidos em um s6.” (Néadia)

As reflexdes feitas pelas professoras Marisa e Nadia s@o extremamente sérias
e capazes de fornecer altas doses de adrenalina em qualquer discussdo. Apesar disso,
precisamos lembrar que a escola hoje nao serve apenas aos interesses das elites e que ha
muito ndo serve a formacao das mesmas. Porém, acredito que a escola tem muito mais a
oferecer que conceitos e conteidos. Por este motivo ndo discordo inteiramente e
também fago minhas as colocacoes.

Apesar de as colocacOes acima serem um alerta, ndo é possivel generalizar
para todo o sistema. Ainda hoje a escola pode ser vista como o mais eficiente e
organizado, sendo o Unico instrumento publico capaz de democratizar e socializar o
acesso ao conhecimento e ao saber.

O alerta dado pela professora Marisa me faz lembrar o enorme contingente
de alunos que foram excluidos do sistema educacional em razdo de um sistema seriado
excludente. Eles hoje fazem uso do Ensino de Jovens e Adultos (EJA) para ter acesso a
um certificado de Ensino Fundamental e Médio, em condi¢des tdo ou mais precdrias que
as oferecidas aos alunos do ensino regular.

Mesmo compactuando parcialmente com a afirma¢do da professora Nadia,
gostaria nesta tentativa de interpretacdo lembrar que, como o aprendizado se dd em todo
e qualquer contexto social, manterei restrita nossa discussao ao ambito da escola. Sendo
assim, parto do principio de que a escola € muito mais que um amontoado de
disciplinas, conceitos, conteidos e procedimentos organizados cartesianamente e
espanta-me ver que alguns professores teimam em acreditar que os alunos aprendem

somente aquilo ensinado em sala de aula.
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A exclusdo imposta aos alunos, que € relatada em alguns depoimentos e
reflexdes apresentadas pelos professores pesquisados, ndo leva em conta algumas
competéncias e conteidos que sdo aprendidos e assimilados e que ndo fazem parte do
curriculo oficial, mas ndo podem ser desprezados, pois representam o que se pode
chamar de curriculo oculto.

Cito como exemplo da existéncia deste curriculo oculto o uso da informatica
como ferramenta de trabalho, ensino e pesquisa. Como nao € matéria curricular na rede
publica, ndo tem aulas atribuidas e professor especializado. Contudo, grande parte dos
alunos aprende seus fundamentos na escola e faz uso deste conhecimento em sua vida
escolar, pessoal e profissional.

Partindo deste pressuposto, como sdo avaliadas as competéncias e
habilidades adquiridas pelos alunos uma vez que nao fazem parte do curriculo oficial?

E possivel destacar também outros assuntos correlatos as disciplinas e que
podem perfeitamente ser vistos como conteddos do curriculo oculto, tais como: satde e
higiene pessoal; politica e sistema eleitoral; ética e cidadania; convivéncia e
sociabilidade; dentre outras.

A partir dos conteddos relacionados acima e de tantos outros que poderiam
ser acrescentados, talvez e somente talvez, seja possivel concluir que: os alunos estdao
sendo excluidos de um conhecimento imposto por uma cultura dominante e que muito
pouco tem a ver com suas vidas, crengas e objetivos.

Nao posso afirmar, mas tudo me leva a crer que em funcio das respostas,
relatos e reflexdes fornecidas pelos professores, os contetidos disciplinares e
curriculares oficiais apresentam pouca ou nenhuma representatividade na constru¢iao do
grupo social do qual eles [os alunos] fazem parte.

Tento me conscientizar de que o mundo do conhecimento ja nao ¢é
exclusividade da escola e de seus interlocutores. Com a democratizacao e diversificagdao
dos meios de comunicagdo, o jovem passou a ter acesso direto ao conhecimento; além
disso, a maneira como serd feita a interpretacdo deste conhecimento e como acontecera
a elaboracdo de sua representacio ainda ¢ um mistério.

Abro aqui parénteses, com a inten¢do de lembrar que talvez sejamos nds [0s
professores] os responsaveis por estar creditando ao aluno esta exclusdo, devido ao fato
dele, aluno, ndo ter sido capaz de assimilar todo o conjunto de contetidos e

conhecimentos que o sistema de ensino lhe imp0s como necessario aprender.
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Da proposicao 4

As producoes acerca dos fundamentos evocados para a introduciao dos
ciclos destacam a procedéncia e validade das justificativas de ordem politica e
social que os sustentam: como a democratizaciao do ensino e do saber, a garantia
do direito de todos a educacao e o propésito de inclusao social. Ha também grande
consenso quanto a aceitacao e defesa dos principios pedagogicos evocados para
justifica-los, como a necessidade de atender as diferencas dos alunos e a
importincia de preservar a sua auto-estima, assegurando-lhes aprendizagens

significativas e um ensino de boa qualidade. (Sousa & Barreto, 2004)

“A teoria que sustenta a proposta € linda e impossivel de ser criticada. O problema,
penso, ocorre na implementacao, no dia-a-dia: o professor estd realmente preparado,
tem condi¢des de atender a seus alunos de forma individualizada? A reprovacdo
deve ser mesmo um fator de grande frustracdo na vida de uma crianca ou
adolescente — o ideal seria que todos pudessem ser promovidos, mas legitimamente.
O aluno que ndo consegue acompanhar o ritmo da turma deveria receber uma
atengdo especial, ter suas limitagdes e ritmo proprio respeitado e ndo, simplesmente,

ser iludido por uma promocdo indevida.” (Marisa)

O sistema de ciclos com ou sem progressao ja é uma realidade indiscutivel e
nido existe possibilidade de volta, principalmente em funcdo dos beneficios que
propiciou como um todo ao sistema. Contudo, as ponderacdes apresentadas possuem
fundamento nos problemas pontuados ao longo dos anos pelos professores, como
aqueles relatados acima pela professora Marisa.

Chegamos a uma encruzilhada: temos os que defendem o sistema de ciclos e
temos os que o abominam. Mesmo os que defendem fazem ressalvas relacionadas ndo
ao conteudo da proposta, mas como esta foi implantada no sistema de ensino ptblico
estadual. Alguns professores entrevistados chegam ao ponto de dizer da proposta ter

L « 157
sido implantada “goela abaixo” .

157 L
Questiondrio 1.
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Nas ponderagdes feitas pela professora Marisa, gostaria de destacar o fato da
falta de preparo do professor em lidar com a realidade do novo sistema. Apesar de
passados mais de 10 anos, muitos professores ainda ndo admitem o fato de ao final do
ano letivo ndo ser possivel reprovar o aluno que supostamente nao aprendeu “nada do
que foi ensinado 8,

Considero que a legitimidade na promocdo do aluno acontece quando o
professor munido de instrumentos apropriados é capaz de avaliar quanto o aluno foi
capaz de aprender, assimilar e de que maneira assimilou o que foi proposto. Contudo, a
realidade do sistema € outra, pois existe uma série de fatores ndo pedagdgicos que,
somados, prejudicam o processo de avaliacdo, dentre eles: precdrias condicdes de
seguranca e infra-estrutura; trabalho em ritmo de produc¢do; aulas em diversas escolas e
em muitas turmas, na sua maioria, numerosas. Além disso, os instrumentos colocados a
disposi¢do do sistema educacional pela LDB para minimizar os problemas pedagdgicos
decorrentes da diversidade social e heterogeneidade de percursos ndo passam de
ferramentas de papel e de intengdes burocraticas contempladas em Planos Pedagdgicos
e efetivamente nunca postos em pratica e a disposicao de professores e alunos.

Outro ponto importante nesta discussdo, este abordado pela professora

Nédia diz respeito a0 modo como as turmas sao formadas.

“A divisdo em ciclos torna-se positiva quando agrupar o conhecimento. Criangas
com mais bagagem deveriam ser agrupadas, ignorando as faixas etdrias (desde que

ndo tdo distantes de idade).”

O trabalho com ciclos pressupde a heterogeneidade das salas, contudo
inimeras reflexdes foram feitas a despeito do fato de alunos estarem em condigdes
extremamente desfavordveis quando comparados ao desempenho de outros de mesma
faixa etdria. Ao reduzir a distdncia que separa os extremos, possibilitamos uma maior
aproximacao entre os alunos e aumentamos a possibilidade de troca entre eles.

Nao me assusta que possam apontar para o fato de estar tentando formar
salas fortes e fracas, porém este tipo de agrupamento em verdade ndo existe, uma vez
que a heterogeneidade estard sempre garantida em fun¢do da individualidade do sujeito.

Alunos que se mostraram muito competentes no inicio de sua vida escolar

ndo mantiveram o mesmo ritmo de aprendizagem nos anos subseqiientes, portanto

158 L
Questiondrio 1.
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devemos fazer tudo que for possivel para alunos préximos, fisica e cognitivamente,
tenham no inicio um comportamento e desenvolvimento intelectual-cognitivo também
proximo, possibilitando aos professores condigdes para melhor organizar seu
planejamento de aula em funcdo das necessidades do grupo pois, afinal de contas, a tdo
sonhada ruptura com o sistema seriado ainda ndo foi possivel promover.

As reflexdes apontadas pelo professor Laerte e no questiondrio 8 buscam
indicar o caminho da LDB. Contudo, acontece com a LDB o mesmo que com tantas

outras leis. N@o € posta em prética.

“A progressdo continuada s6 seria um processo interessante, se 0s professores
tivessem condi¢des de reclassificar seus alunos periodicamente. Para tanto seria

necessario uma maior convivéncia com os mesmos.” (Laerte)

“No que diz respeito a inclusido, o educador deve buscar diferentes formas de
avaliar seus alunos, respeitando suas caracteristicas e necessidades. O educador
deve elaborar aulas que atendam a todos e também diferenciar seus critérios no

momento da avaliagdo.” (Questiondrio 8)

Talvez hoje seja possivel identificar alguns dos problemas pelos quais
passam os professores, isto €, como dedicar mais tempo aos seus alunos e ainda
construir / elaborar instrumentos de ensino e avaliagdo capazes de contemplar a enorme
heterogeneidade das salas de aula, se eles [os professores] nunca receberam capacitagao
para isto.

Sabemos da necessidade de se garantir um ensino de qualidade a todos que
estdo presentes a escola, contudo os instrumentos que temos a nossa disposi¢dao
contemplam apenas uma parcela dos que fazem uso do sistema de ensino.

Talvez reduzir o grau de heterogeneidade entre alunos de uma mesma turma possa
ser o primeiro passo para que um mesmo conceito, conteddo ou procedimento venha ser
abordado por diferentes metodologias de ensino. A reducdo teria a finalidade de permitir que
instrumentos de avaliacdo sejam elaborados em fungdo das caracteristicas do grupo a ser
trabalhado e assim colaborar com o processo de ensino-aprendizagem do aluno. Desta maneira,
existe a possibilidade de apresentar os conceitos matemdticos de maneira significativa para que

o aluno seja capaz de construir um sistema de interpretac@o e representacdo socialmente aceito

pelo grupo do qual faz parte.
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Da proposicao 5

Em sua opinido, o que deve ou pode ser feito para melhorar a
compreensao nas reflexoes acerca do ensino-aprendizagem dentro do ciclo com

progressao continuada? (Nossa reflexiao)

As reflexdes feitas pelos professores entrevistados demonstram uma
preocupacdo acentuada com relacdo a questdes de ordem funcional e profissional do

cidaddo que exerce o magistério, dentre elas destaco:

“Capacitagdes coerentes para os docentes além de dedicacdo dos mesmos, visto que
a atual crise salarial afasta os melhores educadores da rede para outras redes de

ensino.” (Rogério)

“E importante ressaltar que o professor nio pode fazer tudo sozinho, ele precisa do

apoio da instituicao onde trabalha e também das familias.” (Questiondrio 8)

“...diminuindo-se sua jornada de 35 aulas, acrescidas de mais 20 em outro vinculo
empregaticio para completar seu orcamento € com um nimero menor de alunos na

sala de aula.” (Laerte)

Nas reflexdes apontadas pelos professores, denota-se a percepcdo da
existéncia de importantes questdes de ordem politica e ndo somente pedagdgica. Logo,
estes assuntos nao sé se interrelacionam como também se complementam. Para tanto, os
professores indicam que os cursos responsaveis pela formagdo do profissional da
educagdo, os cursos de Pedagogia e Licenciatura, ndo tém demonstrado ao longo do
tempo preocupacao com questdes de ordem pessoal.

Os cursos preocupam-se somente com o profissional que ird dar aulas, mas
ndo se preocupam em formar a pessoa que ird dar aulas. Por este motivo, cometem com
seus alunos o mesmo erro que eles irdo cometer com os seus. Durante a formagdo, em
momento algum se discute como € a rotina profissional do educador apds as aulas, isto

€, como e onde ¢ feita a preparacdo das aulas e provas, a corre¢ao de cadernos, trabalhos
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e atividades executadas pelos alunos, dentre outros. Além do fato de o professor ter que
administrar as questdes pedagdgicas da profissdo, tem ainda que conduzir questdes que
vao das emocionais as fisiologicas.

O problema pode ser facilmente ilustrado da seguinte maneira: - um
professor de Matemdtica com jornada integral na rede publica tem oito turmas com 40
alunos em média cada turma. Isto representa aproximadamente 320 alunos. Aplicando
quatro atividades no bimestre, o professor ird corrigir 1280 instrumentos a cada dois
meses. Logo, uma capacitagdo adequada, associada ao apoio da escola e familia, pode
se tornar um diferencial para que ele tenha condicdes de exercer minimamente seu
trabalho.

Aparentemente, os pontos destacados a seguir pelos professores
entrevistados, em um primeiro instante, ddo a impressao de se contraporem, mas na
realidade se complementam. Dizem respeito aos papéis desempenhados pela escola e

pelos alunos no processo de ensino-aprendizagem.

“A escola tem que ter condigdes de oferecer aos alunos a real oportunidade de

aprender, no seu tempo, no seu ritmo. Mas aprender.” (Marisa)

“O professor deve ter compromisso com o ensinar, deve promover situagdes que
auxiliem na aprendizagem, deve saber trabalhar em equipe e deve principalmente

ter uma conduta que sirva de exemplo para seus alunos.” (Questiondrio 8)

“Conscientizar os alunos sobre o processo, e enfatizar o significado da participagdo

deles, garantindo ou nao o sucesso do processo.” (Cabelo)

“Deve-se perceber que se a progressdo existe e que ao final do ciclo todos serdo
aprovados, o maximo deve ser exigido por parte do aluno. Independente de passar
ou ndo, deve-se cobrar o mdximo dele e fazer de tudo para que todos aprendam.”

(N4dia)

Como € razodvel constatar, realmente as reflexdes apresentadas se
complementam, pois se € da competéncia da escola promover o aprendizado, é da
competéncia do aluno busca-lo.

Da parte da escola, o processo de ensino-aprendizagem ndo ocorre de um dia

para o outro, ele depende de politicas publicas capazes de fomentar este trabalho.
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Contudo, percebo que ao longo do tempo as politicas propostas sdo capazes de
contemplar somente as necessidades imediatas, pois a elaboracdo das mesmas acontece
de maneira geral e ndo respeita as particularidades dos grupos a que se destinam.

Por outro lado, é preciso criar e elaborar estratégias que desenvolvam no
aluno vontade e determinacdo necessdria para se apropriar do conhecimento, pois se o
conhecimento ndo € mais determinante na sua promo¢do ou retencao, fatalmente ele se

fard determinante em seu futuro pessoal e profissional.

Da proposicao 6

Existe um processo de reflexdao por parte dos professores com relacao ao
exercicio da sua pratica pedagégica no que diz respeito a maneira como este faz

uso dos instrumentos de avaliacao na formacao do aluno? (Nossa reflexao)

Nas reflexdes dos professores pesquisados, busco delimitar quais questoes

estdo envolvidas no processo de avaliacdo do trabalho executado pelo aluno.

“Em geral ndo, eles apenas tentam cumprir o planejamento, muitos nio se
questionam se os alunos estdo realmente aprendendo ou simplesmente engolindo o
contetido, é necessdria uma reestrutura¢do, tanto docente quanto no sistema de

ensino em geral.” (Rogério)

“Nao posso responder pelos outros, mas a minha impressao é que ndo: o professor,

na sua grande maioria usa as avaliacdes para “medir”, quantificar, o que julga que

seu aluno aprendeu. Conheco vdrios professores que se orgulham de, ao corrigir
~ b 13 2 (3 29

uma questdo, considerarem apenas ‘“certo” ou “errado”, alegando que basta um erro

de sinal para “uma ponte cair”’. Ndo param pra pensar que, agindo assim, igualam o

aluno que ndo sabe tudo ao que nada sabe.” (Marisa)

“Nao, na maioria das vezes, o processo de avaliacdo é feito porque é exigido por

parte da escola, documentos que justifiquem os conceitos atribuidos.” (Laerte)
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Acredito que o colocado pelos professores a respeito de como se desenvolve
a pratica avaliativa em nossas escolas estd bastante claro. O processo de reflexdao por
parte dos professores € fator primordial na conducao de qualquer trabalho. Contudo, ele
em sua pratica pedagdgica nao se utiliza deste processo quando faz uso dos
instrumentos de avaliacdo.

Pelo relatado, o professor, no decorrer de sua vida profissional, desde o
momento que adentrou a escola até o término de sua graduagdo, teve contato apenas
com metodologias e instrumentos avaliativos que tinham como foco e objetivo medir o
“quanto o aluno havia aprendido” ou, na pior das hipéteses, o “quanto havia deixado
de aprender”.

Talvez seja este 0 motivo de o professor ndo fazer uso dos instrumentos de
avaliacdo com o objetivo de formar seu aluno. Afinal de contas, ele nunca foi preparado
para produzir estes instrumentos € nem tampouco teve acesso a este tipo de instrumento

e metodologia durante sua formacao.

“E uma pena, porque avaliar € dificil. O que diferencia, de fato, um aluno com nota
final 4,5, reprovado, de um com nota 5, aprovado? Se houver uma maneira de, pelo
menos, conscientizar os professores da enorme responsabilidade inerente ao ato de

avaliar/julgar, j4 terd sido dado um grande passo.” (Marisa)

A professora Marisa tem toda razdo ao afirmar que é preciso discutir os
caminhos que levam a avaliacdo, pois ao construir novos caminhos para que 0s
processos de avaliacdo formem nossos alunos, estaremos também possibilitando uma
maior e melhor reflex@o a respeito da maneira como vem se dando a formagdo do futuro

professor.
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3. A entrevista em analise

Nas paginas a seguir estdo registradas as entrevistas com os professores
convidados. Eles responderam e interpretaram as perguntas formuladas sem a
interferéncia do pesquisador. Foram entrevistados somente professores de matematica,
todos com mais de 10 anos de magistério, isto é, comegaram a lecionar antes da
implantacdo do sistema de ciclos com progressao continuada e podem contribuir com

esta reflexao.

e Biografia dos professores pesquisados

Apresento a seguir uma sintese, feita pelos proprios professores, das suas
atividades profissionais desenvolvidas nos tltimos anos.

Nome do professor (a): Josenilton Andrade de Franca

Sou professor de Matematica do ensino fundamental e do ensino médio
desde 1991. Leciono, portanto, hd 16 anos. Fui professor em escolas publicas da rede
estadual de ensino de Sao Paulo, em Diadema e também em escolas privadas. Desde
1997, leciono na Escola de Aplicacao da FEUSP.

Nome do professor (a): Maria Madalena Andrade

Atuo na rede publica e particular de ensino, desde 1994, como professora de
Matematica (fiz magistério e licenciatura em matemaética), atualmente exergo as fungdes
de professora de Matemaética e Informatica, de Coordenadora e Orientadora Pedagdgica
de curso — Ensino Fundamental (8* série) e Ensino Médio —, além de Coordenadora
Pedagégica da Area de Exatas, Informdtica e Robética (de 5* a0 EM) na rede particular
de ensino.

Nome do professor (a): Marcelo Marcos Bueno Moreno

Fiz minha graduagdo — licenciatura — na USF (Universidade Sdo Francisco —
Itatiba/SP: 1989/1991) no periodo noturno. Trabalhdvamos durante o dia e estuddvamos
durante a noite. O ensino foi deficitario por varias razdes. Diante da defasagem e,
ansioso por ser um profissional competente, continuei meus estudos apds a graduagdo
com cursos lato-sensu, a saber, Etnomatematica (PUCCAMP), Matematica para
professores do EM (UNICAMP), Modelagem Matemdtica (USF/UNICAMP) e
Aperfeicoamento em Toépicos de Estatistica (IME). Mesmo assim, ndo me sinto

suficientemente preparado para o desafio de ensinar matemética com qualidade.
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Nome do professor (a): Maria Jalia Rangel de Bonis

Professora ha 27 anos na Escola da Aplicacdo da FEUSP atuou como
professora alfabetizadora durante 13 anos, os outros anos foi professora do 2°, 3° e 4°
ano. Sempre preocupada em ter um referencial tedrico que fortalecesse a pratica de sala
de aula, fez magistério, licenciatura em Matematica, cursos de atualizacdo, mestrado e
hoje também d4 aula num curso de formacao para educadores.

Nome do professor (a): Marisa Ortegoza da Cunha

Fui professora da rede municipal do Rio de Janeiro (de 1976 a 1990) e da
rede estadual do Rio de Janeiro (de 1976 a 1993). De 1993 a 2002 fui professora da
Universidade Federal Fluminense, junto ao Instituto de Matemadtica. Aposentei-me em
maio de 2002 e, desde agosto de 2002, leciono na Universidade Anhembi Morumbi,
para as turmas de Ciéncia da Computagdo e Sistemas de Informacao.

Nome do professor (a): Seiji Ricardo Sano Fujii

Possuo Especializacio em Educacdo Matemadtica pela Pontificia
Universidade Catolica de Sao Paulo, graduacao em Fisica pela Universidade Catdlica de
Brasilia; em Matematica, pelas Faculdades Teresa Martin; e em Tecnologia Mecanica -
Processos de Producdo, pela Faculdade de Tecnologia de Sao Paulo (FATEC-SP). Fui
integrante de grupo de pesquisa coordenado pelo Laboratério de Pesquisa em Ensino de
Fisica (LaPEF), da Faculdade de Educac¢do da Universidade de Sao Paulo, durante 4
anos, em projeto destinado a melhoria da qualidade de ensino de Fisica no Ensino
Médio, envolvendo também a formagdo de professores. Leciono desde 1993, e
atualmente sou professor titular de cargo efetivo de Matematica da Secretaria de Estado
da Educacgdo de Sao Paulo e professor de Fisica na rede particular de ensino da capital
paulista.

Nome do professor (a): Sonia Regina Coelho

Trabalho na Rede Municipal de Ensino ha 21 anos como professora de
Matemdtica e atualmente leciono na EMEFM “Professor Linneu Prestes”, da
Coordenadoria de Santo Amaro. Atuei na Divisao de Orientacdo Técnica da Secretaria
Municipal de Educacdo (DOT 2) em duas ocasides. Uma na Equipe de Matematica,
Setor de Curriculo (1993/1994) e outra como Coordenadora da Educacao Indigena da
Rede Municipal de Ensino de Sao Paulo (2002/2003). Trabalhei também com
Informatica Educativa (1991 a 1998).

Na Secretaria Estadual de Educacao fui Professora de Fisica (1980 a 1991).
Atuei na Rede Particular de ensino de 1978 a 1995. Nos anos de 1997 e 1998 coordenei
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a 4drea de Matemdtica do Programa de Educacdo Continuada desenvolvido pela
Megatrends Assessoria e Treinamento S/C Ltda., junto a Secretaria de Educacdo do

Estado de Sao Paulo.

® As reflexoes dos professores pesquisados

A seguir estdo questdes propostas aos professores — as quais procuram ir ao
encontro dos objetivos propostos nesta pesquisa — assim como suas respostas e

interpretagdes.

Pergunta 1 - Como qualificaria os instrumentos de avaliacao usados por
vocé no passado e hoje em dia? Fale um pouco sobre a natureza, finalidades e

mudancas significativas ocorridas nestes instrumentos.

Josenilton:

Os instrumentos de avaliacdo por mim utilizados mudaram bastante ao longo do
tempo. Minha tendéncia é qualificd-los como mais adequados para aquilo a que se propdem,
nos dias atuais.

As mudangas ocorreram em diversos niveis. Podemos analisar os instrumentos de
avaliacdo quanto a diversidade (tipo de instrumento), a quantidade e a sua finalidade.

No inicio de minha carreira como professor, trabalhava basicamente com um tipo
de instrumento: prova escrita individual e sem consulta. Também fazia uso de trabalhos em
grupo extra-classe. Hoje em dia faco uso de uma gama maior de instrumentos e consigo
justificar melhor o uso de cada um deles. Por exemplo, trabalho com provas individuais com
ou sem consulta e com provas em dupla/grupo. A principio parece um mesmo tipo de
instrumento (prova escrita). Porém, cada uma tem a sua finalidade, o que as diferencia em
esséncia. Na prova individual sem consulta queremos verificar aquilo que efetivamente foi
assimilado naquele momento pelo aluno. Mas ndo € sé. E um momento individual, sé6 dele,
no qual ele sé conta com ele e com os seus proprios conhecimentos. Na avaliagdo
individual, mas com consulta ao caderno, queremos verificar como o aluno recupera
informagdes que ele proprio organizou. Também temos como objetivos, neste caso, levar o
aluno a perguntar-se para que serve o seu caderno e as suas anotacdes, de modo que ele
possa rever a forma como as registra. Por fim, considerando-se que em geral também
queremos um aluno capaz de analisar e utilizar informacdes e conhecimentos organizados e

formalizados, essa prova é um bom momento para isso. J4 nas provas em dupla, em
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pequenos grupos ou nos trabalhos em grupo extra-classe, o objetivo é fazer com que os
alunos possam evidenciar suas potencialidades mais marcantes. Por exemplo, alguns alunos
podem demonstrar caracteristicas de lideranca, outros, de organizacdo, de realizagdo
(execucdo das tarefas determinadas) ou ainda de elaboracdo de estratégias de resolugdo de

problemas.

Madalena:

Eu qualificaria os instrumentos de avalia¢do usados no passado como um processo
que acentuava o fracasso ou sucesso escolar dos alunos a partir de algumas poucas
avaliacdes que eram aplicadas e onde se definia a vida do aluno por meros trabalhos
dirigidos e provas formais.

Nao desprezando as avalia¢des tradicionais, tipo prova, mas hoje o aluno ndo pode
ser rotulado de “fracassado” a partir de uma tnica disciplina. Cabe ao professor
comprometer o aluno com a construcdo do seu conhecimento, unindo seu conhecimento
prévio e experiéncia a um novo saber.

Nos tltimos anos trabalho na sala de aula com 5% ou 6* serie, o que me dd uma
grande vantagem para aplicar muitas estratégias, pois as criangas estdo sempre abertas a
novidades para desenvolvimento dos conceitos e avaliagdo continua, tais como: projetos
interdisciplinares, leitura de livros paradidéticos, jogos, informadtica (utilizo o editor do
Excel, softwares educacionais ou mesmo o projeto Nimeros em A¢do), construgdes para
geometria, desafios com problemas, e as avaliacdes formais, tipo prova. Na maioria das
atividades s@o em grupo ou individuais.

Paralelo ao desenvolvimento vai surgindo uma avaliagdo continua do aluno por
meio de observagdes, € a cada momento vou verificando se nossos objetivos estdo sendo
alcancados ou ndo. Se for o momento de reavaliarmos o processo de ensino-aprendizagem.

No meu entender a mudanca mais significativa € a participacdo ativa e constante no

processo de ensino e aprendizagem do aluno.

Marcelo:

No inicio era costume aplicarmos uma prova mensal e uma prova bimestral. Os
alunos sabiam que tinham quer “tirar nota”. Além disso, em matematica, ddvamos listas de
exercicios. Tudo era feito para obrigar o aluno a estudar. Os instrumentos utilizados eram
uma forma de manter a ordem e exigir estudo do aluno. Estudando, o aluno aprenderia e
prestaria atencdo nas aulas. Assim ndo tinhamos uma avaliagdo verdadeira, mas um
instrumento de coacao.

Hoje em dia a visdo de avaliacdo tem sido modificada, ela deve ser formativa, deve
considerar os diversos aspectos da aprendizagem do aluno e ndo se restringir a avaliacdes
finais. Ela ndo deve ter como foco classificar os alunos, mas verificar onde estdo as falhas
no ensino ou na aprendizagem para que o professor possa retomar seus procedimentos e

administrar situa¢des de aprendizagem cada vez mais eficazes.
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Esta nova visdo de avaliacdo ainda ndo estd incorporada na prética da maioria de
nds professores. Muitos sdo capazes de repetir as palavras que escrevi acima, mas na
realidade continuamos com a postura de anos atras.

A nova proposta exige mais dedicac¢@o, mais tempo e mais estrutura da escola. Nao
basta mudar o referencial tedrico, é necessario dar condi¢des para a mudanca. Dentre as
condic¢des estdo o investimento no professor, na escola e na forma como a sociedade encara
a escola e educacio.

As mudancas significativas foram: as prdticas punitivas se enfraqueceram, mas
nada foi colocado no lugar. A verdadeira avaliagdo ndo acontece. Assim, ndo temos o rigor
do passado nem a consciéncia desejada pelo presente. A avaliacdo continua ndo

acontecendo.

Maria Julia:

A avaliagio é uma atitude constante em todo trabalho planejado. E a constatagio da
correspondéncia entre a proposta de trabalho e sua consecucdo.

Todo trabalho realizado com o aluno é em potencial um instrumento de avaliacdo.
Provas, trabalhos de pesquisa, listas de exercicios (individuais ou em grupo), entre outros,
devem avaliar os conteidos e habilidades de forma clara e inteligivel.
Os instrumentos devem avaliar o aluno passo a passo, de forma continua. Sdo igualmente
importantes a auto-avaliacdo e a avaliacdo formativa. Toda proposta deve levar o aluno a
estar em contato com a constru¢do do conhecimento. Os instrumentos devem avaliar o
raciocinio e a criatividade do aluno.

Freqiientemente a avaliacdo feita pelo professor se fundamenta na fragmentacdo do
processo ensino-aprendizagem e na classificacdo das respostas de seus alunos, a partir de
um padrio predeterminado, relacionando a diferenca ao erro e a semelhanca ao acerto. E a
quantidade de erros e de acertos, que também incorpora o "comportamento”, os "hédbitos" e
as "atitudes" dos alunos, que orienta a avaliacdo do professor. Nesta perspectiva, entende-se
que o erro ¢ resultado do desconhecimento, revelador do ndo-saber do aluno, portanto uma
resposta com valor negativo. O erro deve ser substituido pelo acerto, que € associado ao
saber, e se revela quando a resposta do aluno coincide com o conhecimento veiculado pela
escola, este sim, "verdadeiro", valorizado e aceito, portanto positivamente classificado.
Saber e ndo-saber, acerto e erro, positivo e negativo, semelhanca e diferenca sdo entendidos
como opostos e como excludentes, instituindo fronteiras que rompem lagos, delimitam
espacos, isolam territérios, impedem o didlogo, enfim, demarcam nossa interpretagdao do
contexto e tornam opacas as lentes de que dispomos para realizar leituras do real. A
avaliacdo escolar, nesta perspectiva excludente, silencia as pessoas, suas culturas e seus
processos de construcdo de conhecimentos; desvalorizando saberes fortalece a hierarquia
que estd posta, contribuindo para que diversos saberes sejam apagados, percam sua
existéncia e se confirmem como a auséncia de conhecimento. A andlise da pratica

pedagégica mostra claramente que a avaliagdo como pritica construida a partir da

147



classificagdo das respostas dos alunos em erros ou acertos impede que o processo
ensino/aprendizagem incorpore a riqueza presente nas propostas escolares, o que seria
valorizar a diversidade de conhecimentos e de processos de sua construgdo e socializagcdo. A
avaliacdo acaba por funcionar como instrumento de controle e de limitagdo das atuacdes
(alunos/professores) no contexto escolar.

Investigando o processo de ensino-aprendizagem o professor redefine o sentido da
prética avaliativa. A avaliagdo como um processo de reflexdo sobre e para a acdo contribui
para que o professor se torne cada vez mais capaz de recolher indicios, de atingir niveis de
complexidade na interpretacdo de seus significados, e de incorpord-los como eventos
relevantes para a dindmica ensino-aprendizagem. Investigando, refina seus sentidos e
exercita/desenvolve diversos conhecimentos com o objetivo de agir conforme as

necessidades de seus alunos, individual e coletivamente considerados.

Marisa:

Os instrumentos, em si, mudaram pouco — basicamente, provas com questdes
dissertativas e lista de exercicios. Hoje em dia, com a possibilidade de se utilizar a Internet,
incluo pequenas pesquisas, sobre matematicos famosos ou conceitos novos. O que mudou
foi a minha maneira de olhar para o aluno: tento ser menos rigida, em termos do que ele
consegue, de fato, explicitar, e considerar, também, os indicios, o que o aluno demonstra

saber no decorrer das aulas, mas que o nervosismo da hora da prova o impede de registrar.

Seiji:

Ao iniciar a carreira docente em 1993, na rede publica estadual de ensino, ja
graduado em Tecnologia Mecénica (iniciei as licenciaturas somente em 1995), trazia
comigo somente 0os modelos de avaliacdo provenientes da minha experiéncia como aluno.
Dessa forma, meramente reproduzia as priticas a nds aplicadas ao longo dos anos, por
nossos professores, sem reflexdes mais aprofundadas, entendendo a avaliagdo ndo como
processo, mas como produto. Dessa forma, a avaliagdo dentro de cada etapa encerrada tinha
um cardter predominantemente classificatério e quantitativo. Meu ingresso nas licenciaturas
(Fisica e Matematica), proporcionou uma visdo mais ampla sobre o assunto, e naquela
situacdo inicial de “professor-estudante” foi possivel confrontar as ‘“novas” linhas
educacionais apresentadas, sobretudo com a implementacdo do “Sistema de Ciclos com
progressdo continuada” em 1997, e a nova LDB de 1996, e sua efetiva aplica¢do na escola.
Gradativamente, fui compreendendo a avaliagdo como processo, e acdes referentes as
fungdes diagnéstica e formativa da avaliagdo foram sendo incorporadas a minha pratica
docente, o que me levou a dar mais atencdo a sondagem das aprendizagens ja trazidas pelo
aluno, e de entender a avaliacdo como forma de melhorar, de aperfeicoar o processo de
ensino e de aprendizagem, levando a uma revisdo de objetivos, fornecendo pistas para o
aprimoramento de itens do planejamento escolar ou de seu todo e operar modificacdes

necessdrias. Quanto a funcdo somativa, aquela que envolve a dimensdo classificatéria, a
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avaliacdo de resultados, de desempenho, que pauta a tomada de decisdes em se levar o aluno
a uma aprovagdo ou reprovacdo, apesar de estigmatizada por muitos educadores, acredito
que ela ndo pode deixar de ser considerada e deve fazer parte do processo ao lado das
funcdes diagndstica e formativa. Assim, entendo que tais aspectos da avaliagdo se

complementam, nao sendo antagdnicos.

Sonia:

No passado:

Duas provas mensais, um teste, trabalho individual, uma prova bimestral com 20
testes e 10 questdes abertas. Isto aplicado em um bimestre.

Foram importantes e adequados para a época em que comecei a trabalhar. Tinham
aspectos quantitativos, em sua maioria, e também qualitativos — a prova bimestral com suas
questdes abertas.

Hoje:

Avaliacdes semanais, as vezes didrias, testes, trabalhos individuais e em grupo,
prova bimestral, interesse do aluno pela matéria, participacdo em aula e até a expressdao
corporal.

Esses instrumentos me possibilitam avaliar o aluno que prefere trabalhar sozinho,
que tem problemas de sociabilizar-se e, no grupo, tem a oportunidade de trocar
conhecimentos com seus colegas. Procuro respeitar os vérios tipos de inteligéncia e assim
diversificar os instrumentos de avalia¢do, ndo me esquecendo da subjetividade implicita em

cada um deles.

Pergunta 2 - Vivemos hoje na escola publica de ensino basico o “Sistema
de Ciclos com progressao continuada”, cuja implantacio se deu ha mais ou menos
10 anos. Fale das suas acoes e reacoes diante desta implantacio, com relacio aos

aspectos tedricos e praticos deste sistema de avaliacao?

Josenilton:

Participei da implementacdo do sistema de ciclos na Escola de Aplicagdo da
FEUSP, mas acompanhei de perto esse sistema na rede publica de ensino. Em primeiro
lugar, € preciso dizer que o sistema de ciclos ndo é um sistema de avaliacdo. Antes, é de
organizagdo do sistema de ensino. Teoricamente o sistema de ciclos € bem fundamentado e,
particularmente, concordo com ele, principalmente quando trata das diferencas na
assimilac@o dos contetidos pelos alunos. O tempo e a forma como se da essa assimilagcdo ndo
sdo os mesmos para todos os alunos. Porém, a sua implementacdo ao longo do tempo
mostrou que hd inimeros problemas préticos que o inviabilizam. Basicamente, identifico
nos pressupostos para o bom funcionamento do sistema de ciclos, os principais problemas.

De um modo bastante resumido e simplificado ao extremo, eu diria que o sucesso do
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sistema implica em uma conscientizacdo bastante profunda por parte dos principais
segmentos envolvidos, quais sejam: professores e escola, alunos e familia. A estrutura a ser
montada para isso ndo € tdo facil de ser obtida. Envolve questdes sociais e de tradi¢do que
vao além da escola (e, portanto, fora do seu alcance). O ciclo € composto de etapas (anos ou
semestres letivos). Pode-se passar para uma préxima etapa com sucesso ou fracasso na etapa
anterior. O fracasso na etapa anterior ndo inviabiliza a participacdo na préxima. Mas, se esse
fracasso € constante e nada € feito para combaté-lo, entdo o que teremos sdo alunos
formados de forma bastante precdria. No meio do caminho os diversos segmentos
envolvidos precisam se envolver de forma muito intensa, sendo, ndo ha solu¢do. Para mim,
esse envolvimento significa, entre outras coisas:

Escola: oferecer atividades extracurriculares, projetos, oficinas, aulas de reforgo,
plantdes de dividas e aulas de recuperacéo.

Aluno: precisa aceitar o desafio de estudar em um sistema como esse, ou seja,
precisam fazer a sua parte. Dadas as diferengas ja citadas, no tempo e na forma de
assimila¢@o dos contetidos, alguns alunos precisardo freqiientar e participar efetivamente das
atividades extras oferecidas pela escola. Li¢do de casa passa a ser fundamental neste caso.
Terdo também que compreender a necessidade de estudar, pelo conhecimento em si e ndao
para simplesmente passar adiante.

Familia: garantir a participacdo do aluno nas atividades acima descritas. O
acompanhamento “bem de perto” da vida escolar dos filhos passa a ser imperativo.

Sem isso, ndo ha sucesso. Mas isso € extremamente dificil de se obter,
principalmente porque eu falei em estrutura. Significa que € necessdrio haver forte
integracdo nessas acdes. N@o basta, por exemplo, que a escola coloque a disposi¢do dos
alunos todas as atividades citadas, se eles ndo as freqiientarem. Veja que aqui estdo
implicitas também diversas acdes governamentais imprescindiveis para o bom
funcionamento desse sistema.

Portanto, de inicio, tive a esperanca de que essa estrutura de que falei fosse
implementada, para o sucesso do sistema de ciclos. Depois de dez anos, percebi a
inviabilidade do sistema por conta da enorme dificuldade de articulacdo desses trés
segmentos citados. Dai, o que era pra ser uma solucdo levou o sistema de ensino a uma
situacdo lamentdvel, no qual pouquissimos sdo os alunos que conseguem ir além e

prosseguir os estudos com sucesso.

Madalena:

Quando houve a implantagio da progressdao continuada eu ja estava na educagdo,
na rede estadual. Naquele momento da implantagdo ndo foi uma indicag@o e/ou deliberacdo
muito bem recebida por nenhum professor, afinal ndo houve uma preparacdo pedagdgica
para se entender efetivamente seus aspectos tedricos e praticos desse sistema de avaliacdo.

Hoje, ap6s 10 anos mais ou menos, ainda tem muitos professores na rede que ndo

entendem o aspecto tedrico da progressdo continuada onde ela deve garantir a avaliagdo
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cumulativa e continua do processo ensino-aprendizagem permitindo a apreciagdo do
desempenho em todo o ciclo, e quando necessario deve conter o refor¢o e/ou a recuperacdo
paralela, se necessdrio ao longo do periodo, garantindo meios alternativos de adaptacdo,
reclassificagcdo, avango e aceleracdo dos estudos, assegurando a avaliag@o institucional
interna e externa.

Na préatica isso ndo ocorre, ndo por falta de conhecimento da maioria dos
professores, mas pelo préprio contexto administrativo que existe na rede publica, cito
algumas:

Como a maioria dos professores nio é efetiva, a cada inicio de ano a grande
maioria ndo consegue permanecer na mesma unidade escolar ndo permitindo um
acompanhamento e apreciagdo do desempenho do aluno no decorrer do ciclo em seu
processo de ensino-aprendizagem, nem garantir ao proximo professor essa passagem, pois
eles ndo se encontram em momento algum;

Ha4 falta de material pedagdgico e em algumas unidades escolares o espago fisico é
muito limitado dificultando ao professor, tendo que inventar estratégias, e convencer seus
alunos que estudar serd uma grande vitéria em sua vida;

Um grande niimero de alunos em sala de aula ndo garante ao aluno um atendimento
maior por parte do professor em suas dificuldades. Este fato € visto, numa avaliag¢do tipo
SARESP, uma avaliacdo institucional, onde as notas sdo muito baixas demonstrando um
nivel de aprendizado ainda menor;

A reclassificacdo, avango ou aceleracido somente é usada para se colocar um aluno
numa série posterior em funcdo de sua idade, pois muitas vezes ele atrapalha alunos e
professores. Na verdade, sem conhecimento prévio suficiente ele avanga a série e esse
processo de “empurra-empurra” passa a ser continuo, ndo garantindo aos alunos meio
alternativos de adaptacdo e aprendizagem;

Falta uma postura da propria sociedade em cobrar dos pais e responsaveis o estudo
de seu filho, deixando a cargo do governo, do professor e da escola a responsabilidade de
seu estudo e da sua falta de interesse.

Pessoalmente, acho que a Progressdo Continuada foi uma grande “sacada” para
todos os envolvidos, porém foi e ainda € mal administrada pedagogicamente em funcdo dos
indmeros problemas administrativos e politicos da rede publica estadual. Estd muito dificil
administrar a progressdao no processo ensino-aprendizagem, organizar e dirigir situacdes de

aprendizagem, quando existem questdes meramente politicas envolvidas.

Marcelo:

Concordo plenamente com a proposta da progressao continuada, pois a reprovagio
continuada provou que ndo funcionou. Os alunos permaneciam nas mesmas séries por anos
e, mesmo assim, ndo havia melhora significativa no seu aprendizado. No entanto, a
discussdo nao deve estar em torno da reprovagdo ou aprovagdo, mas sim em torno da

z z

aprendizagem ou ndo aprendizagem. Aprender é que € importante e ndo aprovar ou
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reprovar. As escolas privadas ja aplicam a progressdo continuada hd muito tempo, pois o
indice de reprovacdo € quase zero; ndao porque foi baixado um decreto onde € proibido
reprovar, mas porque, quando algum aluno vai mal, movem-se céus e terra para que ele
possa atingir os objetivos almejados. Se fizéssemos isso na escola publica a discussdo em
torno na progressdo continuada estaria em segundo plano, pois ndo poupariamos esforcos
para possibilitar o melhor e todas as condi¢des de aprendizagem para cada aluno.

O Governo do Estado de Sdo Paulo, em minha opinido, nunca aplicou a progressao
continuada, mas ‘“empurracdo continuada”. A verdadeira progressdo continuada exigiria
mudangas estruturais em nossas escolas; ela deveria ser lenta, acompanhada de
fundamentag@o tedrica para os professores e com esclarecimentos para a populacéo. Nao foi
isso que aconteceu. Ndo se muda a escola com leis, mas com trabalho sério. A progressdo
continuada, de fato, serviu para colocar todos na escola e s6. Também teve outra utilidade,
serviu para modificar as estatisticas e mostrar que o indice de reprovacdo aqui ndo é mais
alto. Fala-se que no passado a escola era para poucos, hoje é para ninguém, porque ndo se
tem escolas, mas um confinamento de 30 a 40 alunos em 49m? durante umas 5 horas didarias,
num conflito sem fim entre professores e alunos. Basta olhar os indicadores educacionais
para verificar que o trabalho educacional nas escolas publicas paulistas ultrapassa pouco o
Mero acaso.

Minha experiéncia com o que insistem em chamar de progressdo continuada (para
mim foi aplicada aprovacdo automadtica) foi péssima. Como ja citei, a avaliagdo
(provas/notas) era utilizada para controlar os alunos e fazer com que eles tivessem limites,
respeito pelo ambiente educacional e estudassem. Foi-nos retirado este instrumento sem ser
colocado no lugar o mais importante: a motivacio para o estudo. Entdo o caos se instalou:
os alunos ndo queriam (ndo querem) mais respeitar-nos, nem estudar, pois sabiam que
seriam aprovados mesmo sem saber coisa alguma. O professor, por sua vez, comegou a
achar que ndo precisava mais avaliar o aluno, pois a avaliagdo s servia para aprovar ou
reprovar.

Assim, na prética, a “progressdo continuada paulista” trouxe mais gente para a
escola e menos escola (conhecimento/formacio) para as gentes. Com sua implantacdo a

situacdo e o ambiente das escolas pioraram.

Maria Julia:

O sistema de ciclos rompe com os processos tradicionais e tecnicistas de ensino, os
quais se baseiam na concep¢do cumulativa e transmissiva de conhecimentos, eliminando os
mecanismos de reprovagdo escolar préprios da concepgdo seletiva e excludente de avaliacdo
do ensino. Nessa pratica, existe uma &nfase na concessdo de notas e na classificacdo de
desempenho, em testes, provas e exames com resultados quantitativos e numéricos. Nesse
sistema, o mais importante é o produto, pois reflete uma educacdo baseada na memorizagao
de conteidos. A organizacdo tradicional tem como eixo central o processo de

transmissao/assimilagdo dos contetidos curriculares em que o aluno deve assimilar um

152



minimo de 70% dos conteidos pré-definidos para a sua aprovagdo para a série seguinte,
como ocorre nas escolas particulares. Se o aluno nfio conseguir, deverd repetir esses
conteddos durante mais um ou varios anos letivos para assimiléd-los.

No sistema de ciclos, temos a avaliacdo qualitativa que se baseia num paradigma
critico e visa a melhoria da qualidade da educacdo. A énfase é no processo, refletindo um
ensino que busca a construcdo do conhecimento. Ao modificar a relagdo dos sujeitos com o
conhecimento, buscam novos significados para o conteddo escolar numa perspectiva
globalizadora e transdisciplinar. Também abre a possibilidade de romper com a relacdo
unidirecional em que apenas o professor avalia e tem esse poder, e introduz uma nova
relacdo educativa onde todos avaliam todos.

A implantacdo dos ciclos vai além de dizer que “a partir de hoje a escola adotou
esse novo sistema”, como fez o governo paulista. Cabe a escola o papel de criar espacos de
experiéncias variadas, de dar oportunidades para a constru¢cdo da autonomia e da produgdo
de conhecimentos sobre a realidade. No caso do professor, o ciclo possibilita tempo maior
para o desenvolvimento do processo de ensino que se justifica pelo fato de que, ao
oportunizar o trabalho coletivo, os professores teriam um alargamento do tempo para o

acompanhamento de grupos de alunos por mais de um ano.

Marisa:

Nao cheguei a trabalhar com esse sistema. De qualquer modo, acho bastante
estranho poupar um aluno de uma reprovacdo, mas expd-lo despreparado para a vida.
Também acho que a reprovacdo é uma deficiéncia do sistema escolar: o ideal seria eu poder
conhecer o meu aluno suficientemente bem para identificar suas dificuldades a ponto ainda
de sand-las. O simples fato de existir a necessidade de prova ja revela o meu
desconhecimento do aluno: se as turmas fossem pequenas e o tempo de convivio suficiente,

eu os conheceria — e eles a mim — de modo que seria possivel todos progredirem juntos.

Seiji:

Para iniciar essa resposta, vou me valer de um trecho do relatério emitido pelo
Conselho Pleno da Secretaria da Educacdo do Estado de Sao Paulo, a respeito do regime de
progressdo continuada: “Nao hd que se iludir, entretanto, de que ndo havera resisténcias sob
a alegacdo apressada e sem fundamento de que se estard implantando a promogdo
automadtica, ou a abolicdo da reprovacdo, com conseqiiente rebaixamento da qualidade de
ensino.” O que ndo se queria (?), e aqui caberdo as suas conclusdes, caro mestrando, a
respeito da conseqiiéncia refletida ou da saida aleatéria adotada, infelizmente ocorreu e
continua ocorrendo em grande parte da rede estadual de ensino. Penso que vdrios fatores
colaboraram para isso: a crenga mdgica de que a elaboracdo de uma nova e avancada
deliberacdo, no caso a CEE 09/97, por si, mudaria o panorama do ensino no Estado de Sao
Paulo, crencga essa que parece um mal da educagdo brasileira, que tenta corrigir e se redimir

de seus fracassos através da edi¢do de novas leis, pareceres, deliberacdes, trazendo “novas”
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solugdes para a educacdo. Apesar de se alardear que houve um amplo debate a época pré-
implementacdo da proposta, o que se observou efetivamente foi uma desinformacao
generalizada a respeito da mesma, que culminou no efeito “telefone sem fio”, de tal sorte
que os pilares da progressdo continuada chegaram de forma muito distorcida aos
professores, que seriam os atores principais na apresentagdo dessa peca, ampliando assim a
sua rejeicdo. Uma vez que ndo discutida previamente com todo o professorado, a
deliberacdo tornou-se um corpo estranho, ndo assimilado por eles. Fazendo um paralelo
com outras implementacdes de projetos, nas quais ndo houve o devido preparo e reflexdo
docente, e a preparacdo de uma estrutura de suporte apropriada, organizada pelos 6rgaos
competentes (?), podemos citar o caso dos 100 mil computadores do MEC de 1998, a
Escola de Tempo Integral atual e a Escola da Familia da SEE-SP, programas importantes,
mas com problemas sérios de preparacdo e gestdo. Voltando a questdo dos ciclos e da
progressdo continuada, parece-me sinal de reconhecimento de que algo vai mal nessa
proposta, o recuo da SEE-SP, reduzindo os periodos dos ciclos: se a avaliagdo
experimentada por nossos alunos fosse realmente continua e cumulativa, isso ndo seria
necessdrio. Penso que tais medidas ndo levardo a um debate mais profundo a respeito da
importancia da avaliacdo na educacdo, mas sim, servirdo para reforcar a avaliacao de caréter
punitivo nas séries em que a retengdo esteja prevista, ndo contribuindo de fato, para uma
mudanca cultural no que diz respeito a avaliagdo junto ao corpo docente. Outro ponto a se
destacar € a jornada dupla, tripla, quadrupla (?), a qual o professor muitas vezes tem de se
submeter para seu sustento e de sua familia, o que ndo possibilita um acompanhamento mais
dedicado aos seus alunos, fazendo com que dessa forma prejudique-se, sobretudo a
avaliacdo diagnéstica e formativa. No campo administrativo, temos a inépcia de muitos
dirigentes, supervisores, diretores e coordenadores, que se pautam sobremaneira em
aspectos burocraticos, fazendo parecer que, apesar de ocupar cargos na drea de educagao,
bastam-lhes o assinar de papéis e cumprimento de rotinas, que efetivamente nio contribuem
para a melhoria do ensino. Posto isso, pode parecer que sou frontalmente contririo aos
ciclos e a progressdo continuada. Na verdade, ndo sou desde que os atores envolvidos
colocassem realmente em pratica todos os preceitos neles contidos. Seria eu favordvel a
“pedagogia da repeténcia”, obviamente que ndo; a utilizacdo das avaliagdes institucionais
internas e externas, para possiveis corre¢des de rota, claro que ndo, desde que ndo servissem
como meros ndmeros estdticos; as atividades de recuperagdo, de reforco, ndo, desde que
trabalhadas de forma conjunta com os professores dos alunos com dificuldades, o que ndo
ocorre muitas vezes pela alta rotatividade dos professores, ou pela necessidade de trabalho
em diversos periodos e/ou escolas; a necessidade de um regimento e plano politico
pedagégico elaborados por todos os representantes da comunidade escolar e que realmente
exprimisse o anseio de toda essa comunidade, a articulagdo com a familia, fornecendo-lhes
informacdes sistemdticas sobre freqii€ncia e aproveitamento escolar? Portanto, se TODOS
esses aspectos, ja previstos na Deliberacdo fossem contemplados e seriamente aplicados,

terfamos uma melhor probabilidade de sucesso ao adotarmos a linha dos ciclos e
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progressdes. Mas de forma intencional ou nio (?), a gestdo de todo esse processo € muito
conivente com o0 ndo cumprimento de suas premissas, o que tem nos levado cada vez mais a

um processo de massificagdo do ensino, com qualidade, no minimo, duvidosa.

Sonia:

Em 1992 houve a implantagdo do Sistema de Ciclos na Rede Municipal de Ensino
de Sdo Paulo. Eu concordo com este sistema de avaliacdo, com uma ressalva: o mesmo
professor deveria acompanhar a turma de alunos durante todo o ciclo. Eu mesma tive a
oportunidade de acompanhar uma mesma turma desde o 1° ano do ciclo II até o 4° ano. Foi
uma experiéncia magnifica. Isto, porém, ndo ocorre tdo facilmente, pois os professores, em
sua maioria, ndo ficam fixos numa mesma escola. Outro ponto que é muito discutido sobre a
progressdo continuada € que esta proposta foi elaborada e implantada sem a participacdo dos

educadores. Muitos deles ndo a compreenderam e se negaram a aceitd-la.

Pergunta 3 - Identifique algumas relacoes entre os processos e
instrumentos de avaliacao atualmente utilizados por vocé e a aprendizagem (ou

dificuldades de aprendizagem) na disciplina de Matematica?

Josenilton:

Os instrumentos que utilizo t€ém a pretensdo de avaliar o que os alunos de fato
aprenderam, em termos de conteidos conceituais, atitudinais e procedimentais. Nesse
sentido, utilizando uma diversidade de instrumentos e adequando-os aos diferentes
conteddos e objetivos, tenho conseguido obter bons resultados. O sistema de avaliagdo que
utilizo permite, a meu ver, que as diversas potencialidades dos alunos sejam verificadas e
explicitadas a eles e ao professor. Isso tem permitido que os alunos possam demonstrar o
que aprenderam de diferentes formas, além das avaliacdes individuais sem consulta. Daf é
possivel ir para uma préxima etapa ciente das dificuldades e das facilidades diante da

Matematica.

Madalena:

Nas provas de Matematica, muitos de meus alunos da 7a série vao mal, embora eu
perceba que acompanham razoavelmente bem as aulas. Essa é uma frase muito comum que
eu ouco durante o periodo de aulas e recuperacio.

Devemos ficar atentos para que a avaliagdo ndo reduza todo o processo de
aprendizagem ao desempenho de cada aluno em provas ou testes escritos, geralmente
individuais. A avaliacdo deve ser um processo amplo, no qual se investiga, de modo
continuo e permanente, tanto as acdes do professor como o caminho percorrido pelo aluno

na constru¢@o do préprio conhecimento.
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Geralmente uso procedimentos variados de avaliacdo, tanto atividades orais como
escritas, que permitam a consulta de fontes para a resolucdo dos problemas, as vezes
individuais e as vezes coletivas que propiciem a avaliacdo tanto por mim como por ele
préprio (auto-avaliacdo).

A idéia é poder observar as miuiltiplas competéncias e habilidades que os meus
alunos manifestam. Desse ponto de vista, os procedimentos de avaliagdo devem levar em
conta alguns aspectos importantes, como, por exemplo, se 0s alunos: expdem sem receio
respostas, pontos de vista, dividas e opinides; se sdo capazes de criar procedimentos
diferentes dos convencionais para solucionar algum problema, com criatividade e
autonomia; se constréem e inventam problemas e exercicios e formulam perguntas; se
fazem novas descobertas e novas relagdes entre os conceitos trabalhados; e se relacionam a
Matemadtica com outros campos de conhecimento.

Geralmente aplico as provas e os testes escritos sem divida como instrumentos de
avaliacdo que podem desenvolver os aspectos listados, desde que ndo se limitem a exigéncia
de memorizacdo de regras e a aplicagdo direta dos procedimentos operatérios. Mas aplico
outros instrumentos de avaliacdo como: projetos sobre temas que envolvem pesquisa em
diferentes fontes (enciclopédias, videos, CDs, livros paradiddticos, jornais e revistas);
relatérios referentes a elaboracdo e ao desenvolvimento de projetos; materiais produzidos
pelo aluno, em que ele explique, justifique e argumente o processo de resolucio que utilizou
em um dado exercicio; leitura de um livro ou de um artigo de jornal, constru¢do e
interpretacdo de um grafico, manipulacio de um material etc.; e sempre fago anotacdes
sobre a participa¢do de cada aluno em discussdes em grupo e no estabelecimento de relagdes
entre conceitos. Além disso, acho de extrema importancia organizar um registro pessoal e

didrio de minhas observagdes e emprega-lo como mais um elemento para a avaliacdo.

Marcelo:

Na pritica, eu continuo utilizando os instrumentos como provas e exercicios como
avaliacdo. Muitas vezes ndo servem para avaliar, mas para dar a nota aos alunos. A
avaliacdo deveria ser feita com mais cuidado e com mais individualidade, mas para isso eu
deveria ter mais tempo, o que infelizmente é impossivel.

Quando corrijo as provas sinto-me mal ao ver que meus objetivos nido foram
atingidos. No entanto, pouco fago para modificar esta realidade. Ndo por irresponsabilidade,

mas por impossibilidade.

Maria Julia:

Podemos considerar os processos e instrumentos de avaliacdo que venho utilizando
como positivos. Had necessidade de muitas reflexdes do professor frente a uma nova
realidade que diariamente se defronta, bem diferente de 20 anos atrds, onde o trabalho do

professor era mais centralizador. Considero como desafiadoras as novas metodologias.
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Marisa:

Provas com datas marcadas levam o aluno a s6 estudar (ou, pelo menos, a estudar
de forma especial) as vésperas das avaliacdes. E a concentracdo da nota nos graus obtidos
nas provas também acentua a idéia de que a nota é o que vale, ndo o conhecimento. E dificil
fazer o aluno dar o real valor ao conhecimento, encarando a nota como um pormenor, uma

conseqiiéncia daquele, e ndo o contrario!!

Seiji:

Nao respondeu

Sonia:

Atualmente trabalho com EJA — Educacio de Jovens e Adultos. Quando me referi
a avaliacdes semanais e as vezes didrias, eu as faco sem a conotacao de “prova” — a palavra
prova chega a imobilizar certos alunos por traumas que tiveram quando criangas. Se a
avaliacdo € didria, eles perdem o medo de responder e assim resolvem bem testes, trabalhos
individuais e em grupo e até “provas” que sdo marcadas “oficialmente”, com antecedéncia
de pelo menos quinze dias. Af fica muito facil avaliar o aluno, pois tenho o registro de todas
as observacdes didrias, do interesse do aluno, da sua participacdo em aula e assim a

avaliagdo € continua.

Pergunta 4 - Comente sobre o processo historico de evoluciao do sistema

de ensino basico com relacao ao quadro que vivemos hoje em educacao.

Josenilton:

O sistema de ensino basico tem sido uma histéria de “idas e vindas” e o que tem
caracterizado sua evolucdo sdo as ditas tentativas de melhoria. Porém, sempre com falhas, a
meu ver, por atacar s6 uma parte do problema: em um momento € a falta de escolas, em
outros de professores ou de equipamentos. Depois é o sistema de avaliacdo (notas ou
conceitos). E por af vai. Por exemplo: em um dado momento acredita-se que o problema
estd nas notas numéricas e se resolve adotar um sistema de notas expressas por conceitos na
forma de letras. Depois se retorna ao sistema anterior, e tudo continua como antes. Isso
demonstra que foi feita uma avaliacdo bastante superficial do problema e,
conseqiientemente, da solugdo apontada.

Poderiamos retroceder muito na histéria do ensino no Brasil e analisar cada uma de
suas etapas, tentando compreender o que deu certo e o que deu errado em cada uma delas.
Mas isso ndo implica fazer hoje o que dava certo no passado. Os tempos s@o outros. As
pessoas, a sociedade, o contexto histérico-social também. No entanto, para falar de uns

trinta anos atrds até os dias atuais, o que temos visto sdo tentativas de “férmulas magicas”
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para se resolver os indmeros problemas que se apresentam com relacio a educacdo escolar.
Em geral, cada novo governo que toma posse acredita ter a solucdo para a educacdo
brasileira. Contudo, peca por desconsiderar situacdes que as vezes vao além de suas
possibilidades (como no caso dos ciclos, explicado acima). Outras vezes, pela omissdo,
pelas falsas promessas, pelo descaso, pela falta de investimentos ou por propostas
“incompletas” que ora priorizam a infra-estrutura (construcdo de escolas, equipamentos
etc.), mas ndo investe de fato no quadro humano para implementar a tal proposta (caso das
Escolas Padrdo, aqui em SP); ora na formacdo dos professores, implementando programas
como o “Teia do Saber”, em Sao Paulo, que d4 a falsa impressdo de melhoria da qualidade
da formacio desses professores sem, no entanto, dar condi¢des minimas para que se coloque
em pratica o que foi aprendido (quando o foi!) nesses programas, visto que os professores
continuam com baixos saldrios e com carga excessiva de aulas.

O sistema de ensino bdsico no Brasil € algo bastante complexo. Tentativas de
melhoria sdo bem-vindas sempre, desde que se tenha em mente que ndo hd uma solugao
pronta, um “pacote fechado”, que da conta de todos os problemas. Porém, cada segmento
envolvido com a educagdo escolar tem uma parte a fazer, para que os resultados e os

sucessos aparecam aos poucos, sem “milagres”.

Madalena:

Infelizmente, apds a grande reforma que ocorreu em 71, transformando o primdrio
e o gindsio em 1° Grau e mais tarde em Ensino Fundamental de 8 anos, e agora EF de 9
anos; em conjunto com a deliberagdo e imposi¢do da progressdo continuada em 97 e sem
uma preparacdo pedagdgica da parte do professorado e equipe pedagdgica, vamos
enxergando entre tantos fatores que historicamente o ensino bédsico do Brasil ja estava
fadado a falir ou a ir muito mal.

Mesmo com as alteragdes materiais da escola ao longo dessas décadas e a
representacdo social da escola como um espago importante para a aprendizagem, vamos
observando a falta de prédios escolares para a populagdo, falta de material escolar como
carteiras e materiais pedagégicos, as escolas pichadas que demonstram pouca identidade do
aluno com sua unidade escolar, geralmente sdo escolas feias, gradeadas e com cadeados,
representando mais cadeias para reclusdo do que espagos para inclusdo e prazer. Outro
importante fator é o “tempo escolar” onde ficivamos no minimo 6 horas e hoje muitas
escolas trabalham em periodos de 4 horas, ndo conseguindo se impor nem em horas nem tao
pouco em dias letivos, onde o aluno s6 é obrigado a cumprir 75% desses dias, sem contar o
que fez ou faz durante este periodo letivo.

A escola ndo resolve os problemas da sociedade, afinal ela ndo estd acima da
sociedade e sim estd inserida nela com todos os seus problemas de violéncia e pobreza.

Questdes meramente “politiqueiras”. Saimos de um governo militar e caminhamos
para uma democracia. Essas questdes envolvem posturas, posi¢des, técnicas, trabalhos, sem

investimentos suficientes na preparacao e competéncia dos profissionais envolvidos.
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Hoje, posso afirmar que todos discutem muito nos mais diversos locais como a sala
de aula, na universidade, nos féruns que queremos ‘“a construcdo de uma escola de
qualidade”, porém nao podemos ficar somente na “discussdo” nem sacrificar alunos e

professores pelos erros cometidos durante essas décadas.

Marcelo:

Acho que ja respondi a esta questdio nas repostas anteriores.

De fato a escola brasileira sempre foi excludente. Quando ela oferecia um ensino
de qualidade era para as elites; quando ela se abriu para todos, abandonou a qualidade.
Todas as pesquisas universitdrias, todos os discursos, todos os documentos do MEC sao
6timos, mas sua aplicagdo ndo chega as escolas porque a sociedade ainda ndo entendeu o
papel da escola e sua relacdo com o desenvolvimento do pais. Enquanto ndo hd um despertar
na sociedade, nossos governantes continuam fingindo que investem na melhoria das escolas
quando na verdade abandonam-na a prépria sorte.

Termino repetindo que diariamente travamos uma guerra nas escolas contra ndo
sabemos quem. Nesta guerra ndo hd vencedores, mas s6 perdedores. Alunos, professores,
pais, gestores e funciondrios, todos infelizes e reclamando sem parar. Eu fico a pensar: a
quem interessa esta guerra? Quem ganha com isso? Do jeito que estd ndo € possivel mais
continuar! Ou nés (pesquisadores, professores, pais e Estado) nos unimos a favor da escola,
ou estaremos num subdesenvolvimento pior do que j4 estivemos.

Enfim fago um apelo:

Srs. pesquisadores, ndo se esquecam da escola publica. Ela precisa muito de voces.
Usem de sua influéncia no meio académico para denunciar o abandono da escola onde

estudam os filhos dos mais pobres.

Maria Julia:

O panorama da educagdo brasileira apresentou significativa melhoria nas dltimas
décadas, com declinio acentuado da taxa de analfabetismo, expressivo aumento do nimero
de matriculas em todos os niveis de ensino e gradual crescimento da escolaridade média da
populacdo. A constatacdo destes avangos, no entanto, ndo prescinde de uma andlise critica
sobre os desafios educacionais que o Pais ainda precisa vencer para superar o déficit
histérico acumulado nesta drea.

Se do ponto de vista quantitativo a expansdo do sistema atingiu patamares bastante
razodveis, inclusive em comparacio aos padrdes internacionais, o0 mesmo nao pode ser dito
frente aos indicadores de qualidade e eqiiidade. No tocante a estes aspectos, a situac¢do atual
da educac¢@o nacional ainda deixa muito a desejar, apesar dos recentes esforcos dos trés

niveis de governo para promover a melhoria do ensino.
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Marisa:

Nao tenho meios nem conhecimento para uma andlise ampla, ou profunda, mas o
que salta aos olhos € que o problema da educacio no Brasil foi sempre vitima de solucdes
paliativas, com aspecto de revoluciondrias, mas que delegam ao professor a total
responsabilidade por seu sucesso ou fracasso. O problema real nunca é enfrentado: a
quantidade de alunos em sala, as condi¢des de trabalho do professor, o pouco tempo que as
criangas permanecem na escola, entre outros. Enquanto a situacdo do dia-a-dia, nas escolas,
ndo for o principal objeto de atencdo das autoridades competentes, ndo haverd meio de
avaliacdo, promocgdo, recuperacdo etc. capaz de levar as nossas criangas a serem melhor

preparadas para a vida.

Seiji:

Nao respondeu

Sonia:

Evolucao?
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4. Algumas consideracoes preliminares

¢ Consideracoes relativas ao contetido do projeto de pesquisa

A génese deste trabalho de pesquisa estd na incessante busca de informagdes
que levem a caminhos que possibilitem identificar uma resposta para o objeto de estudo

(pergunta diretriz)"™

, sendo assim as consideragdes finais deste trabalho s@o escritas e
elaboradas a partir de uma reflexao sobre o0 mesmo.

No inicio deste trabalho me propus a responder a seguinte questao:

E possivel compreender de que maneira a manutencéo
das prdticas e métodos de avaliacdo dentro do movimento de
implantagdo de politicas publicas que pressupoem uma
organizacdo escolar em ciclos com progressdo continuada
dificultaram ou ndo a sensibilizacdo / conscientizacdo do
professor com relacdo ao fracasso escolar na disciplina de

Matemdtica?

Com o intuito de responder a questdo proposta, considero que os seguintes

objetivos devam ser alcangados e respondidos pela pesquisa:

. Identificar a natureza da avaliagdo que os sujeitos realizam e como eles
a representam, descrevendo as caracteristicas, os fendOmenos e os

processos que lhe dao determinada configuragao;

. Caracterizar o significado dado as representacdes dos sujeitos,
entendidos como ‘“fatos de palavras e de pratica social” (Lefebvre,
1983)'%" a respeito do Sistema de Ciclos com a finalidade de identificar
as possiveis variacoes de interpretacdo e entendimento quando

observado o aspecto nos ambitos pratico e tedrico;

159 Borba, M.C.; Aratjo, J.L., Pesquisa Qualitativa em Educacdo Matemadtica, 2004, p. 27.
160 Lefebvre, H, La presencia y la ausencia, 1983, p. 263:23
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. Analisar qual a contribuicdo dada pelos processos de avaliacdo na
manutencdo do fracasso dos alunos na disciplina de Matematica, dentro
de um contexto de organizacdo do sistema de ensino em Ciclos de
Aprendizagem com Progressio Continuada ao evidenciar a
manutencio das priticas avaliativas, ditas tradicionais'®', em relacdo a

mudanca nas politicas educacionais de ensino;

. Resgatar a histéria recente do ensino e suas implicacdes na

implantacdo do sistema de ciclos;

E a partir dos subsidios tedricos apresentados (textos, artigos e citacdes) e
dados coletados por esta pesquisa (questiondrios, entrevistas e reflexdes) que

responderei cada uma das questdes que me propus.

Questao 1 - Identificar a natureza da avaliaciao que os sujeitos realizam
e como eles a representam, descrevendo as caracteristicas, os fenomenos e os

processos que lhe dao determinada configuracao.

A partir da andlise das entrevistas, pois 0s questiondrios ndo foram capazes
de responder a questdo, fica claro identificar a natureza da avaliacdo que os sujeitos
realizam em funcdo dos relatos apresentados pelos professores. Neste sentido, gostaria

de destacar a fala da professora Maria Julia quando afirma que:

Freqiientemente a avaliacdo feita pelo professor se fundamenta na fragmentacdo do
processo ensino-aprendizagem e na classificacdo das respostas de seus alunos, a partir de
um padrdo predeterminado, relacionando a diferenca ao erro e a semelhanca ao acerto...
Saber e ndo-saber, acerto e erro, positivo e negativo, semelhanca e diferenca sdo entendidos
como opostos e como excludentes, instituindo fronteiras que rompem lagos, delimitam
espacos, isolam territérios, impedem o didlogo, enfim, demarcam nossa interpretacdo do
contexto e tornam opacas as lentes de que dispomos para realizar leituras do real. A
avaliacdo escolar, nesta perspectiva excludente, silencia as pessoas, suas culturas e seus

processos de construcdo de conhecimentos; desvalorizando saberes fortalece a hierarquia

1A palavra tradi¢do vem do latim: traditio. O verbo é tradire, e significa precipuamente entregar,
designa o ato de passar algo para outra pessoa, ou de passar de uma gerag@o para a outra geragdo. Em
segundo lugar, os dicionaristas referem a relacdo do verbo tradire com o conhecimento oral e escrito. Isto
quer dizer que, através da tradi¢do, algo € dito e o dito é entregue de geracdo a geragdo. Bornheim, Gerd
A., Conceito de tradicdo in Cultura brasileira: tradigdo/contradicdo, p.18.
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que estd posta, contribuindo para que diversos saberes sejam apagados, percam sua

existéncia e se confirmem como a auséncia de conhecimento.

Ver a avaliacdo como instrumento de formagdo e mediacdo do aprendizado
nao é comum no sistema de ensino, da escola basica a universidade. Porém, a pratica
que o professor leva para a sala de aula é aquela que lhe é transmitida ao longo de sua
historicidade como aluno. Como o sistema de ensino faz uso dos instrumentos de
avaliacdo de maneira a medir o aluno, nada mais natural que o professor também o facga.

A formacgdo do professor traz embutido um enorme tecnicismo. Sendo assim,
a avaliagdo é vista como objeto e produto final do processo de ensino-aprendizagem.
Esta visdo de avaliacdo presente em diversos relatos destaca-se nas palavras do

professor Seiji.

Ao iniciar a carreira docente em 1993, na rede publica estadual de ensino, ja
graduado em Tecnologia Mecénica (iniciei as licenciaturas somente em 1995), trazia
comigo somente 0os modelos de avaliacdo provenientes da minha experiéncia como aluno.
Dessa forma, meramente reproduzia as priticas a nds aplicadas ao longo dos anos, por
nossos professores, sem reflexdes mais aprofundadas, entendendo a avaliacio nio como
processo, mas como produto. Dessa forma, a avaliagdo dentro de cada etapa encerrada tinha

um carater predominantemente classificatério e quantitativo.

Além disso, a avaliagdo ndo é vista somente como um instrumento de
exclusdo ou produto final de um processo. A fala do professor Marcelo aponta uma

visdo de educacdo que ainda se advoga nos dias de hoje.

Tudo era feito para obrigar o aluno a estudar. Os instrumentos utilizados eram uma
forma de manter a ordem e exigir estudo do aluno. Estudando, o aluno aprenderia e prestaria
atencdo nas aulas. Assim ndo tinhamos uma avaliacdo verdadeira, mas um instrumento de

coacao.

O processo de reflexdo por parte dos professores busca perceber de que
maneira o aluno aprende, possibilitando a instituicdo de uma relacdo de cumplicidade e
troca. Esta relacdo nao subtrai autoridade do professor, pois ela hoje pode ser construida
a partir de bases solidas, tais como: confianga, respeito, amizade, conhecimento, € ndo a
partir de um conjunto de estruturas de coagdo e repressdao, maneira pela qual se instituia

no passado a autoridade do professor.
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Devido ao processo de reflexdo e busca de novos caminhos, constato na fala
dos professores entrevistados que mudancas envolvem perdas e ganhos, porém os
ganhos ao longo do tempo se mostram maiores que as perdas. Acredito ser a avaliago,
como aponta também a professora Maria Jilia, uma “atitude” tomada pelas partes,
professor e aluno, que busca perceber na constru¢do do conhecimento o caminho da
mediacao entre o que se estipula como meta, objetivo, e aquilo que realmente pode e se

deseja almejar.

A avaliagdo é uma atitude constante em todo trabalho planejado. E a constatacio
da correspondéncia entre a proposta de trabalho e sua consecucdo. Todo trabalho realizado
com o aluno é em potencial um instrumento de avalia¢do: provas, trabalhos de pesquisa,
listas de exercicios (individuais ou em grupo), entre outros, devem avaliar os conteidos e
habilidades de forma clara e inteligivel. Os instrumentos devem avaliar o aluno passo a
passo, de forma continua. Sdo igualmente importantes a auto-avaliacio e a avaliacdo
formativa. Toda proposta deve levar o aluno a estar em contato com a constru¢do do

conhecimento. Os instrumentos devem avaliar o raciocinio e a criatividade do aluno.

Os relatos a seguir, do professor Marcelo e da professora Maria Jilia, sdo
esclarecedores e indicam que as mudancas também possibilitam a reelabora¢do dos
processos de ensino-aprendizagem e uma mudanga na atitude do professor. O professor
passa a observar seu aluno mais atentamente, ao perceber por quais caminhos este

aprende, podendo desta maneira orientar o trabalho a ser feito.

Hoje em dia a visdo de avaliac@o tem sido modificada, ela deve ser formativa, deve
considerar os diversos aspectos da aprendizagem do aluno e ndo se restringir a avaliacdes
finais. Ela ndo deve ter como foco classificar os alunos, mas verificar onde estdo as falhas
no ensino ou na aprendizagem para que o professor possa retomar seus procedimentos e

administrar situa¢des de aprendizagem cada vez mais eficazes. (Marcelo)

O que mudou foi a minha maneira de olhar para o aluno: tento ser menos rigida, em
termos do que ele consegue, de fato, explicitar, e considerar, também, os indicios, o que o
aluno demonstra saber no decorrer das aulas, mas que o nervosismo da hora da prova o

impede de registrar. (Maria Julia)

O professor, quando lhe € possivel, em suas reflexdes, identifica a natureza
da avaliacdo e acredita na possibilidade de transformacao e na viabilidade da proposta

de fazer uso de instrumentos de avaliacdo na intermediacdo e mediacdo da formacao dos
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processos e metodologias de ensino, pois reconhece suas caracteristicas, fendmenos e
processos que lhe s@o particulares. Porém, sem condi¢des e sem apoio necessdrio para
realizar tal empreitada, ainda € mais facil culpar o sistema que assumir a

responsabilidade pela mudancga.

Questido 2 - Dar significado as representacées dos sujeitos, entendidos
como “fatos de palavras e de pratica social” (Lefebvre, 1983)'%* a respeito do
Sistema de Ciclos com a finalidade de identificar as possiveis variacoes de
interpretacao e entendimento quando observado a partir de um contexto tedrico de

formulacao e pratico de utilizacao.

Para mim, fica claro que a proposta de organizacdo do ensino em Ciclos com
Progressao Continuada ainda enfrenta obstidculos com relagdo a sua aceitacdo e
compreensdo, ndo sé por professores e alunos, como também pelo piblico em geral. No
momento da implantacdo do novo sistema, nao houve interesse do poder publico em
informar a sociedade os motivos que o levaram a suprimir a reprovacdo em massa.

As professoras Madalena e Sonia apontam para o fato de a proposta ter

vindo de maneira abrupta e sem a devida consulta as bases.

Quando houve a implantacido da progressdo continuada eu ja estava na educagdo, na
rede estadual. Naquele momento da implantacdo nio foi uma indicacdo e/ou deliberagdo
muito bem recebida por nenhum professor, afinal ndo houve uma preparacdo pedagdgica
para se entender efetivamente seus aspectos tedricos e praticos desse sistema de avaliacéo.

(Madalena)

Outro ponto que é muito discutido sobre a progressdo continuada é que esta proposta
foi elaborada e implantada sem a participacdo dos educadores. Muitos deles ndo a

compreenderam e se negaram a aceitd-la. (Sonia)

Da mesma forma, o professor Seiji aponta o cardter das solugdes

eleitoreiras e mdgicas que sdo oferecidas aos problemas educacionais no Brasil.

12 Lefebvre, H, La presencia y la ausencia, p. 263:23
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...a crenga magica de que a elaboracdo de uma nova e avancada deliberag¢do, no caso
a CEE 09/97, por si, mudaria o panorama do ensino no Estado de Sao Paulo, crenca essa que
parece um mal da educagdo brasileira, que tenta corrigir e se redimir de seus fracassos
através da edicdo de novas leis, pareceres, deliberacdes, trazendo “novas” solucdes para a
educagd@o. Apesar de se alardear que houve um amplo debate a época pré-implementacio da
proposta, o que se observou efetivamente foi uma desinformag@o generalizada a respeito da
mesma, que culminou no efeito “telefone sem fio”, de tal sorte que os pilares da progressao
continuada chegaram de forma muito distorcida aos professores, que seriam o0s atores

principais na apresentacdo dessa peca, ampliando assim a sua rejei¢ao.

Acredito que, por estes motivos, cabe ao Estado tratar a questdo ndo como
fato consumado em virtude do tempo ja decorrido desde a sua implanta¢do, mas sim
como um projeto que visa esclarecer os diversos segmentos da sociedade. Devem-se
explicitar claramente os motivos que o levaram a tomar tal atitude. Além do mais, é
preciso tornar claro quais as alternativas postas em prética para reverter o quadro de
estagnacao do ensino publico.

Em nenhum momento os professores entrevistados se colocam contririos ao
sistema de ciclos, pois acreditam na sua concepcao tedrica. Contudo, em funcdo dos
fatos vivenciados e relatados, ainda € impossivel identificar exatamente quais questoes
praticas, relacionadas ao modelo tedrico apresentado, sofreram modificagdes ou ndo
foram postos em pratica, isto €, o sistema de ciclos com progressao continuada em uso
pelas escolas publicas difere em género e grau do modelo tedrico apresentado.

Neste sentido diversos relatos foram feitos, como dos professores Josenilton,

Madalena e Marcelo.

Teoricamente o sistema de ciclos € bem fundamentado e, particularmente, concordo
com ele, principalmente quando trata das diferencas na assimilacdo dos contetddos pelos
alunos. O tempo e a forma como se d4 essa assimilagdo ndo sdo os mesmos para todos os
alunos. Porém, a sua implementacdo ao longo do tempo mostrou que hd indmeros
problemas préticos que o inviabilizam. Basicamente, identifico nos pressupostos para o bom
funcionamento do sistema de ciclos, os principais problemas. De um modo bastante
resumido e simplificado ao extremo, eu diria que o sucesso do sistema implica em uma
conscientiza¢do bastante profunda por parte dos principais segmentos envolvidos, quais
sejam: professores e escola, alunos e familia. A estrutura a ser montada para isso ndo € tao
facil de ser obtida. Envolve questdes sociais e de tradicdo que vao além da escola (e,

portanto, fora do seu alcance). (Josenilton)
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Pessoalmente, acho que a Progressdao Continuada foi uma grande “sacada” para todos
os envolvidos, porém foi e ainda é mal administrada pedagogicamente em fun¢do dos

indimeros problemas administrativos e politico da rede publica estadual. (Madalena)

Concordo plenamente com a proposta da progressdo continuada, pois a reprovagdo
continuada provou que ndo funcionou. Os alunos permaneciam nas mesmas séries por anos
e, mesmo assim, ndo havia melhora significativa no seu aprendizado. No entanto, a
discussdo ndo deve estar em torno da reprovagdo ou aprovagdo, mas sim em torno da
aprendizagem ou ndo aprendizagem. Aprender é que € importante € ndo aprovar ou

reprovar. (Marcelo)

Apesar de concordarem com as questdes tedricas propostas € com o0S
mecanismos utilizados para sua efetiva implementagdo, os professores apontam
diversos problemas ainda sem solug@o e que tem ao longo do tempo criado inimeros
empecilhos a uma reestruturagdo dos objetivos € instrumentos necessdrios a
revitalizacdo da idéia de ciclo. Eles em suas reflexdes abordam enfoques diferentes,

contudo complementares.

O ciclo é composto de etapas (anos ou semestres letivos). Pode-se passar para uma
préxima etapa com sucesso ou fracasso na etapa anterior. O fracasso na etapa anterior nao
inviabiliza a participa¢do na préxima. Mas, se esse fracasso € constante e nada € feito para
combaté-lo, entdo o que teremos sdo alunos formados de forma bastante precdria. No meio
do caminho os diversos segmentos envolvidos precisam se envolver de forma muito intensa,

sendo, ndo ha solugdo. (Josenilton)

O Governo do Estado de Sdo Paulo, em minha opinido, nunca aplicou a progressao
continuada, mas ‘“empurracdo continuada”. A verdadeira progressdo continuada exigiria
mudancas estruturais em nossas escolas; ela deveria ser lenta, acompanhada de
fundamentag@o tedrica para os professores e com esclarecimentos para a populacéo. Nao foi

isso que aconteceu. Nao se muda a escola com leis, mas com trabalho sério. (Marcelo)

Hoje, ap6és 10 anos mais ou menos, ainda tem muitos professores na rede que ndo
entendem o aspecto tedrico da progressdo continuada onde ela deve garantir a avaliagdo
cumulativa e continua do processo ensino-aprendizagem permitindo a apreciagdo do
desempenho em todo o ciclo, e quando necessdrio, deve conter o refor¢o e/ou a recuperacdo
paralela, se necessdrio ao longo do periodo, garantindo meios alternativos de adaptacdo,
reclassificagcdo, avango e aceleracdo dos estudos, assegurando a avaliag@o institucional

interna e externa. (Madalena)
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Em func¢do dos relatos € possivel perceber que os desafios a serem vencidos
nao sdo poucos nem de simples resolu¢do. Nas falas dos professores, dois pontos
merecem destaque, um que diz respeito ao comprometimento das partes (Estado,
Escola, Familia e Aluno) no processo de ensino aprendizagem e outro estrutural
(problemas de ordem pedagdgica e material), que impossibilitam a superacdo dos
problemas.

Tenho a sensacdo que todos estdo dizendo a mesma coisa, isto €, todos os
professores entrevistados acreditam no sistema de ciclos com progressdao continuada,
contudo percebe-se, que ao longo dos anos, um avolumar de erros na implantacdo
tornou a proposta invidvel. Porém, a situacdo pode ser revertida ao passo que se aplique
efetivamente o conjunto de medidas propostas no corpo do documento que cria o
sistema de ciclos com progressao continuada.

Como apontei no corpo desta pesquisa, até bem pouco tempo atrds a
retengdo era vista pela escola e seus interlocutores como o mais eficiente instrumento de
coacdo e motivacdo para o trabalho dentro do sistema de ensino seriado e, sem a
retencao, a escola se viu desarmada. Porém, ao longo do tempo percebe-se que a escola
ainda ndo foi capaz de desenvolver outras metodologias e estratégias capazes de
substituir a retencdo como instrumento de motivagdo capaz de levar o aluno a
compreender a necessidade de aprender e se fazer entender.

As falas do professor Marcelo e da professora Marisa ilustram com muita

propriedade este sentimento de culpa e frustragdo vivenciado pelos professores.

Minha experiéncia com o que insistem em chamar de progressdo continuada (para
mim foi aplicada aprovacio automadtica) foi péssima. Como j4 citei, a avaliacdo (provas/notas)
era utilizada para controlar os alunos e fazer com que eles tivessem limites, respeito pelo
ambiente educacional e estudassem. Foi-nos retirado este instrumento sem ser colocado no
lugar o mais importante: a motivacio para o estudo. Entdo o caos se instalou: os alunos ndo
queriam (ndo querem) mais respeitar-nos, nem estudar, pois sabiam que seriam aprovados
mesmo sem saber coisa alguma. O professor, por sua vez, comec¢ou a achar que nio precisava

mais avaliar o aluno, pois a avaliac@o sé servia para aprovar ou reprovar. (Marcelo)

Também acho que a reprovagdo € uma deficiéncia do sistema escolar: o ideal seria eu
poder conhecer o meu aluno suficientemente bem para identificar suas dificuldades a ponto
ainda de sand-las. O simples fato de existir a necessidade de prova ji revela o meu

desconhecimento do aluno: se as turmas fossem pequenas e o tempo de convivio suficiente,
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eu os conheceria — e eles a mim — de modo que seria possivel todos progredirem juntos.

(Marisa)

Os fatos relatados exemplificam algumas das questdes que ficaram sem
esclarecimentos, tais como: auséncia de discuss@do com o corpo docente na elaboragdo
da proposta implantada, falta de capacitacdo pedagdgica da coordenacao e professores,
falta de esclarecimentos a sociedade, reorganizagdo do espagco e tempos escolares,
dentre outros. Sendo assim, apesar da implantacdo de um novo sistema, ficou a
impressao de que nada havia mudado, ou melhor, de que a Unica mudanga era com
relac@o ao dueto aprovacdo / reten¢do, onde o segundo havia sido extinto.

Com o intuito de minimizar os problemas enfrentados, a leitura dos textos
oficiais direciona o foco para o fato de a avaliagdo dentro do sistema de ciclos com
progressdo continuada ter o cardter continuo. Contudo, a avaliagdo no sistema seriado
também tinha este cardter, s6 que usado de maneira a medir e justificar a retengdo do
aluno em um curto espacgo de tempo.

Portanto, os professores, apesar de concordarem com as premissas tedricas
do novo sistema, continuaram trabalhando exatamente da mesma maneira, isto €&,

ensinado e avaliando com os mesmos instrumentos do sistema seriado.

No sistema de ciclos, temos a avaliacdo qualitativa que se baseia num paradigma
critico e visa a melhoria da qualidade da educagdo. A énfase € no processo, refletindo um
ensino que busca a construcdo do conhecimento. Ao modificar a relagdao dos sujeitos com o
conhecimento, busca novos significados para o contetido escolar numa perspectiva
globalizadora e transdisciplinar. Também abre a possibilidade de romper com a relacdo
unidirecional em que apenas o professor avalia e tem esse poder, e introduz uma nova

relacdo educativa onde todos avaliam todos. (Maria Julia)

Neste relato, a professora Maria Julia acrescenta um fator novo: ela aponta
para o fato de a avaliacio no sistema de ciclos com progressdo continuada ser
qualitativa e processual.

Concordo com a proposi¢do da professora e vou mais além. Se ndo formos
capazes de criar e implantar um sistema de ensino que efetivamente ensine € um
avaliativo que seja capaz de avaliar e ndo medir, poderemos estar comprometendo toda

a educacdo. O Estado fez a parte dele, cabe a nds, pesquisadores, educadores e
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professores, fazer funcionar o que estd posto, como na fala da prépria professora Maria

Julia.

A implantacdo dos ciclos vai além de dizer que “a partir de hoje a escola adotou esse

N

novo sistema”, como fez o governo paulista. Cabe a escola o papel de criar espagos de
experiéncias variadas, de dar oportunidades para a constru¢do da autonomia e da producdo

de conhecimentos sobre a realidade. (Maria Jilia)

Ao me atentar pra os discursos, 0s quais nos remetem as praticas destes
professores, identifico as variacdes de interpretacdo e entendimento a respeito do
Sistema de Ciclos com Progressao Continuada. Contudo, fica claro que estas variacdes
ndo se sustentaram ao longo do tempo. Todos os professores pesquisados, apds as
reflexdes que o tempo nos obriga a fazer, chegaram a uma mesma conclusao, isto é, o
sistema posto em pratica ndo € aquele proferido nos discursos. Entretanto, todos

gostariam de ver tal discurso posto em prética na sala de aula.

Questao 3 - Analisar qual a contribuicio dada pelos processos de
avaliacio na manutencio do fracasso dos alunos na disciplina de Matematica,
dentro de um contexto de organizacio do sistema de ensino em Ciclos de
Aprendizagem com Progressio Continuada ao evidenciar a manutencio das
praticas avaliativas, ditas tradicionais, em relacdo a mudanca nas politicas

educacionais de ensino.

Quando analiso as reflexdes feitas pelos professores pesquisados com
relac@o a contribui¢do dada pelos processos de avaliacdo na manutencao do fracasso dos
alunos na disciplina de Matematica, tenho a impressao que eles ndo estdo seguros com
relacdo as suas posi¢des. Como conseqiiéncia, mantém-se arraigados aos instrumentos e
praticas de avaliacdo, ditos tradicionais, pois estes lhe transmitem a seguranca dos anos
passados.

Em minha tentativa de interpretacdo, percebo nos relatos que alguns
professores fazem uso de um nimero maior de instrumentos com a finalidade de melhor
avaliar seu aluno, o que nao fica claro € se estes instrumentos tém a finalidade de medir

ou mediar o conhecimento. As falas dos professores Josenilton e Marcelo e das
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professoras Marisa e Sonia apontam para esta divida com relacdo a finalidade dos

instrumentos.

Os instrumentos que utilizo tém a pretensdo de avaliar o que os alunos de fato
aprenderam, em termos de conteidos conceituais, atitudinais e procedimentais. Nesse
sentido, utilizando uma diversidade de instrumentos e adequando-os aos diferentes
conteddos e objetivos, tenho conseguido obter bons resultados. O sistema de avaliagdo que
utilizo permite, a meu ver, que as diversas potencialidades dos alunos sejam verificadas e
explicitadas a eles e ao professor. Isso tem permitido que os alunos possam demonstrar o
que aprenderam de diferentes formas, além das avaliagdes individuais sem consulta.

(Josenilton)

Na prética, eu continuo utilizando os instrumentos como provas e exercicios
como avaliacdo. Muitas vezes nfo servem para avaliar, mas para dar a nota aos alunos. A
avaliacdo deveria ser feita com mais cuidado e com mais individualidade, mas para isso eu
deveria ter mais tempo, o que infelizmente é impossivel. Quando corrijo as provas sinto-me
mal ao ver que meus objetivos ndo foram atingidos. No entanto, pouco faco para modificar

esta realidade. Nao por irresponsabilidade, mas por impossibilidade. (Marcelo)

Provas com datas marcadas levam o aluno a sé estudar (ou, pelo menos, a
estudar de forma especial) as vésperas das avaliacdes. E a concentracdo da nota nos graus
obtidos nas provas também acentua a idéia de que a nota € o que vale, ndo o conhecimento.
E dificil fazer o aluno dar o real valor ao conhecimento, encarando a nota como um

pormenor, uma conseqiiéncia daquele, e ndo o contrdrio!! (Marisa)

Quando me referi a avaliacdes semanais e as vezes didrias, eu as faco sem a
conotacdo de “prova” — a palavra prova chega a imobilizar certos alunos por traumas que

tiveram quando criangas. Se a avalia¢do € didria, eles perdem o medo de responder e assim

4 <

resolvem bem testes, trabalhos individuais e em grupo e até “provas” que sdo marcadas
“oficialmente”, com antecedéncia de pelo menos quinze dias. Af fica muito fécil avaliar o

aluno... (Sonia)

Gostaria de estar errado, contudo minha impressdao é que inconscientemente
ainda estdo medindo seus alunos, ndo por op¢do, mas por falta dela. A estagnacdo no
processo evolutivo dos instrumentos de avalia¢do, principalmente no interior do sistema
publico de ensino, leva o professor a pensar que basta aumentar a quantidade de

instrumentos para melhorar o processo de avaliagcdo, pois tem a falsa impressao de que
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avaliar o aluno em diversos momentos lhe possibilita perceber de que maneira este
aprende.

Na realidade, acredito que esta sobrecarga de instrumentos ndo leva ao
aprendizado, mas sim a um processo mecanico de resolu¢do de provas e exercicios,
como o imposto pelos cursinhos na preparagdo de alunos para o exame vestibular.

Nao tenho a inten¢do de julgar, pois hd bem pouco tempo é que tomei
consciéncia do que estava em jogo ao usar os instrumentos de avaliacio somente para
medir o quanto meus alunos haviam aprendido, e reconheco a dificuldade de justificar a
utilizacdo de instrumentos de avaliacdo como instrumentos de formacao e mediacdo no
processo de ensino-aprendizagem.

O relato apontado pela professora Madalena, mesmo sem saber se ¢é
efetivamente usado em sua totalidade me traz alento, pois percebo um movimento que

leva a mudangas, pelo menos no olhar que € debrugado sobre estes instrumentos.

A avaliac@o deve ser um processo amplo, no qual se investiga, de modo continuo
e permanente, tanto as acdes do professor como o caminho percorrido pelo aluno na
construcdo do préprio conhecimento. .... A idéia é poder observar as mdltiplas competéncias
e habilidades que os meus alunos manifestam. Desse ponto de vista, os procedimentos de
avaliacdo devem levar em conta alguns aspectos importantes, como, por exemplo, se 0s
alunos: expdem sem receio respostas, pontos de vista, dividas e opinides; se sdo capazes de
criar procedimentos diferentes dos convencionais para solucionar algum problema com
criatividade e autonomia; se constréem e inventam problemas e exercicios e formulam
perguntas; se fazem novas descobertas e novas relacdes entre os conceitos trabalhados; e se

relacionam a Matemdtica com outros campos de conhecimento.

Apesar de parecer Obvio, ao avaliar identificam-se quais contetidos
conceituais e procedimentais os alunos ainda tém dividas ou que ndo estdo devidamente
sistematizados, possibilitando assim a retomada do tema para que as ddvidas existentes
sejam solucionadas e as sistematizacdes sejam definitivamente concluidas, com a
finalidade de que quando novamente for feita a verificacdo da aprendizagem, elas ndao
mais existam.

A concepg¢do de avaliagdo como instrumento de formacdo e mediacdo esta

P . Ao 163 . .
mais préxima do que chamamos hoje de segiiéncia diddtica ", onde existe uma maior

193 Seqiiéncia Didatica: atividade produzida com o objetivo de fazer com que o aluno tenha uma
participagdo ativa na sua elaborag@o. Este trabalho € feito em conjunto com os demais alunos e o
professor.
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participacao do aluno, como o trabalho que € feito e relatado pela professora Madalena.
Comprovadamente este tipo de instrumento € capaz de tornar a aula um espacgo
dinamico, onde professor e aluno compartilham da elabora¢do do conhecimento. Ao
despertar o sentimento de pertencimento, o aluno se vé como parte desta construcdo e
nao como mero observador.

Porém, este tipo de trabalho apresenta dificuldades em sua producao
autdbnoma, nao por incapacidade do professor, mas por falta de disponibilidade de
tempo. A elaboracdo de seqii€éncias diddticas toma muito tempo e deve ser feita em
grupo, o trabalho deve ser compartilhado e socializado com outros professores para que
se torne propriedade de um coletivo.

Sendo assim, constato que apesar das mudangas impostas ao sistema de
ensino nos ultimos 10 anos, os processos e instrumentos de avaliacdo, ditos tradicionais,
continuam a imperar no seio da escola, isto €, o processo de ensino-aprendizagem
existente, agregado aos instrumentos de avaliacdo, ainda sé e capaz de medir o quanto o
aluno deixou de aprender.

Espero que um dia nds, professores, sejamos capazes de fazer uso do
processo de ensino-aprendizagem, com toda a diversidade de instrumentos de avaliacdo,

com o objetivo de mediar o conhecimento e formar nossos alunos.

Questao 4 - Resgatar a historia recente do ensino e suas implicacoes na

implantacio do sistema de ciclos;

Este trabalho de pesquisa tenta instituir um elo entre o passado e o presente
da educacio brasileira no que diz respeito aos processos de avaliagdo. Incomoda-me o
fato de saber que muito ja foi feito pela educagdo no Brasil. Contudo, em pouquissimos
momentos estas pessoas tiveram seu mérito reconhecido.

Os professores convidados a responder esta pesquisa, em virtude de sua
consciéncia civica e profissional, resgataram junto com suas reflexdes e relatos a
realidade e a dignidade da escola brasileira ao nao isentarem de culpa todos aqueles que

a merecem.
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Estamos marcados, como qualquer outro pais, de inimeros fatos histéricos e

estes, em virtude de suas caracteristicas, prenunciam determinados acontecimentos. Nao

podemos ser ingénuos ao creditar nossos problemas a forgas ocultas, nem a factiveis

teorias de conspiragdo arquitetadas por elites dvidas de poder. Nossos problemas

educacionais sdo os frutos da mé gestdo, da incompeténcia administrativa, do descaso,

da politicagem, da corrup¢io endémica, dos maus profissionais, dentre outros.

Os textos produzidos por estes professores, mesmo sem ter tido contado com

a integra deste trabalho, o complementam, o tornam mais vivo e recente.

Poderiamos retroceder muito na histéria do ensino no Brasil e analisar cada
uma de suas etapas, tentando compreender o que deu certo e o que deu errado em cada uma
delas. Mas isso ndo implica fazer hoje o que dava certo no passado. Os tempos sdo outros.

As pessoas, a sociedade, o contexto histérico-social também. (Josenilton)

Questdes meramente “politiqueiras”. Saimos de um governo militar e
caminhamos para uma democracia. Essas questdes envolvem posturas, posi¢des, técnicas,
trabalhos, sem investimentos suficientes na preparagdo e competéncia dos profissionais

envolvidos. (Madalena)

De fato a escola brasileira sempre foi excludente. Quando ela oferecia um ensino
de qualidade era para as elites; quando ela se abriu para todos, abandonou a qualidade.
Todas as pesquisas universitarias, todos os discursos, todos os documentos do MEC sédo
6timos, mas sua aplicacdo ndo chega as escolas porque a sociedade ainda nao entendeu o
papel da escola e sua relagdo com o desenvolvimento do pafs. Enquanto ndo ha um despertar
na sociedade, nossos governantes continuam fingindo que investem na melhoria das escolas
quando na verdade abandonam-na a propria sorte. (Marcelo)

O problema real nunca é enfrentado: a quantidade de alunos em sala, as
condi¢des de trabalho do professor, o pouco tempo que as criangas permanecem na escola,
entre outros. Enquanto a situa¢do do dia-a-dia, nas escolas, ndo for o principal objeto de
atencdo das autoridades competentes, ndo haverd meio de avaliagcdo, promogdo, recuperacio

etc. capaz de levar as nossas criancas a serem mais bem preparadas para a vida. (Marisa)

Todas as falas aqui registradas contemplam nao a angustia dos perdedores,

mas sim a perseveranca daqueles que acreditam que existe solu¢do e ela ndo estd no fim

do corredor, mas ao alcance das nossas competéncias e necessidades. A professora

Maria Jilia apontou fatos que me surpreenderam, mas também me lembraram desta

perseveranga presente somente no discurso dos vencedores.
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O panorama da educag@o brasileira apresentou significativa melhoria nas tltimas
décadas, com declinio acentuado da taxa de analfabetismo, expressivo aumento do nimero
de matriculas em todos os niveis de ensino e gradual crescimento da escolaridade média da
populacdo. A constatacdo destes avangos, no entanto, ndo prescinde de uma andlise critica
sobre os desafios educacionais que o Pais ainda precisa vencer para superar o déficit
histérico acumulado nesta drea. Se do ponto de vista quantitativo a expansdo do sistema
atingiu patamares bastante razodveis, inclusive em comparacdo aos padrdes internacionais, o

mesmo ndo pode ser dito frente aos indicadores de qualidade e eqiiidade.

Busco compartilhar as reflexdes feitas no decorrer deste trabalho tentando
divulgar ndo s6 o projeto de pesquisa, mas principalmente a necessidade de estar em
constante processo de reflexdo a respeito de como se dd o desenvolvimento dos
instrumentos e metodologias de avaliacao.

Acredito que despertar nos educadores o impeto para ousar e a sensibilidade
para observar é parte intrinseca deste e de qualquer outro trabalho de pesquisa que tenha

como foco tema tao polémico como a Educacgdo e, em particular, a avaliagdo.

¢ Consideracoes finais relativas ao objeto de estudo

Foi possivel refletir sobre a compreensdo que € dada pelos professores na
manuten¢do das praticas e métodos de avaliacdo dentro do movimento de implantacdo
de politicas publicas que pressupdem uma organiza¢do escolar em ciclos com
progressdo continuada, em funcdo das mesmas terem dificultado a sensibilizagdo e
conscientizacdo do professor com relacdo ao fracasso escolar na disciplina de
Matematica.

Contudo, temos que delimitar nosso entendimento sobre duas questdes. A
primeira diz respeito a que praticas e métodos de avaliagdo “sdo estes” e a segunda, o
entendimento que temos sobre o “fracasso na disciplina de Matemdtica” dentro do

contexto proposto.
Todo sistema de organizacao de ensino pressupde algumas questdes basicas,

tais como: periodicidade, formas de progressao, curriculo, critérios e instrumentos de

avaliacdo de rendimento, dentre outros. No sistema seriado de ensino existente no pais
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desde a segunda metade do século XX, todas as questdes postas acima estavam
resolvidas e seus limites e contornos, devidamente definidos. Contudo, com a
implantacdo do sistema de ciclos com progressdo continuada, diversas questdes foram
postas em xeque ou simplesmente modificadas de um dia para o outro.

A andlise que serd feita busca fazer um comparativo de conceitos onde,
acredito, aconteceram maiores alteracdes. No sistema seriado a periodicidade era anual
e a progressdo do aluno era feita em funcdo deste alcancar determinado patamar de
conhecimento, reconhecidamente distante da grande maioria dos alunos; no sistema de
ciclos, a periodicidade passa (em média) para quatro anos e a progressao € feita em
funcdo da idade do aluno. Na pratica a tinica mudanca sentida na escola € que o aluno,
independentemente das notas que tivesse, seria promovido para a série seguinte. Na
defini¢do de véarios professores, tanto na época como ainda hoje, um absurdo.

Na realidade, ap6s o impacto negativo das mudangas, outras medidas de
esclarecimento e de reestruturagdo dos tempos escolares, do curriculo oficial, critérios e
instrumentos de avaliacdo de rendimento, deveriam ter sido postos em pratica. Contudo,
o que se viu foi uma total auséncia de mudancas na estrutura que seria necessdaria para a
efetiva implantacdo do sistema, isto €, curriculo, critérios e instrumentos de avaliacao de
rendimento, métodos de avaliacdo e todo o mais, continuaram 0S mesmos.

Sendo assim, quando me pergunto que métodos de avaliacdo “sdo estes”,
respondo com toda a certeza que sdo, no minimo, os mesmos usados pelos nossos
professores e pelos professores de nossos pais.

Mesmo que mudangas radicais ndo devam estar associadas ao sistema
educacional, em func¢do do processo de adaptacdo ser longo, tendo a acreditar que
algumas corre¢des se fazem necessdrias para poder averiguar quanto e de que maneira
tem se dado o aprendizado dos alunos e o que efetivamente do curriculo que esta posto
ainda tem sentido e deve ser ensinado. Para tanto, antes de propor mudangas no
curriculo que sdo radicais e podem provocar rupturas, é preciso buscar alteracdes mais
sutis que permitam a recuperacdo e o aprimoramento dos processos de ensino e
avaliacao.

Os processos e métodos de avaliacdo sdo os instrumentos apropriados para
averiguar a relacdo ensino-aprendizagem. Sendo assim, de posse dos dados serd
possivel identificar o que pode ou deve ser mudado / reorganizado e o que ainda tem
sentido de ser ensinado. Portanto, a partir da coleta das informagdes serd possivel

sugerir as alteracdes necessdrias a atualizac@o consciente do curriculo.
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Tendo a acreditar que os critérios € métodos usados na leitura e constru¢ao
dos instrumentos de avaliagdo representam um dos fatores responséveis pelo fracasso do
aluno na disciplina de Matematica. Por este motivo, considero que as corre¢des devam
estar relacionadas aos métodos e instrumentos de avaliagdo, pois com instrumentos mais
adequados talvez seja possivel constatar que o aluno nao estd deixando de aprender, mas
sim aprendendo de maneira diferente assuntos diferentes daqueles aprendidos no

passado.

Nos udltimos anos deparamo-nos com indmeros instrumentos de avaliacdo
interna e externa, nacionais e internacionais, € os instrumentos tém apontado na mesma
direcdo, isto €, para o fracasso na disciplina de Matemadtica. Contudo, a partir da
identifica¢do dos espacos e contornos irei definir o que realmente entendo por “fracasso
na disciplina de Matemdtica”, pois em funcdo do dimensionamento de limites, se € que
eles existem, € que poderei concluir se houve ou ndo aumento do mesmo.

Na construcdo desta definicdo, minha percepcdo aponta para o fato de
estarmos presenciando o que poderiamos chamar de institucionalizacdo dos métodos e
processos de avaliagcdo tradicionais, isto €, ndo importa o sistema de organizacdo do
ensino, seja ele seriado ou ciclos; ndo importa o curriculo, tradicional ou atualizado; ndo
importam os métodos usados no processo de ensino-aprendizagem, livro didético ou
apostilado, pois os métodos de avaliagdo usados s@o sempre 0s mesmos.

Provas ou avaliacdes objetivas, com questdes dissertativas ou de multipla
escolha onde alunos resolvem célculos e justificam suas escolhas, de maneira individual
ou em grupo, com peso maior para as individuais ou ndo. Na realidade ndo importa,
pois o que se pode perceber € a incapacidade de criar novos métodos de avaliacdo que
permitam mediar o conhecimento ensinado a partir da formagao dos nossos alunos.

Hoje, como no passado, os instrumentos € métodos de avaliagio criados t€ém
o objetivo de medir quanto o aluno aprende ou deixa de aprender, e para isso eles sdo
excelentes. Portanto, ndo tenho aqui a pretensao de apresentar os instrumentos que irdo
salvar o sistema educacional, mas sim alertar para o fato de que os instrumentos em uso
até o momento tém sido insuficientes no que diz respeito a formag¢do e mediacdo do
conhecimento transmitido.

Sendo assim, havia a existéncia de uma sintonia entre o sistema educacional
e os instrumentos de avaliagdo, isto €, no passado, como o sistema educacional tinha

somente a preocupacdo em transmitir conteidos conceituais, cabia ao sistema de

177



avaliagdo medir se estes contetidos haviam ou ndo sido assimilados pelos alunos e desta
maneira separar aqueles que nao estivessem dentro dos padrdes pré-estabelecidos. Logo,
tais instrumentos se adequavam perfeitamente aos objetivos propostos pela escola.

Com as mudangas impostas ao sistema educacional, a sintonia existente no
passado deixou de existir. A escola passou a se preocupar com a formacdo geral do
aluno, isto é, existem outras preocupacdes na formacao dos alunos além dos conteidos
conceituais, tais como: ética, saide, politica, meio ambiente, dentre outros. Contudo,
como os instrumentos existentes de avaliacdo foram elaborados para medir conteidos
conceituais, como avaliar os demais conteidos que foram agregados ao curriculo e
como avaliar de que maneira estes novos contetidos tem se inter-relacionado com os
conteudos conceituais, ditos tradicionais?

Desta maneira, constato a existéncia de dois curriculos: um oficial, que
contém os conteddos conceituais das diversas disciplinas; e outro oculto, aquele que
permite a mais variada gama de assuntos e € responsdvel por dar conta desta nova
escola que se faz presente nas praticas e discursos.

O curriculo oficial em vigor nas escolas puiblicas € o mesmo ha décadas, nao
atendendo as necessidades de formacdo dos alunos e de constru¢do das competéncias e
habilidades necessdrias para o atual mundo do trabalho, muito menos para a constru¢ao
de uma nova sociedade, mais justa e equanime.

Portanto ndo acredito na possibilidade de demarcar os limites daquilo que
chamo de fracasso antes de delimitar os objetivos da Escola. Pois serdo os objetivos
postos para esta nova Escola os responsdveis por indicar os métodos, instrumentos e
processos de avaliagdo necessdrios para a sua efetiva implementacao.

Minha leitura é que ndo estamos presenciando o aumento do fracasso
escolar, mas somente uma tentativa de adequacdo dos curriculos aos novos tempos,
novos espacos € novos limites. Os alunos, ao perceberem a falta de consisténcia nos
argumentos apresentados pela escola para que os mesmos conteddos e procedimentos
curriculares ensinados aos seus pais e avos lhes sejam ensinados, simplesmente se
negam a aprendé-los. Talvez seja esta negacdo o que acostumamos chamar de fracasso

escolar.

Desta maneira, gostaria de acrescentar que acredito realmente que a
manutencao das praticas e métodos de avaliagdo contribuiram para que professores nao

se conscientizassem da oportunidade oferecida pelo novo sistema para reverter o quadro
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de fracasso na disciplina de Matematica instituido por uma escola excludente e elitista
existente até aquele momento. Constatei nas falas dos professores que mudancas
urgentes devem acontecer, contudo ainda nao € possivel identificar por quais caminhos
estas mudangas irdo ocorrer.

Tenho percebido uma mudanga de postura e atitude por parte de inimeros
professores. Eles ndo sabem como nem porqué, mas sabem que algo deve ser feito, e
com urgéncia. Porém, também fica claro na fala destes professores que tomar a frente
das questdes e discussdes tem sido muito dificil, as pessoas tém medo de se expor, de
aparecer. Assim, consciente ou inconscientemente, € mais facil seguir em frente sem dar
muita aten¢do, afinal de contas, 0os governos passam, os alunos passam e o0 emprego
fica.

Portanto, acredito que o fracasso na disciplina de Matemdtica nao estd em
nossos alunos, mas sim na nossa morosidade em mudar o rumo dos acontecimentos.

N6s, professores de Matematica, percebemos toda sua beleza e harmonia e
acreditamos que todos devam ser capazes de também ter esta percep¢cdo. Contudo, isso
ndo é verdade, e transformar o ensino da Matemdtica em algo que as pessoas sintam
vontade de aprender e compartilhar deve ser nosso objetivo.

Os contetidos podem ficar para depois, as competéncias nao!

179



180



Bibliografia

“A atividade de investiga¢do em um determinado campo é um
processo de busca sistematica de respostas ou

aproximacdes de respostas a perguntas

formuladas desse campo.”

Vinicio de Macedo Santos'®*

1% Santos, V. de M., Possibilidades de investigagio em Educacdo Matemdtica a partir da universidade,

p. 159.

181



1. Bibliografia Consultada

ALAVARSE, O. M.: Ciclos: a escola em (como) questdo, Dissertacdo de
Mestrado em Educagao, FEUSP, Sao Paulo, 2002.

ANDRADE, A. M., Ciclo, Progressdo e Avaliagcdo no ensino de Matemditica,
Projeto de pesquisa, FE-USP, Sdao Paulo, 2004.

ALMEIDA JUNIOR, A.F. de, As reprovacoes na escola primdria..., Editora
Nacional, Sao Paulo, 1951.

AQUINO, J. G. (organizador): Erro e Fracasso na Escola: Alternativas
Teoricas e Prdticas, SUMMUS Editorial, Sdo Paulo, 1997.

AZANHA, J.M.P., Uma idéia de pesquisa educacional, EDUSP, Siao Paulo,
1992.

AZEVEDQO, F. de, A Educacdo entre dois mundos: problemas, perspectivas e
orienta¢oes, Melhoramentos, Sdo Paulo, 1958.

BADIOU, A., Sobre o conceito de modelo, Editorial Estampa, Lisboa, Portugal,
1972, In: Machado, N. J., Matemdtica e Realidade, Cortez Editora, Sdo Paulo,
2001:77.

BARRETO, E. S. & SOUSA, S. Z., Estudos sobre ciclos e progressdo
continuada no Brasil: uma revisdo, Educacdo e Pesquisa — Revista da FEUSP,
jan./abr., Sao Paulo, 2004.

BERNOUSSI, M. & FLORIN, A. la notion de rerésentation: de la psychologie
genérale a la psycologie sociale et la psycologie du développement. Enfance, N.
1 (71-87), Paris, Franca, 1995.

BICUDO, M.A.V. (organizadora): Pesquisa em Educacdo Matemdtica:
Concepgoes & Perspectivas, Editora UNESP, Sao Paulo, 1999.

BICUDO, M.A.V. & BORBA, M.C., Educacdo Matemdtica: pesquisa em
movimento, 2* ed., Editora Cortez, Sao Paulo, 2005.

BORBA, M. C., Pesquisa em Educacdo Matemdtica: Concep¢oes &
Perspectivas (parte V), Editora UNESP, Sdo Paulo, 1999.

BORBA, M. C. & ARAUIJO, J. L., Pesquisa Qualitativa em Educacdo
Matemdtica, Editora Autentica, Belo Horizonte, 2004.

BORNHEIM, GERD A., Cultura brasileira: tradi¢do/contradi¢cdo, Editora
Jorge Zahar, Rio de Janeiro, 1987.

182



BOURDIEU, P. & PASSERON, J.C., La Réproduction, Les Editions de Minuit,
Paris, p. 56, 1970. Traducdo em: Azanha, J.M.P., Uma idéia de pesquisa
educacional, EDUSP, Sao Paulo, 1992.

BRUNER, J. S., O Processo da Educacdo, Editora Nacional, Sdo Paulo, 1987.
BURIGO, E. Z., Movimento da Matemdtica Moderna: estudo da acdo e do
pensamento de educadores matemdticos, Dissertacdo de Mestrado, FE-UFRS,
Porto Alegre, 1989.

C.E.E., Secretaria de Estado de Educacdo, D.O.E : Indicacdo n.° 8/97. 30.07.97.
Institui no sistema de ensino do Estado de Sao Paulo o regime de Progressao
Continuada no ensino fundamental. Relatores: Francisco Aparecido Cordao e
Nacim Walter Chieco, Sdo Paulo, 1997.

C.E.E., Secretaria de Estado de Educacdo. Indicacdo n.° 22/97 : “ Avaliacdo e
progressao continuada”, Relatores: Bernardete Angelina Gatti, Sdo Paulo, 1997.
C.E.E., Secretaria de Estado de Educacdo. Parecer n.° 269/2002: ” Consulta
sobre progressdo de aluno”, Relatora: Sonia Terezinha de Sousa Penin, Sao
Paulo, 2002.

CAILLE, A., Antropologia do Dom: o terceiro paradigma, Editora Vozes,
Petrépolis, 2002.

CEE, Secretaria de Estado de Educacdo, D.O.E.: Deliberacdo 09/97, 30-07-97.
Fixa as normas para elaboracdo do regimento dos estabelecimentos de ensino
fundamental e médio. Relator: Francisco Aparecido Cordao, SAO PAULO,
1997.

CONSTITUICAO DA REPUBLICA FEDERATIVA DO BRASIL, Imprensa
Oficial, Brasilia, 1988.

D’AMBROSIO, U., A Historia da Matemdtica: Questoes Historiogrdficas e
Politicas e Reflexos na Educacdo Matemadtica, p. 97 — 115. Em: BICUDO, M.
A. V. (organizadora): Pesquisa em Educacdo Matemdtica: Concep¢oes &
Perspectivas, Editora UNESP, Sao Paulo, 1999.

D’AMBROSIO, U., Etnomatemdtica — elo entre as tradigoes e a modernidade,
Ed. Auténtica, Belo Horizonte, 2001.

D’AMORE, B., Epistemologia e Diddtica da matemdtica; traducdo: Maria

Cristina B. Barufi, Escrituras, Sdo Paulo, 2005.

183



D’AMBROSIO, U., Transdisciplinaridade, Editora Palas Athena, Sdo Paulo,
2001.

EDUCACAO, Ministério da (Brasil): “Pardmetros Curriculares Nacionais:
Ensino Médio”, Brasilia, 1999.

EDUCACAO, Ministério da (Brasil): “Pardmetros Curriculares Nacionais:
Ensino Fundamental”, Brasilia, 1999.

EDUCACAO, Ministério da (Brasil): Lei n.° 9.394, de 20.12.96, “Estabelece
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB)”; In: Didrio Oficial da Unido,
Ano CXXXIV, n.° 248, pp. 27.833 - 27.841, Brasilia, 1996.

EDUCACAO, Ministério da (Portugal): “Ensino Bésico, Programa de
Matemadtica: plano de organizacdo do ensino-aprendizagem”, Imprensa
Nacional, Lisboa, Portugal, 2001.

ENGUITA, M.F. A Face Oculta da Escola: educagdo e trabalho no capitalismo,
Artes Medicas, Porto Alegre, 1989.

FANTINATO, M.C.C.B., Identidade e Sobrevivéncia no Morro da Sdo Carlos:
representacoes quantitativas e espaciais entre jovens e adultos. Tese de
Doutorado, FE-USP, Sao Paulo, 2003.

FOUCAULT, M., Nietzsche, Freud e Marx — Theatrum Philosoficum, Editora
Principio, Sao Paulo, 1987.

FREIRE, P. & SCHOR, 1., Medo e Ousadia — O cotidiano do Professor. Sao
Paulo, Paz e Terra (9* edi¢ao-2001), Sao Paulo, 1987.

FREIRE, P., Pedagogia da Opressdo, Paz e Terra, Rio de Janeiro, 1972.
FREIRE, P., Educacdo e Mudanca, Paz e Terra (25* edi¢ao-2001), Sao Paulo,
1979.

FREIRE, P., Pedagogia da Esperanga, Paz e Terra, Rio de Janeiro, 1992.
FREIRE, P., Politica e Educacdo, Cortez (6* edi¢ao-2001), Sao Paulo, 1993.
FREIRE, P., Pedagogia da Autonomia, Paz e Terra, Rio de Janeiro, 1996.
FREITAS, L. C. Ciclos, Seriagdo e Avaliacdo, MODERNA, Sao Paulo, 2003.
FREITAS, Luiz Carlos (org.): Avalia¢do: construindo o campo e a critica, Ed.
Insular, Florianépolis, 2002.

FREITAS, L.C., A avaliacdo e as reformas dos anos 1990: ..., Editora Moderna,
Sao Paulo, 2004.

184



GODBOUT, J. T., O Espirito da Dddiva, Instituto Piaget, Lisboa, Portugal,
1992.

GODINO, J. D., Perspectiva de la Diddctica de las Matemdticas como
Disciplina Cientifica, Programa de doctorado, Universidad de Granada,
Espanha, 2003.

GOULD, S.J., A Falsa Medida do Homem, Martins Fontes, Sao Paulo, 1999.
HADII, C., Avaliacdo Desmistificada, ARTMED, Porto Alegre, 2001.
HESSEN, J., Teoria do Conhecimento. Editora Arménio Amado (6* edi¢ao-
1998). Coimbra, Portugal, 1973

HOFFMANN, J., Pontos & Contrapontos: do pensar ao agir em avaliacdo,
Editora Mediagado (7% edi¢ao-2002), Porto Alegre, 1998.

JANTSH, A. P.; BIANCHETTI, L.; Interdisciplinaridade: para além da
filosofia do sujeito; Editora Vozes, Petrépolis, 2002.

KILPATRICK, J., Fincando Estacas: uma tentativa de demarcar a educacdo
matemdtica como campo profissional e cientifico 1995. In: Zetetiké, v.4, n. 5,
jan./jun., p. 99-120, Campinas, 1996.

KILPATRICK, J., Gémez, P., Rico, L., Investigacion en educacion matemadtica:
su historia y algunos temas de actualidad, apud: Educacion Matemdtica:
errores y dificultades de los estudiantes, resolucion de problemas, evaluacion e
historia, Universidad de los Andes, Bogotd, Colombia, 1998.

LEFEBVRE, H., La Presencia y la Ausencia: contribucion a la teoria de las
representaciones, Fondo de Cultura Econémica, México, 1983.

LEVY, P., A Inteligéncia Coletiva: por uma antropologia do ciberespago.
Tradugdo: Luiz Paulo Rouanet, 2% edicdo, Loyola, Sdo Paulo, 1999.

LIMA, A. O., Avaliagao Escolar: Julgamento x Construgcdo, Editora Vozes,
Petrépolis, 2002.

LINS, R. C., Por que discutir teoria do conhecimento é relevante para a
Educagdo Matemdtica, Cortez, Sao Paulo, 2004.

LUCKESI, C. C.: Avaliacdo da Aprendizagem, Editora Cortez, Sdo Paulo, 1996.
LUDKE, M. & MEDIANO, Z. (coordenadores): Avaliacdo na escola de 1°
Grau: uma andlise sociologica, Papirus Editora, Campinas, 2001.

MACHADO, N. J.: Conhecimento e Valor, Sao Paulo, Moderna, 2004.

185



MACHADO, N. J.: Epistemologia e Diddtica: As concepgoes de conhecimento e
inteligéncia e a pratica docente, Cortez Editora, Sao Paulo, 1995.

MACHADO, N. J.: Matemdtica e Realidade, Cortez Editora, Sdo Paulo, 2001.
MARANGON, C. & LIMA, E., Os novos Pensadores da Educacdo, Nova
Escola, Ed. Abril, Sdo Paulo, 2002.

MENDONCA, M. do C. D.: Problematizacdo: Um caminho a ser percorrido em
Educacdo Matemdtica, Tese de Doutorado, FE-USP, Sao Paulo, 1993.

MORIN, E., A Etica do Sujeito responsdvel (Educacdo e complexidade: os sete
saberes e outros ensaios), Editora Cortez, Sao Paulo, 2004.

MOSCOVICI & HEWSTONE, Social representations and social explanations:
from the ‘naive’ to the ‘amateur’ scientist, p.99, 1983. In: Quadrante: Revista
Teorica e de Investigagdo, v. 4, n° 1, Lisboa, Portugal, 1995.

ROSA NETO, E.: Diddtica da Matemdtica, 2% ed., Atica, Sao Paulo, 1988.
SILVA, Tereza Roserley Neubauer da: Quem tem medo da progressdo
continuada? Ou melhor, a quem interessa o sistema de reprovagdo e exclusdo
social?. In: REVISTA DE EDUCACAO E INFORMATICA, v10n14, p. 11 —
18, Sao Paulo, 2000.

NOVOA, A., Profissdo Professor, Ed. Porto, Lisboa, Portugal, 1992.

PARO, V.H., Reprovagdo Escolar: reniincia a educacdo, Editora Xama, Sao
Paulo, 2001.

PEREIRA, G. R. M.: Serviddo Ambigua, Escrituras, Sdo Paulo, 2001.
PERRENOUD, P. : La pédagogie a école des différences, ESF., Paris, Franca,
1995.

PERRENOUD, P.: Dez Novas Competéncias para Ensinar, Artmed, Porto
Alegre, 2000.

PERRENOUD, P.: Profissionalizacdo do professor e desenvolvimento de ciclos
de aprendizagem, Cadernos de Pesquisa, FCC, n° 108, Sao Paulo, 1999.

PINTO, J. M. R. & CIANFLONE, A. R. L. & JALLES, C. R.: Docentes da
FFCLRP-USP, A progressdo continuada ndo é a causa nem a solu¢cdo mdgica
para os problemas da educacdo no estado de Sdo Paulo, FFCLRP-USP, Sao
Paulo, 2000.

186



POZO, A. in Rodrigo, M.J. & Arnay, J. (organizadores), Conhecimento
Cotidiano, Escolar e Cientifico: representacdo e mudanca, Editora Atica, Sdo
Paulo, 2002.

RIBEIRO, J. PM. & DOMITE, M. C. S. & FERREIRA, R. (org.);
Etmomatemdtica: papel, valor e significado; Editora Zouk, Sao Paulo; 2004.
S.E.E., Subsidios: implementacdo do regime de progressdo continuada no
ensino fundamental. Escola de Cara Nova. Planejamento 98, Sdao Paulo, 1998.
SACRISTAN, J. G. & GOMEZ, A. L. P., Compreender e Transformar o
Ensino; Artmed, Porto Alegre, 2000.

SANTOS, B. P., A Etnomatemdtica e suas possibilidades pedagogicas:
algumas indicacoes pautadas numa professora e em seus alunos e alunas de 5°
série.Dissertacdo de Mestrado, FE-USP, Sao Paulo, 2002

SANTOS, M. F., Convite a Filosofia e a Historia da Filosofia, Editora Logos,
Sédo Paulo, 1968.

SILVA, L. H. (org.); A Escola Cidadda no Contexto da Globalizacdo; Vozes,
Petrépolis, 2001.

SILVA, S. R. P., Avaliacdo da Aprendizagem no contexto da organizacdo do
ensino por ciclos com progressdo continuada: um estudo a respeito das
representagoes de professores do ciclo I do ensino fundamental de uma escola
municipal, Tese de Doutorado — FEUSP, Sdo Paulo, 2005.

SOUSA, SM.ZL., Avaliacdo da aprendizagem na escola de 1 Grau,
Dissertacdo de Mestrado, FE-USP, Sao Paulo, 1986.

SOUSA, S.M.Z. & Alavarse, O.M., A avaliacdo nos ciclos: a centralidade da
avaliacdo. In: Freitas, L. C.; Gatti, B. A.; Sousa, Sandra M. Z. L., orgs. Questdes
de avaliac¢do educacional, Komedi, Campinas, 2003.

SOUSA, SM.Z.L & BARRETO, E. S.S., Estado do Conhecimento — Ciclos e
Progressdo Escolar, MEC/INEP/Comped/PNUD, Sao Paulo, 2004.

STEINER, H.G., Theory of mathematics education (TME): an introduction,
1985, p.11-17. In: Quadrante: Revista Tedrica e de Investigagdo, v.2, n.2, p. 19
— 33, Lisboa, Portugal, 1993.

STEINVASCHER, A., A Implantacdo da progressdo Continuada no Estado de
Sdo Paulo: um caminho para a democratizacdo do ensino?, Dissertacdo de

Mestrado, FE-USP, Sdo Paulo, 2003.

187



e VIEGAS, L. S., Progressdo continuada e suas repercussoes na escola piiblica
estadual paulista: concepgoes de educadores, , Instituto de Psicologia (IP) da
USP, orientagdo da professora Marilene Proenga Rebello de Souza, Dissertagao
de Mestrado da USP, Sao Paulo, 2001.

e Zetetiké (periddico), v.4, n. 5, jan./jun., Campinas, Sao Paulo, 1996.

188



189



s

TABULACAO DO QUESTIONARIO DE IDENTIFICACAO DO ENTREVISTADO - Anexo 1
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TABULACAO DO QUESTIONARIO DE GRAU DE CONCORDANCIA - Anexo 2

| Tab. 11a - Frase 1 |

Tab. 11
Sou favoravel a retengéo.
Grau de concordancia com a
Discorda | Tém Dav. | Concorda
0a3 4a6 7a10
0 14 5
Tab. 12
Tab. 12a - Frase 3 |
O sistema de ciclos promove a relagéo ensino-|
aprendizagem.
Grau de concordancia com a
Discorda | Tém Duv.| Concorda
0a3 4a6 7a10
7 3 9
Tab. 13
Tab. 13a - Frase 5 |
A avaliagdo é um instrumento capaz de medir o
rendimento do aluno
Grau de concordancia com a
Discorda | Tém Duv.] Concorda
0a3 4a6 7a10
6 8 6
Tab. 14
Tab. 14a - Frase 7 |
Salas de aula heterogéneas nao favorecem of
trabalho pedagdgico.
Grau de concordancia com a
Discorda | Tém Dav. | Concorda
0a3 4a6 7a10
13 2 4
Tab. 15
Tab. 15a - Frase 9 ]
A progressdo continuada pode ser vista como|
um instrumento que propicia a exclusdo dof
conhecimento.
Grau de concordancia com a
Discorda | Tém Duv. | Concorda
0a3 4a6 7a10
6 8 5
Tab. 16

Tab. 16a - Frase 11 |

Os processos avaliativos podem ser usados|
como formadores e mediadores no processo de}
ensino

Grau de concordancia com a

Discorda | Tém Dav. | Concorda

0a3 4a6 7a10

2 4 13

Tab. 11b - Frase 2 |

Reconhego que o sistema de ciclos com|

progressdo continuada trouxe melhoras 3
educacao.
Grau de concordancia com a
Discorda | Tém Duv. | Concorda
0a3 4a6 7a1l0
10 7 3
Tab. 12b - Frase 4 |
(A progressdo continuada ndo favorece g
aprendizagem.
Grau de concordancia com a
Discorda | Tém Duv.| Concorda
0a3 4a6 7a10
5 3 12
Tab. 130 - Frase 6 ]
A formagdo pode ser intermediada pela

avaliacao

Grau de concordancia com a

Discorda | Tém Dav. | Concorda
0a3 4a6 7a10
3 3 13

Tab. 14a - Frase 8 |

Na diversidade sociocultural existem maiores]
possibilidades de troca e socializagdo de

saberes.

Grau de concordancia com a
Discorda | Tém Duv.] Concorda
0a3 4a6 7a10
1 3 15

Tab. 15a - Frase 10 |

O sistema seriado possibilita a garantia de]
qualidade de ensino

Grau de concordancia com a
Discorda | Tém Duv.] Concorda
0a3 4a6 7a10
6 5 8

Tab. 16a - Frase 12 |

A possibilidade de reprovagdo faz com que o
aluno se empenhe mais em aprender

Grau de concordancia com a
Discorda | Tém Duv.] Concorda
0a3 4a6 7a10
1 12 7

Tab. 17 - Tabela categorizada e grafico - Totalizado (sistema seriado)

Frases 1,4,5,7,10e 12

As frases representam o pensamento seriado.

|_Tab 17

Grau de concordancia com as

Discorda | Tém Dav. | Concorda
| Totais 31 44 42
0 14 5
5 3 12
6 8 6
13 2 4
6 5 8
1 12 7

Tab. 18 - Tabela categorizada e grafico - Totalizado (sistema de ciclos com progressao)

Frases 2, 3,6,8,9¢e 11

As frases representam o sistema de ciclos com progressao

| Tab 18

Grau de concordancia com as

Discorda | Tém Dav. ] Concorda
| Totais 29 28 58
10 7 3
7 9
3 13
1 15
6 5
2 13
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