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Resumo

A presente dissertacdo € resultado de uma pesquisa colaborativa realizada no Clube de
Matematica, projeto de estigio oferecido pela Faculdade de Educagdo da USP aos alunos do
curso de Pedagogia e Licenciaturas desta universidade, com o objetivo de investigar como se
desenvolve o conceito de avaliagdo na formacdo de professores em atividade colaborativa. Esta
apresenta um estudo sobre a formag@o inicial de professores no contexto da Educacgio Superior,
a avaliacdo no contexto da Educagdo Basica e a Teoria da Atividade norteadora das atividades
orientadoras de ensino desenvolvidas nesse espago de formacao. Para o levantamento de dados,
além da participacdo da pesquisadora como observadora e colaboradora no projeto durante trés
semestres consecutivos, foram gravadas as discussdes coletivas de avaliacdo das agdes dos
estagiarios e dos alunos de 1* a 4* séries do Ensino Fundamental da Escola de Aplicacdo da USP
também envolvidos no projeto. A transcrigdo das fitas, as observacOes realizadas pela
pesquisadora in loco, os relatdrios produzidos pelos estagiarios ao final de cada semestre e os
questiondrios respondidos por eles compuseram as fontes que foram analisadas a partir dos
pressupostos tedricos da Teoria da Atividade e dos conceitos de professor reflexivo e de
avaliacdo levantados pela pesquisadora em estudo bibliografico. Durante todo processo de
ensino e aprendizagem vivenciado no Clube de Matemadtica, a avaliacdo das atividades
pedagobgicas, realizadas de forma coletiva, apresentou indicios sobre os processos formativos
no que se refere & escolha dos contetidos matemadticos trabalhados para a elaboragdo de
atividades orientadoras de ensino, revelando um modo de formar-se do estagiario na acao de
ensinar. Podemos concluir que a avaliagdo é uma pritica presente no processo ensino-
aprendizagem que ocorre nesse espaco de formacgdo inicial. O conceito de avaliacdo é
formado pelos futuros professores por meio da avaliacdo reflexiva de todas as acdes

realizadas colaborativamente.

Palavras-chave: Formacdo inicial — Avaliagdo — Atividade colaborativa — Atividade

orientadora de ensino — Clube de Matematica.



Abstract

This monograph is the result of a collaborate research carried on the Mathematic Club
which is a period of practical professional training offered by the School of Education, in the
University of Sdo Paulo, to the students of Pedagogy and Licentiates, in order to investigate
how does it grows, the concept of valuation, in the formation of teachers in collaborating
activity. It presents a study on the initial formation of teachers in the context of Higher
Education, the valuation in the context of Basic Education, and the Theory of Activity, guider
of the activities developed in this formation space. In order to obtain the data, besides the
participation of the researcher itself as a collaborator and observer during three consecutive
semesters, the collective discussions on valuation of the activities of probationers and students
(first to fourth years) from the Fundamental Teaching division of the School of Application of
the University of Sdo Paulo, which were also participating of the project. The transcription of
the tapes, the observations made by the researcher itself, the written reports of the
probationers at the end of each semester, and their questionnaires, were the sources which
after analysis according to the theoretical presupposes of the Theory of Activity and of the
concepts of reflexive professor and of evaluation encountered by the researcher in the
literature. During the whole process of teaching and learning felt in the Mathematic Club, the
valuation of teaching activities made in a collective way presented signs of the forming
processes referred to the choosing of the worked mathematics contents for the creation of
teaching oriented activities, revealing a way to form the probationer in the art of teaching. It is
possible to conclude that valuation is a practice usual in the process of teaching/learning
occurring in this time of initial formation. The concept of valuation is formed in the future

teachers by the way of a valuate reflection of all the actions realized collaboratively.

Key words: Collaborative activity — Initial formation — Mathematic Club —Reflexive

valuation — Teaching oriented activities.
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Introducao

A problemadtica da avaliacdo na Educacdo Basica, seja ela interna, realizada por meio
de provas elaboradas pelos professores para seus alunos, ou externa, elaborada por
instituicdes e aplicadas a alunos em ambito nacional, tem sido objeto de estudo de
profissionais que atuam em diversas fungdes educacionais. Professores, alunos,
coordenadores, pais, diretores, professores que formam professores e outros profissionais, das
mais diferentes categorias relacionadas a Educacdo, t€ém dedicado horas de seu trabalho a
dificil tarefa de compreender a avaliacdo e encontrar a melhor maneira de realizé-la.

Iniciei minha atividade docente no ano de 1986, como professora de uma classe de 4*
série do ensino de 1° grau de uma escola da rede privada de ensino na cidade de Bauru.
Passados 20 anos de profissdo, a maioria deles com um envolvimento maior na elaboragdo de
atividades e no ensino de matematica, continuo em busca do entendimento sobre como avaliar
o conhecimento matematico dos alunos, como utilizar os resultados de uma avaliagdo, enfim,
como contribuir significativamente para a aprendizagem do aluno, principalmente aquele que,
ao ter que se adequar ao modelo educacional existente nas escolas de Educagdo Basica, ndo
consegue obter bom desempenho.

Como professora polivalente, ministrando aulas das disciplinas de Matematica,
Ciéncias e Ensino Religioso para duas salas de 4° série do Ensino Fundamental de uma escola
da rede privada de ensino da cidade de Sao Paulo, ndo compreendia exatamente a finalidade
da avaliacdo que exerciamos com nossos alunos. A avaliacdo ndo deixava de ser pontual,
sobre alguns objetivos, muitas vezes feita somente no final de um periodo em que fora
desenvolvido determinado contetido.

Esse incomodo gerou, no inicio do 2° semestre de 2003 — ap0s ter participado do II
Congresso Internacional de Avaliagao Educacional, realizado no periodo de 15 a 18 de julho
daquele ano, na cidade de Curitiba, Parand —, a motivagao para o estudo desse tema. Nesse
encontro, tive a oportunidade de ouvir as conferéncias de alguns educadores como Cipriano
Luckesi, Jussara Hoffmann e Charles Hadji, entre outros, e percebi que a avaliacdo
educacional seria um tema para ser estudado e discutido além daquele congresso. Sentia que
era chegado também o momento de desenvolver um projeto pessoal — existente desde alguns
anos apos o final da graduagdo —, de ingressar no mestrado — curso que para mim traria a
possibilidade de aprofundar o conhecimento sobre avaliagdo e sobre o ensino da matematica —,

além de aproximar-me novamente do meio académico. Com planos futuros de atuar na



formacgdo inicial e continua de professores que lecionam nas séries iniciais, ensinando
matematica, o mestrado seria um dos caminhos que deveria percorrer em busca da minha
formacgdo. Havia também o interesse, conseqiiéncia da minha prética docente, em investigar o
processo de formacdo inicial de professores no curso de Pedagogia, com o objetivo de
perceber como ocorre a formagdo matematica desse futuro professor.

Ingressei entdo como aluna regular, no inicio de 2004, no programa de pds-graduacio
da Faculdade de Educagdo da USP, na area temdtica Ensino de Matematica e Ciéncias. No
primeiro ano, ao concluir os créditos obtidos nas disciplinas — O conhecimento em sala de
aula: a organizacdo do ensino, ministrada pelo Prof. Dr. e orientador desta pesquisa, Manoel
Oriosvaldo de Moura — Prof. Ori —, e Formagdo de professores: tendéncias investigativas
contempordneas, ministrada pelos Profs. Drs. Selma Garrido Pimenta, José Cerchi Fusari e
Maria Isabel de Almeida —, conheci os pressupostos tedricos da Teoria da Atividade e o
conceito de professor reflexivo que fundamentam esta pesquisa. O estudo sobre a avaliacio
ocorreu por meio de um levantamento bibliografico, feito ao longo do percurso na pés-
graduacdo e teve contribuicdes importantes da disciplina Topicos de epistemologia,
ministrada pelo Prof. Dr. Nilson José Machado.

Nesse mesmo ano, comecei a participar do Grupo de Estudos e Pesquisa sobre a
Atividade Pedagégica, GEPAPe. O contato com os pesquisadores do grupo e a leitura de suas
pesquisas, fundamentadas na Teoria da Atividade, fortaleceram ainda mais minha escolha por
este referencial tedrico.

O conceito de Atividade estava inicialmente compreendido. O problema entdo passou
a ser como unir as expectativas sobre o estudo da avaliagdo, da formacao inicial do professor
polivalente que ensina matemdtica nos primeiros anos da Educacdo Baésica e a Teoria da
Atividade. As reunides do grupo de orientandos do Prof. Dr. Manoel Oriosvaldo de Moura,
nas quais as pesquisas eram discutidas colaborativamente, assim como a participacdo no
GEPAPe foram fundamentais para que o campo de investigacdo fosse definido. Cheguei
assim com a colaborac¢do principalmente dos pesquisadores Anemari Roesler L. V. Lopes e
Wellington Lima Cedro, que concluiram suas pesquisas respectivamente de doutorado e
mestrado no Clube de Matemitica, locus da pesquisa.

O Clube de Matematica é um projeto de estigio da Faculdade de Educacdo da
Universidade de Sdao Paulo (FEUSP), desenvolvido desde 1999, idealizado pelo Prof. Dr.
Manoel Oriosvaldo de Moura, professor titular vinculado ao Departamento de Metodologia

do Ensino e Educacdo Comparada desta Faculdade.



O principal objetivo desse projeto € criar, no Laboratério de Matematica da FEUSP,
um ambiente de discussdo sobre questdes de sala de aula. Os sujeitos envolvidos no projeto
sdo em sua maioria os alunos da Pedagogia e Licenciatura em Matematica, alunos da escola
de Aplicagdo e pos-graduandos colaboradores. Todos sob a orientagdo do Prof. Ori. O Clube
consiste num espaco de formacdo em que estagidrios interagem com alunos das quatro séries
iniciais do Ensino Fundamental da Escola de Aplicacdo da USP no desenvolvimento de
propostas de ensino.

O estagidrio que participa desse projeto ¢ motivado a resolver situagdes-problema, que
para ele € a elaborag@o de atividades de ensino motivadoras da atividade de aprendizagem dos
alunos que estiverem sob sua orientagdo durante o periodo de permanéncia no clube. As
atividades sdo feitas em grupo, que variam de trés a quatro estagiarios. Estes de modo
colaborativo planejam, desenvolvem e avaliam o que se propuseram a realizar. Para a
elaboracdo destas, os estagidrios t€m acesso aos relatérios redigidos por estagidrios de
semestres anteriores. Estes conté€m atividades realizadas e comentdrios, planejamento anual da
drea de matemadtica das quatro séries iniciais do Ensino Fundamental da Escola de Aplicacio,
objetivos e conteddos do ensino de matemdtica para estas séries propostos nos parametros
curriculares nacionais, assim como diferentes materiais pedagégicos e jogos que auxiliam na

criacdo de tais atividades de ensino.

Nesse espaco de formacdo inicial, os futuros professores vivenciam acdes de
planejamento, desenvolvimento e avaliacdo de atividades pedagégicas. As reunides de
avaliagdo coletiva, realizadas durante todo o periodo em que participam do projeto, conduzem
a reflexdo das acdes e a criagdo de novas atividades que déem conta de novos objetivos,
acordados para serem desenvolvidos de forma colaborativa. Dessa maneira, o Clube de
Matematica permite o desenvolvimento de um repertdrio de atividades de ensino que pode
servir de referéncia para novos estagidrios e para as praticas dos futuros professores.
Caracteriza-se assim no locus propicio para investigacio desta pesquisa, pois, compreender
como o professor em sua formacdo inicial conceitua a avaliagdo tornou-se o nosso objeto de
estudo. As concepcdes sobre avaliacdo que o estagidrio tem ao chegar ao Clube vao se
reformulando enquanto ele mantém o contato direto com o aluno e com os colaboradores do
seu grupo. A avaliagdo torna-se fundamental para a defini¢do das suas a¢des como educador,

pois € ela que norteia suas reflexdes e suscita o replanejamento de suas acoes.

No inicio de 2005, ji com o objeto de estudo definido, passei entdo a atuar como

pesquisadora colaboradora no projeto de estigio Clube de Matematica, onde o meu objetivo



foi investigar como ocorre o desenvolvimento do conceito de avaliacdo na formacdo inicial de
professores em atividade colaborativa. Os dados coletados para este estudo foram realizados
nesse espacgo e tiveram a duragfo de trés semestres consecutivos: o ano de 2005 e o primeiro
semestre de 2006. Nesse periodo, acompanhei o trabalho dos estagiarios do curso de
Pedagogia e Licenciatura de Matematica da USP, formado por 14 estudantes no 1° semestre
de 2005; 16, no 2° semestre de 2005; e 24, no 1° semestre de 2006. Em relag@o aos alunos da

Escola de Aplicag@o envolvidos neste projeto, a média era de 60 alunos por semestre.

Compreendi entdo, apds esta investigacdo, que as concepgdes e atitudes que os sujeitos
envolvidos no processo de ensino e aprendizagem t€m sobre a avaliagdo sdo indicadores de
como essa pratica tem se realizado em nossas escolas. Sendo assim, esses dados também nos
fornecem elementos para um constante repensar sobre a atividade pedagégica.

Na busca desse repensar, hd uma preocupagdo efetiva com a formagdo do futuro
profissional da Educagdo. Nesse sentido, o projeto de estidgio Clube de Matemadtica contribui
para que o estagidrio tenha a oportunidade de, no seu periodo de formagdo inicial, estar em
contato direto com o aluno, planejando, desenvolvendo e avaliando o seu fazer pedagdgico.
Acreditamos que o modo como ele utiliza a avaliagdo nesse espaco de formagao estard posto

quando ele estiver exercendo sua profissao.

No primeiro capitulo desta dissertacdo, trataremos sobre a formagfdo inicial de
professores, defendendo a idéia langada por Donald Schon de que teoria e pratica devem
constituir uma unidade na formacdo dos profissionais. Apresentaremos ainda as idéias de alguns
tedricos que vém, ao longo dos ultimos 20 anos, defendendo suas teses sobre avaliacdo escolar.
No capitulo II, faremos uma apresentagdo da Teoria da Atividade, desenvolvida por Alex
Leontiev, que fundamenta o trabalho desenvolvido no Clube de Matemadtica no que se refere ao
fazer pedagdgico do professor como criador de situagdes-problema que motivem a
aprendizagem do aluno. No capitulo III, apresentaremos a metodologia do Clube de Matematica
e da pesquisa realizada. Abordaremos também nossas concepgdes sobre a avaliagdo como
mediacdo na Atividade Orientadora de Ensino e na Atividade de Aprendizagem.

Na intencdo de perceber como se desenvolve o conceito de avaliagdo dos futuros
professores em atividade colaborativa, observamos e registramos suas acdes, analisamos 0s
relatorios por eles redigidos, transcrevemos os momentos de avaliacdo gravados em reunides
no Clube de Matemadtica e analisamos os questionarios respondidos pelos estagidrios. Os

resultados da andlise dos dados obtidos serdo descritos no capitulo IV.



Os estudos tedricos e a investigacdo do planejamento e do desenvolvimento das
atividades realizadas no Clube de Matematica, durante o ano de 2005 e 1° semestre de 2006,
forneceu-nos os indicios sobre o desenvolvimento da compreensdo do papel da avaliacdo nas
atividades pedagodgicas. Esses indicios foram nosso objeto de estudo, por meio dos quais
procuramos perceber, ao longo deste trabalho, como os futuros professores em formacao

constroem, em atividade colaborativa, o conceito de avaliacio.



Capitulo I

A formacao inicial de professores

H4 uma constante preocupacdo externa e interna em avaliar os cursos de formacdo
profissional das diversas dreas do conhecimento. Durante o periodo de formagdo inicial,
proximos da conclusdo dos cursos, os alunos de diferentes graduacdes sdo submetidos ao
‘prova@o’, um exame feito para medir o nivel de conhecimento que os estudantes adquiriram
sobre a drea que dedicaram a conhecer e formar-se durante o periodo de Ensino Superior. A
partir desses resultados, os cursos sdo classificados e os melhores tornam-se cada vez mais
almejados pelos estudantes que buscam qualidade de ensino. No entanto, essa solucdo
encontrada no ambito da avaliagdo da formacgdo inicial dos profissionais ndo parece ser
verdadeiramente favordvel a melhoria do processo ensino-aprendizagem, principalmente no
que se refere a atuag@o do profissional recém-formado no mercado de trabalho.

Buscando garantir a aquisicdo por parte dos estudantes apenas dos conhecimentos
tedricos, muitos cursos abandonam a formacdo pratica do estudante, ou seja, ndo garantem,
durante o periodo de formagdo inicial, momentos em que o futuro profissional fagca uso da
teoria em atividades préticas.

Atento a esse problema, relacionar conhecimento tedrico e pratico durante a formacao
dos futuros profissionais, Donald Schon' lanca no meio académico o conceito de ensino
pratico reflexivo, que é a preocupacdo em formar profissionais preparados para atuarem e
refletirem sobre sua pratica.

Direcionamos o desenvolvimento de nossa pesquisa para o projeto de estagio Clube de
Matemadtica por caracterizarmos este como um espaco de formacdo inicial onde o futuro
professor tem a possibilidade de vivenciar o ensino reflexivo proposto por Schon. Em seu livro
intitulado Educando o profissional reflexivo, o autor descreve tr€s projetos relacionados a reas
do conhecimento totalmente distintas — musica, psicandlise e educa¢do — como exemplos de

experimentos em que o ensino pratico reflexivo direcionou as acdes dos sujeitos envolvidos.

" Donald Schén foi professor de Estudos Urbanos e Educagdo no Instituto de Tecnologia de Massachusetts —
M.LT.. Formou-se em filosofia em 1951, na Universidade de Yale, mestre (1952) e Ph.D. (1955), em filosofia,
pela Universidade de Harvard. Também estudou na Sorbonne e no Conservatoire Nationale, em Paris, Franca.
Em seu trabalho como pesquisador, Schon concentrou-se no aprendizado organizacional e na eficacia
profissional. Foi um dos fundadores e presidente, durante sete anos, da Organizagdo para a Inovacdo Social e
Técnica (OSTI), antes de sua indicag@o para o corpo docente do M.I.T. Teve participac@o ativa em um grande
nimero de organizagdes profissionais.



Para o autor, as tarefas do ensino pratico reflexivo estdo, na maioria das vezes, fora do

lugar no curriculo normativo das escolas profissionais:

As escolas profissionais da universidade moderna, dedicada a pesquisa,
estdo baseadas na racionalidade técnica. Seu curriculo normativo [...] ainda
incorpora a idéia de que a competéncia pratica torna-se profissional quando
seu instrumental de solugcdo de problemas é baseado no conhecimento
sistematico, de preferéncia cientifico. Assim, o curriculo profissional
normativo apresenta em primeiro lugar, a ciéncia bésica relevante, em
seguida, a ciéncia aplicada relevante e, finalmente, um espaco de ensino
pratico no qual se espera que os estudantes aprendam a aplicar o
conhecimento baseado na pesquisa aos problemas da pratica cotidiana.
(Schon, 2000 p.19)

Para Schon, as escolas profissionais devem repensar tanto a epistemologia da pratica
quanto os pressupostos pedagdgicos sobre os quais seus curriculos estdo baseados, e devem
adaptar suas instituicdes para acomodar o ensino pratico reflexivo como um elemento-chave

da educag@o profissional.

O curriculo normativo das escolas baseia-se, como ja vimos, em uma visao de
conhecimento profissional como aplicagdo da ciéncia a problemas
instrumentais. Ele comeca com a ciéncia relevante e segue com um ensino
priatico em suas aplicacdes separando a ciéncia que produz novo
conhecimento da pratica que o aplica. Nao ha espago, aqui, para a pesquisa na
pritica, ou, como prefiro dizer, para a reflexdo sobre a reflexdo na aco pela
qual profissionais, as vezes, adquirem nova compreensdo de situagdes
indeterminadas e vislumbram novas estratégias de a¢do. (Schon 2000, p.226)

O professor reflexivo

A expressdo ‘professor reflexivo’ tomou conta do cendrio educacional brasileiro a partir
da década de 1990, porém o conceito de professor reflexivo ndo foi apropriadamente entendido
pelos profissionais dessa drea, que confundiam a reflexdo como adjetivo, qualidade do ser

humano, como um movimento teérico de compreensdo do trabalho docente.

A partir das idéias de Donald Schon, professor do Instituto de Tecnologia de
Massachusetts nos EUA, o conceito de professor reflexivo foi estudado e ampliado com
contribuicdes de vdrios autores em diferentes paises como Anténio Névoa (Portugal), José
Gimeno Sacristan e José Contreras (Espanha), José Carlos Libaneo e Selma Garrido Pimenta

(Brasil), entre outros.

Schon realizou atividades relacionadas com reformas curriculares nos cursos de

formacdo de profissionais da drea de Arquitetura. Ao observar a pratica desses profissionais e



valendo-se de seus estudos de filosofia, especialmente sobre os trabalhos de John Dewey,
propde que a formacgdo dos profissionais ndo seja baseada num curriculo normativo, a partir
dos estudos cientificos daquilo que ja foi construido por estudiosos e pesquisadores para
depois haver o estudo da pritica, por meio de estagios realizados ao final do curso. O
profissional formado dessa forma, segundo Schon, ndo consegue dar respostas as situacodes
que vivencia, pois estas ultrapassam o conhecimento cientifico adquirido mediante o estudo e

a sala de aula.

Pimenta (2001), ao descrever sobre o conceito de professor reflexivo proposto por
Schon, aponta que:

Valorizando a experiéncia e a reflexdo na experiéncia, conforme Dewey, e o

conhecimento ticito, conforme Luria e Polany, Schon propde uma formagao

profissional baseada numa epistemologia da pratica, ou seja, na valorizago

da pratica profissional como um momento de constru¢do do conhecimento,

através da reflexdo, andlise e problematizacdo desta, e o reconhecimento do

conhecimento ticito, presente nas solu¢des que os profissionais encontram
em ato. (p.19)

Serrdo (2001) nos diz que:

Para Schon, a pratica € um campo de producdo de saberes proprios, que
deve ser considerado de modo diferenciado ao comumente referenciado no
processo de formacdo de profissionais... Assim, concebendo o sujeito como
um “practicum reflexivo”, propde uma outra racionalidade para o processo
de formag#o dos profissionais, pautada pela reflexdo na acio, reflexdo sobre
a acdo e a reflexdo sobre a reflexdo na agdo, isto é, na epistemologia da
pratica. Em suma elabora um sistema de valores que transforma-se em
critérios normativos para a pratica profissional. (p.151)

Sendo assim, o conhecimento ticito, que estd na acdo, ndo € suficiente, pois exige que
diante de novas situacdes sejam elaboradas novas solugdes e novos conhecimentos, 0 que

acontece a partir da reflexdo na agdo.

O caminho da reflexdo sobre acdo gera novas solu¢des para novos problemas que
levam a novas reflexdes e, nesse movimento constante, aparece um novo conceito que Schon
denomina de reflexdo sobre a reflexdo na acdo. Nesse sentido, abre perspectivas para a
valorizacdo da pesquisa na acdo dos profissionais, iniciando um novo conceito de educador
que se convencionou denominar de professor pesquisador de sua pratica. Propde o aprender
fazendo como principio formador, pois acredita que s6 por meio das experiéncias vividas o

sujeito € capaz de apropriar-se realmente dos conhecimentos.



A busca da superagdo da racionalidade técnica na formacdo de professores também
estd presente nos estudos de Stenhouse (1994; 1987) e Elliot (1990)2, que consideram a
pratica docente como local de produgdo de conhecimento, pois concebem a investigacdo
como inerente ao exercicio profissional nesse campo. Entendem esses autores que o professor
no dia-a-dia se depara com problemas oriundos de sua prética, os quais t€ém que resolver a fim
de prosseguir o seu trabalho, produzindo conseqiientemente novos conhecimentos. Esse

conhecimento torna-se, portanto, produto de sua experiéncia.

Como conceber entdo o professor sem toma-lo como um ser reflexivo, capaz de
repensar sua pratica e buscar caminhos para que ela seja cada vez mais satisfatéria?

z

Se o objetivo do professor € capacitar seus alunos, desenvolvendo neles as
competéncias necessarias para que a aprendizagem ocorra, ¢ comum a esse professor refletir
sobre sua prética educativa, colocando o desenvolvimento de cada estudante como objetivo de
seu trabalho. Cabe ao professor organizar as condicdes para a realizacdo das experiéncias de
aprendizagens vividas por seus alunos, orientando todo o processo educativo. “Entender que o
professor precisa organizar o ensino ¢ uma aprendizagem essencial de professor” (Moura,

2001, p.145).
Serrdo (2002) nos traz nessa perspectiva a seguinte contribui¢ao:

[...] a légica burocritica € o pardmetro da vida cotidiana escolar e seu
regulador € o saber escolar [..]. Os mecanismos de controle e de
legitimidade do saber escolar regidos pela burocracia e meritocracia sao os
principais obsticulos para a pratica reflexiva. Tal pratica exige
determinados comportamentos do professor como, por exemplo:
surpreender-se com os alunos; buscar as razdes desta surpresa para poder
compreendé-la, formulando problemas e hipéteses de resolucdo que serdo
possiveis de serem verificadas. Esse processo é denominado pelo autor
[Donald A. Schon] como o momento da reflexdo na agdo que deve ser
seguido pela reflexd@o sobre a reflexdo na ag¢do, que por sua vez proporciona
ao professor reconstituir o trajeto percorrido desde a surpresa até a solugdo
do problema originalmente advindo da agdo docente...a confusdo ou erro
apresentado pelo aluno ndo se constitui em obstdculos para a aprendizagem,
mas sim numa manifestacdo de seu entendimento, que oferece elementos
para o professor orientar e reorientar o sentido da acdo educativa. (p.152)

Para a autora, assim como para Schon, o professor, por meio da reflexdo das acdes
vivenciadas em sala de aula, é capaz de direcionar novas agdes que levem a aprendizagem. O

fato de o aluno néo se apropriar de determinado conceito, por exemplo, € um sinal de que a

2 . At e . .
Sobre os autores citados por Contreras, ver referéncia bibliogréfica em seu livro A autonomia de professores.



metodologia utilizada nédo estd adequada, o tempo para aprendizagem ndo foi suficiente ou,

entre outros fatores, para aquele aluno aquela aprendizagem nio tem significado.

Liston e Zeichner’ (apud Contreras, 2002) apontaram os limites da teoria de Schén.
Na visdo desses autores, a obra de Schon foi realizada sobre pressupostos de profissionais que
se desenvolvem individualmente em praticas reflexivas, que t&€m como objetivo apenas
modificar de forma imediata o que estd em suas maos. Acreditam ainda que a prética reflexiva
vai além das interacdes ocorridas dentro da sala de aula, também consideram as interacdes
entre a escola e a comunidade imediata, entre a escola e as estruturas sociais mais amplas.
Nesse sentido, consideram esses autores que o enfoque de Schon € reducionista e limitante

por ignorar o contexto institucional e pressupor a pratica reflexiva de modo individual.

Como pensar entdo na formacdo dos educadores? H4 uma metodologia da reflexdo

capaz de ensinar um individuo a pensar, a refletir sobre as suas acdes?

Zeichner (1992) nos alerta sobre a errada apropriacdo do conceito de professor reflexivo,
cuidando ainda para que ndo se pense em produzir pacotes magicos, tedricos, muitas vezes
ministrados em cursos de formagdo continua, com o intuito de formar o professor reflexivo,
entendendo a reflexdo como superagdo dos problemas cotidianos vividos na pratica docente. A
massificagdo do termo tem também dificultado o engajamento de professores em praticas mais

criticas, podendo reduzir sua formagao novamente ao fazer técnico.

John Dewey, no inicio do século passado, fez uma importante distingdo entre o ato

humano, que é reflexivo, e o que € rotina. Zeichner (1993) ao referir-se a este estudo escreve:

[...] o ato de rotina €, sobretudo, guiado pelo impulso, tradicdo e autoridade.
Nas escolas, incluindo as universidades, existem uma ou mais definicdes da
realidade, de acordo com as quais se definem os problemas, as metas, os
objetivos. Enquanto as coisas seguirem sem grandes rupturas, esta realidade
é percebida como ndo apresentando qualquer problema. O modo como cada
professor vé a realidade serve de barreira, impedindo-o de reconhecer e
experimentar pontos de vista alternativos.

Os professores que nao refletem sobre o seu ensino aceitam naturalmente esta
realidade quotidiana das suas escolas, e concentram os seus esforcos na
procura dos meios eficazes e eficientes para atingirem os seus objetivos e
para encontrarem soluc¢des para problemas que outros definiram no seu lugar.
E freqiiente estes professores esquecerem-se de que a sua realidade
quotidiana € apenas uma entre muitas possiveis, e que existe uma série de
opcdes dentro de um universo de possibilidades mais vasto. Assim, perdem
muitas vezes de vista as metas e os objetivos para os quais trabalham,
tornando-se meros agentes de terceiros. Existe mais do que uma maneira de

3 Qa~ . . . . . . . e, L
Sao pesquisadores da Universidade de Wisconsin — Madison, Estados Unidos. As idéias desses autores também
estdo presentes na obra de José Contreras: A autonomia de professores.



abordar um problema. Os professores ndo reflexivos aceitam automa-
ticamente o ponto de vista normalmente dominante numa dada situag@o.

Dewey definiu a acdo reflexiva como sendo uma agdo que implica uma
consideragdo ativa, persistente e cuidadosa daquilo em que se acredita ou
que se pratica, a luz dos motivos que o justificam e das conseqiiéncias a que
conduz. Segundo Dewey, a reflexdo nio consiste num conjunto de passos
ou procedimentos especificos a serem usados pelos professores. Pelo
contrario, ¢ uma maneira de encarar e responder aos problemas, uma

z

maneira de ser professor. A acdo reflexiva também € um processo que
implica mais do que a busca de solugdes logicas e racionais para os
problemas. A reflexdo implica intui¢do, emocgdo e paixdo; ndo é, portanto,
nenhum conjunto de técnicas que possa ser empacotado e ensinado aos
professores, como alguns tentaram fazer. (p.18)

Dewey ainda define trés atitudes necessarias a acao reflexiva:

1- A abertura de espirito: a atitude que o sujeito (professor) deve ter de ouvir mais do que

uma opinido, de trocar idéias com seus pares, de admitir a possibilidade de erro.

2- A responsabilidade: implica a ponderagdo cuidadosa de uma determinada agdo. O
professor responsdvel deve refletir pelo menos sobre as conseqiiéncias pessoais,

académicas, sociais e politicas do seu ensino.

3- A sinceridade: a abertura de espirito e a responsabilidade devem ser as componentes
centrais da vida do professor reflexivo, que tem que ser responsdvel pela sua propria

aprendizagem.

Para além das agGes definidas por Dewey, que também embasam o pensamento de
Schon, estd a questdo do trabalho coletivo. Se ficarmos na reflexdo do individuo, ndo
conseguiremos evoluir em relagdo ao coletivo. Vivemos em sociedade e pensar no individuo e
ndo na coletividade nos parece pouco diante do professor que queremos: intelectual, critico e
reflexivo. “A prética profissional depende de decisdes individuais, mas rege-se por normas
coletivas adaptadas por outros professores e por regulacdes organizacionais” (Sacristdn apud

Moura, 2001).

Para Zeichner (1993), alguns limites da teoria do professor reflexivo estdo vinculados
ao dia-a-dia do professor. A quantidade de alunos em sala de aula, a falta de tempo para o
planejamento coletivo, a obrigacdo para se cumprir um dado curriculo num determinado
periodo e outras limitagdes particulares as institui¢des tornam o mundo real da sala de aula
cercado por conflitos que exigem solu¢des para além das possibilidades de resolucdo do

professor.



Nesse sentido, o autor aponta que muitas vezes o professor ndo tem tempo para
refletir, porque tem necessidade de agir rapidamente em ambientes limitados, porém essas
criticas ndo fazem a reflexdo ser irreal aos professores. Dewey e seus seguidores ndo quiseram
dizer que os professores devem estar o tempo todo refletindo, mas concordam que a reflexao
sobre os assuntos pertinentes ao trabalho em sala de aula faz parte do dia-a-dia do professor,

mesmo que ndo seja possivel ser totalmente contemplativa.

Almeida (2006), apds estudo sobre a errada apropriagdo do conceito de professor

reflexivo proposto por Schon, aponta que:

A partir da proposta de Schon, pessoas ndo comprometidas eticamente com
a causa da Educacdo podem promover o mercado do conceito, uma
massificacdo do termo (Pimenta, 2002; Libaneo, 2000). A proposta de
Schon a partir de Dewey, pretende que o professor se torne um profissional
reflexivo por algumas ‘técnicas’, por ‘treinamentos’ em ‘capacitacdes’ O
que ocorreu a partir dai foi uma apropriagdo no minimo irresponsavel do
termo, culminando no que pode ser chamado ‘mercado do conceito’.
Pimenta diz que esta apropriacdo mercadoldgica do termo acaba por
dificultar o engajamento do professor em praticas mais criticas reduzindo-as
a um fazer técnico. (p.34)

Na verdade, acreditam os difusores do conceito de professor reflexivo que esse
profissional possa buscar o equilibrio entre a reflexdo e a rotina, desde que a reflexdo que o
professor faz de sua pratica seja feita por ele e ndo por um académico que reflita sobre seu
trabalho. O professor ndo podera tornar-se reflexivo apds uma capacitacdo, por exemplo. Essa
pritica deve estar presente em sua vida e provavelmente surgird toda vez que tiver que
enfrentar uma situagdo-problema em sua atividade profissional. Nao deve também ser uma
prética individual, pois nesse caso traria beneficios somente ao préprio professor, quando
sabemos que a melhoria do ensino se faz de forma coletiva. Segundo Habermas, “a reflexdo
ndo é apenas um processo psicoldgico individual, uma vez que implica a imersdo do homem
no mundo de sua existéncia, um mundo carregado de valores, intercimbios simbdlicos,
correspondéncias afetivas, interesses sociais e cendrios politicos” (Pimenta, 2002, p.24). A
autora faz um levantamento de algumas questdes presentes no contexto educacional que
impedem a pratica reflexiva do professor quando tomamos o conceito de professor reflexivo
apresentado por Schon. Sdo dificuldades que circundam a formacéo e o trabalho do professor:

[...] as questdes organizacionais, o projeto pedagdgico das escolas, a
importincia do trabalho coletivo, as questdes referentes a autonomia dos
professores e das escolas; as condicdes de trabalho, de carreira, de saldrio,
de profissionalizacdo de professores; a identidade epistemoldgica (quais
saberes lhes sdo préprios?); os processos de formacgdo desta identidade,
incluindo a vida, a histéria, a trajetoria pessoal e profissional; as novas (e
complexas) necessidades colocadas as escolas (e aos professores) pela



sociedade contemporinea das novas tecnologias, da informagdo e do
conhecimento, do esgarcamento das relacdes sociais e afetivas, da
violéncia, da indisciplina, do desinteresse pelo conhecimento, gerado pelo
reconhecimento das formas de enriquecimento que independem do trabalho;
das novas configura¢des do trabalho e do desemprego, requerendo que os
trabalhadores busquem constantemente re-qualificagdo através de cursos de
formac@o continua etc. (Pimenta, 2002, p.21)

Diante desse contexto no qual o professor estd inserido, Schon (1992) afirma ainda
que, no que se refere a Educacdo, a crise central estd também no “conflito entre o saber

escolar e a reflexdo na acdo dos professores e alunos” (p.80).

Para Pimenta (2000), o saber docente ndo ¢ formado apenas da pratica, sendo também
nutrido pelas teorias da Educagfo. Dessa forma, a teoria tem importancia fundamental na
formacdo do professor, pois dota os sujeitos dos mais variados pontos de vista para uma acio
contextualizada, oferecendo perspectivas de andlise para que estes compreendam os contextos

histdricos, sociais, culturais, organizacionais e de si proprios como profissionais.

Para Libaneo (2002), uma concepg¢do critica da reflexdo considera que esta v além
dos problemas da pratica docente imediata.

Ao meu ver, os professores deveriam desenvolver simultaneamente trés
capacidades: a primeira, de apropria¢do tedrico-critica das realidades em
questdo considerando os contextos concretos da acdo docente; a segunda, de
apropriacdo de metodologias de acdo, de formas de agir, de procedimentos
facilitadores do trabalho docente e de resolucdo de problemas de sala de
aula. O que destaco € a reflexao sobre a pratica a partir de apropriaciao
de teorias como marco para as melhorias das praticas de ensino, em
que o professor é ajudado a compreender o seu proprio pensamento e a
refletir de modo critico sobre sua pratica e, também, a aprimorar seu
modo de agir, seu saber-fazer, internalizando também novos
instrumentos de acdo. A terceira, € a consideracdo dos contextos sociais,
politicos, institucionais na configurag@o das prdticas escolares. (p.70, grifos
NOoSS0S)

O conhecimento das teorias da Educacdo e a reflexdo da prética educacional sdo
fatores que se unem para a melhoria do fazer docente (préxis). Ndo hd aqui o que mais ou
menos valorizar. A busca de solugdes tedricas para a solucdo de problemas apresentados na

prética acaba levando a novos conhecimentos que podem vir a estruturar-se em novas teorias.

E importante ainda ressaltar que a transformacio das condi¢des de vida da populagio é
que favorece os espacos de reflexdo. E necessério um processo de transformagéo, porém, nio
no nivel dos imediatismos. Refletir é uma estrutura que vai se formando em conjunto. Quando
pensamos, temos que considerar todo o aparato cultural de onde estamos inseridos, para que

as transformacdes possam efetivamente acontecer.



A formagdo do sujeito critico-reflexivo ocorre na sociedade por meio de sua pratica
social global: o sujeito se forma em sociedade. Ser e estar no mundo requer que ele viva

pensando, sentindo, agindo e refletindo.

O professor pesquisador

Para o educador inglés Lawrence Stenhouse, todo professor deveria atuar como um
investigador, sendo capaz de criar o préprio curriculo a ser desenvolvido com seus alunos. A
necessidade de utilizar a investigacdo como recurso didético ja era discutida desde a década
de 1930, mas foi esse inglés quem jogou luz sobre o tema 30 anos mais tarde. Justificava que
a técnica e os conhecimentos profissionais podem ser objeto de duvida, de saber e,
conseqiientemente, de pesquisa. Assim, acreditava que todo educador tinha que assumir seu
lado experimentador, desenvolvendo estratégias variadas até obter as melhores solugdes para
garantir a aprendizagem. Em condi¢Oes ideais, todos seriam capazes de criar o proprio

curriculo, adequado a realidade e as necessidades dos alunos.

Os bons professores sdo, necessariamente, autdbnomos relativamente a sua
profissdo. Na@o precisam que lhes digam o que hao-de-fazer.
Profissionalmente, ndo dependem de investigadores, superintendentes,
inovadores ou supervisores. Isso ndo significa que ndo queiram ter acesso a
idéias criadas por outras pessoas, noutro lugares ou noutros tempos, nem
que rejeitem conselhos opinides ou ajudas, mas sim que sabem que as idéias
e as pessoas sO servem para alguma coisa depois de serem digeridas até
ficarem sujeitas ao julgamento do préprio professor. Em resumo, todos os
formadores fora da sala de aula devem servir os professores, pois s6 eles
estdo em posicdo de criar um bom ensino. (Stenhouse, 1998, p.148)

E fécil encontrar muitas semelhangas entre a concep¢io dos profissionais reflexivos
de Schon e a idéia do professor como pesquisador de Stenhouse, pois ambos rejeitam o
tecnicismo pedagdgico e tomam a pratica de ensinar como objeto de reflexdo e estudo. A
esse campo de investigacdo, tem sido dada a denominacdo de epistemologia da prdtica

docente (Pimenta, 2000).

José Contreras (2000), citando Stenhouse (1985) em seu livro intitulado A autonomia

de professores, escreve que:

Para Stenhouse o ensino € uma arte, visto que significa a expressdo de
certos valores e de determinada busca que se realiza na propria pratica do
ensino. Por isso, pensa que os docentes sdo como artistas, que melhoram
sua arte experimentando-a e examinando-a criticamente. (p.114)



Uma das idéias bésicas citadas por Contreras em relacdo ao pensamento de Stenhouse

se refere a singularidade das acdes educativas.

Cada classe, cada aluno, cada situagdo de ensino reflete caracteristicas tinicas
e singulares. As acdes de ensino sdo agdes significativas; portanto, dependem
das intencoes e das significagdes atribuidas por seus protagonistas. Ndo é
possivel saber o que € ou serd uma situagio de ensino até que ndo se realize.
Por isso segundo Stenhouse € impossivel dispor de um conhecimento que nos
proporcione os métodos que devam ser seguidos no ensino, porque isso seria
como aceitar que ha acdes cujo significado se estabelece 2 margem dos que o
atribuem, ou que é possivel depender de generalizagcdes sobre métodos,
quando o importante na educagdo € atender as circunstancias que cada caso
apresenta e ndo pretender a uniformizagdo dos processos educativos, ou dos
jovens. (Stenhouse apud Contreras, 2002, p.115)

Nesse sentido, Stenhouse, assim como Schon, rejeita o tecnicismo em educacdo, pois
pensa que uma finalidade educativa ndo se resolve nos objetivos que expressam resultados, ja
que ndo sdo eles os que ddo pauta para os professores sobre como guiar as situagdes em sala de
aula. Os objetivos impedem a abordagem de problemas associados ao fato de que o ensino se

desenvolve em um contexto socialmente complexo e com uma pratica complexa em si mesma.

A andlise critica da prépria prética permite aos professores investigadores melhorarem
sua atuacio, sua capacidade de criar situacdes regidas por valores e critérios educativos. E
concebida entdo a idéia de professor como pesquisador de sua prépria pratica. Segundo
Stenhouse, é sobre os critérios implicitos em sua prdpria pritica que os professores devem
refletir. A atividade investigativa que propde consiste em uma disposi¢do para examinar, com

senso critico e sistematicamente, a prépria atividade prética.

A docéncia pode ser entendida entdo como uma constru¢do pessoal de habilidades e
recursos com OS quais vivenciamos nossa prdtica. Sendo assim, o processo de
aperfeicoamento profissional nio se produz somente mediante a transmissao de teorias, mas a
partir do questionamento das habilidades educativas que refletem as capacidades pessoais

relacionadas ao conhecimento tedrico e pratico.

A prética docente logicamente propde o ensino de algo, a criagdo de determinadas
situacdes de aprendizagem e a busca de certas qualidades na aprendizagem dos alunos.
Para Stenhouse (1998), é o curriculo que reflete o conteido do ensino: “Dentro do
contexto do curriculo, a investigacdo nutre a acdo e ajuda os professores a teorizar acerca

de seu ensino” (p.93).

As idéias educativas s6 chegam a aula em forma de especificacdes curriculares e s6

podem ser comprovadas pelos professores por meio do curriculo. Na pratica, um curriculo ndo é



uma selecdo de contetidos que se limita a ser implementada na aula. O curriculo necessita ser

sempre interpretado, adaptado e, inclusive, recriado por meio do ensino que o professor realiza.

Temos entdo que distinguir o curriculo formal do curriculo real. O curriculo formal é
aquele que norteia os planejamentos de ensino dos professores e o curriculo real € aquele que
efetivamente € desenvolvido na sala de aula. Pesquisadores do Grupo Investigacion en la
Escuela, no desenvolvimento de seu projeto curricular Investigacion y renovacion escolar
(IRES), afirmam que: “Estas concepcdes se relacionam com as caracteristicas organizativas
proprias dos sistemas educativos de cada pais, de tal forma que administracdes centralizadas
optam pela primeira’ [...] e as que possuem um cariter fortemente descentralizador optam

pela segunda5 concepcdo” (IRES, 1991 p. 3).

O grupo situa o curriculo como uma relagdo dialética entre teoria e pratica educativas.
“Um conjunto de hipdteses de trabalho e propostas de acdo didatica a experimentar, investigar

e desenvolver na pratica educativa” (IRES, 1991, p.3).

O curriculo real, como expressio de uma intencionalidade educativa realizavel na
prética, liga-se indissoluvelmente a prépria acdo do docente, por meio da qual se realiza e se
reconstréi, submetendo-se ao julgamento da pritica. O curriculo atua, portanto, como

mediador na relagdo entre idéias e acio nos processos de ensino.

Para Stenhouse (1998), a mediagdo feita pelo curriculo real tem dois sentidos. Nédo
supde apenas uma maneira de realizar as idéias na pratica, mas também de reformular as
idéias a luz da pratica. A experimentacdo do professor sobre sua propria pratica se transforma
na experimentacio sobre o curriculo que pratica e na pesquisa sobre a reproducdo concreta em
sua aula de uma selecdo de contetidos, materiais e critérios para ensinar. A idéia de professor
como pesquisador estd ligada, portanto, & necessidade dos professores de pesquisar e
experimentar sobre sua pratica como expressdo de determinados ideais educativos. A pesquisa

sobre a propria docéncia surge a partir da necessidade de colocar a prova as idéias expressas

em uma proposta curricular formal.

[...] o curriculo é, pois, um processo dindmico e aberto, hip6teses formadas
sobre problemas praticos, reformuladas no curso das agdes, que integram
nio sé a aprendizagem dos alunos/as, como também o desenvolvimento
profissional das equipes de professores/as. (IRES, 1991, p.3)

4 ~ . , . o~ . ,oe . .
Concepcao que define o curriculo como um conjunto de prescrigdes e principios que determinam e orientam as
acdes e as programagdes educativas e que nés chamamos de curriculo formal.
5 ~ . . .
Concepgdo que define o curriculo como o que realmente se realiza nas aulas.



A idéia de professor como pesquisador, lancada por Stenhouse, foi desenvolvida por
outros autores da drea da Educacdo, recebendo contribuicdes a partir de seus trabalhos. Elliot
e Rudduck® conservam a esséncia do pensamento de Stenhouse exposta até aqui, resgatando
aspectos da pratica real de reflexdo dos professores. Defendem a pesquisa baseada nos
problemas e nas necessidades praticas e ndo nas propostas curriculares formais. Partem da
idéia de que, o que, em ultima instincia, todo docente pesquisa, € a forma de desenvolver seu
curriculo, seja este uma proposta externa ou sua propria forma de entender o ensino, que se
expressa e se transforma no préprio processo de reflexdo sobre os problemas que pesquisa. A
prética reflexiva do ensino se constitui num processo dialético de gerac@o da prética a partir

da teoria e da teoria a partir da prética.

Por que entdo hd uma grande dificuldade em notar entre as acdes dos professores a

pratica da pesquisa?

Historicamente a tendéncia do professor pesquisador foi a de se distanciar do cotidiano
de sala de aula. A pesquisa ainda hoje, na maioria das vezes, tem um carater avaliativo, na
qual os professores, que atuam diretamente com os alunos, sdo geralmente estudados por
pesquisadores que ndo se encontram mais em contato direto com o educando, principalmente
os de séries iniciais. No entanto, esses pesquisadores t€m como objeto de suas pesquisas o
trabalho do educador de sala de aula, que pode inclusive sofrer repreensdes apds a realizagio
de uma pesquisa que estude a sua maneira de agir diante de seus alunos, e que, na maioria das
vezes, ndo apontam caminhos para que o educador, que foi objeto de estudo, reflita e

reelabore sua prética.

Cabe aqui uma de nossas maiores preocupagdes: pesquisas sdo feitas na area da
Educacdo e ndo se estdo conseguindo resolver os problemas apresentados pelas escolas,
logo é preciso que os resultados das pesquisas interfiram para que ocorram mudancas na
pratica, direcionando as ac¢des dos educadores de acordo com as necessidades por elas

apontadas e investigadas.
O professor pode ser pesquisador e a partir dai ser melhor professor?

O professor enquanto investiga o trabalho docente que desenvolve estd também se

formando, pois o processo de investigacdo suscita a reflexdo de suas ac¢des, 0 que suscita a

¢ John Elliott ¢ Jean Rudduck sdo pesquisadores ingleses. Ver referéncia bibliografica com obras desses autores
in: Contreras, José: A autonomia de professores.



busca de referenciais tedricos que o auxiliem na resolucdo dos problemas detectados.

Santaella (1998) afirma que:

A forma tradicional de conceber o desenvolvimento da formacdo do
professor através da investigacao se apoiava na idéia de que o professor era
um mero executor das investigagdes elaboradas por agentes externos
dedicados a investigar os professores e seus processos de ensino.
Atualmente o professor ndo € concebido como um agente passivo
assimilador das propostas de investigacdo externas, ¢ um agente ativo,
diretamente implicado nas atividades de investigacdo sobre sua prépria
prética, o qual lhe permite o desenvolvimento profissional constante. (p.31)

Ao se valorizar que o professor € capaz de pensar criticamente sobre a sua pratica, esta
se dando o primeiro passo para poder considerd-lo como pesquisador, pois este, a partir da
reflexdo que faz sobre suas ag¢des, assim como a reflexdo que faz sobre a acdo de refletir,
torna-se incomodado, inquieto, instigado a buscar solu¢gdes que venham resolver os problemas

que encontra no dia-a-dia de sala de aula.

A pesquisa do professor deve estar vinculada a sua identidade, porém um dos fatores
determinantes para que haja mudangas em relacdo a capacidade dos professores em serem
pesquisadores € que as pesquisas por eles desenvolvidas ndo sejam apenas buscas individuais,
sejam buscas para além do crescimento pessoal, considerando, pesquisando e apontando

caminhos para as necessidades coletivas dos docentes.

Pimenta (2002) ao analisar criticamente o conceito de professor investigador proposto

por Stenhouse, cita o argumento de Kemmis (1985):

A centralidade na aula como lugar de experimentacdo e de investigagcdo e
no professor como o que se dedica individualmente, a reflexdo e a melhoria
dos problemas € uma perspectiva restrita, pois desconsidera a influéncia da
realidade social sobre as agdes e pensamentos e sobre o conhecimento como
produto de contextos sociais e histdricos. (p.24)

No dizer de Santaella (1998):

Carr y Kemmis (1988), entendem a investigagcdo acdo como uma forma de
indagacdo coletiva e reflexiva levada a cabo pelos participantes em
situagdes sociais para melhorar a racionalidade e a justica de sua prépria
prética social e educacional, assim como compreender essas priticas em
contextos particulares. Nesta aproximagdo a investigacdo acdo se produz
somente quando € colaborativa, a qual supde uma acdo examinada
criticamente pelos membros de um grupo, um exame que estd baseado
fundamentalmente na aplicagdo de processos de reflexdo sobre a pritica.

(p-36)

Fiorentini (2004) aponta os aspectos caracteristicos e constitutivos do trabalho

colaborativo:



e Voluntariedade, identidade e espontaneidade

Um grupo autenticamente colaborativo € constituido por pessoas voluntdrias, no
sentido de que participam do grupo espontaneamente, por vontade prOpria, sem serem
coagidas ou cooptadas por alguém a participar. Pode ser constituido em funcio de diferentes
objetivos, desde que estes sejam de interesse de todos os componentes do grupo.

e Lideranca compartilhada ou co-responsabilidade

A finalidade de um projeto, ou do que um grupo pretende trabalhando junto, deve
resultar do entendimento miituo de todos os membros. Todos assumem a responsabilidade de
cumprir e fazer cumprir os acordos do grupo, porém aquilo que o grupo projeta como teoria
pode ndo funcionar na pratica, por isso, o grupo colaborativo precisa ser flexivel e estar
permanentemente aberto e preparado para rever acordos.

e Apoio e respeito mutuo

Esse apoio pode ser técnico, intelectual ou afetivo.

Para que haja mudancas efetivas na pratica docente, é necessario o didlogo entre os
sujeitos que partilham dos mesmos problemas como professores. Nesse sentido, afirmamos

que a aprendizagem que ocorre num ambiente colaborativo e cooperativo € maior que a

aprendizagem que ocorre individualmente.

A formacao dos professores

A anélise critica das idéias de Schon favoreceu um amplo campo de pesquisas na drea
da formacgdo de professores, trazendo preocupacdes que, a principio, ndo faziam parte das
elaboracdes feitas pelo autor, mas que sdo necessdrias e devem ser consideradas pelos
profissionais da Educagdo. Tais preocupacdes estdo ligadas ao curriculo para a formacdo de
professores reflexivos e pesquisadores, ao local dessa formacéo e, sobretudo, as condi¢des de
exercicio de uma pratica profissional coletiva reflexiva nas escolas. Gostariamos de apontar
algumas perspectivas que poderiam ser perseguidas pelas institui¢des durante a formacio
inicial e continua dos educadores, para que estes possam realmente incorporar a pratica da

pesquisa a pratica docente.
Formacdo inicial:

Orientar o aluno da Pedagogia ou Licenciatura para que analise, reflita e

transforme sua pratica em niveis pessoal e social;



Adequar o curriculo da formacdo inicial as necessidades da pratica, por meio
de projetos de estidgio que aproximem o futuro professor da realidade

profissional. Ex: Clube de Matematica, locus desta pesquisa;

Contribuir na formacgdo de um aluno pesquisador para que ele seja também um

professor pesquisador.
Formacao continua:

Valorizar a postura critica do professor em relacdo as propostas de trabalho

trazidas pela institui¢do em que estd inserido;

Valorizar a realizacdo de pesquisas pelos professores que atuam na Educagio
Bésica, mantendo condi¢des de trabalho que valorizem o professor

pesquisador;

Valorizar a formagdo continua na propria escola, mediada pela construgcdo

coletiva do projeto politico-pedagdgico da unidade escolar;

Divulgar as pesquisas que o professor faz, garantindo espaco de troca coletivo

dentro da jornada de trabalho dos professores;

Almejar a pesquisa colaborativa, permitindo a anélise e a reflex@o coletiva da

acdo;

Oferecer cursos de capacitagdo que consigam suprir as necessidades geradas na

pratica docente;

Evitar a rotatividade na equipe de trabalho, para que os grupos de professores

possam desenvolver os projetos que idealizam.

Ensejar para que as politicas publicas valorizem a pesquisa e o professor

pesquisador.

Para concluir, afirmo ainda, baseada na minha vivéncia como professora atuante em sala
de aula (4* série do Ensino Fundamental da rede particular de ensino de Sdo Paulo) que, para
haver transformagdo na pratica docente, as pesquisas devem produzir conhecimentos que
estejam compromissados com as necessidades reais do local onde o pesquisador estd inserido. A
transformac@o ndo € magica. Sdo os sujeitos contextualizados que transformam o meio em que
vivem, procurando responder o porqué de a escola ndo conseguir fazer o seu papel, que € o de

ensinar aos alunos os conhecimentos necessarios para que eles consigam agir e desenvolver-se



pessoal e socialmente. A pesquisa de um professor deve ainda, além de aperfeicoar a sua
prética, contribuir para o avango do corpo docente da instituicio em que ele estd inserido,

interferindo principalmente na elaborac@o do projeto politico-pedagdgico de sua escola.

Avaliacdo no contexto atual: diferentes abordagens

... que oS professores saibam substituir sempre as
palavras que ferem pelas palavras que ajudam.

Charles Hadji

O que ¢ avaliar? Como avaliar? Avaliar o qué? Para qué? Para quem? Parece que nds
educadores estamos sempre buscando responder a perguntas aparentemente banais, porém
quando dotadas de significado tornam-se verdadeiras situagdes-problema, como aquelas que
esperamos que nossos alunos respondam com eficdcia durante sua vida escolar. Digo
significado porque ndo podemos responder a essas questdes sem interpreta-las e, para isso,
temos que considerar o seu significado dentro de um contexto escolar no qual hd pessoas
envolvidas num processo de avaliagdo. Nossa questdo de investigacdo considera também a
avaliacdo, mais precisamente como esse conceito de avaliagdo se desenvolve na formacio
inicial do futuro professor. Sentimos, assim, necessidade de saber a opinido de alguns
estudiosos e pesquisadores dessa drea da Educacdo. Sao educadores renomados que, a partir

da década de 1980, escrevem sobre avaliagdo no Brasil.

Vianna (2000) descreve o modelo de avaliagdo proposto por Stufflebeam et al. (1971),
no qual esta é definida como atividade que delineia, obtém e fornece informacdes tteis para a
tomada de decisdes. A procura das informacdes se faz em funcdo de sua utilidade para a
situacdo de decisdo. A avaliacdo tem um papel-chave durante o desenvolvimento de um
projeto, a partir do momento em que busca tais informac¢des para a tomada de decisdes. A
seguir, apresentaremos as quatro etapas de trabalho, sugeridas pelo Vianna para desenvolver o

processo de avaliagdo, de maneira que ela venha a contribuir com o avango da aprendizagem.

& Planejamento: O que deve ser planejado? Quais sdo os objetivos a serem

atingidos?



& Estruturagdo: Como se devem alcancar os objetivos? Quais os recursos disponiveis

e como utiliza-los?

& Implementacdo: Quais os caminhos oportunos para se pdr um projeto em agdo?

Como melhorar o processo?

& Replanejamento: Os objetivos foram atingidos? O produto é satisfatério? E preciso

rever algo?

Essa proposta de avaliagdo apresentada nos anos 1960/1970 traz principios totalmente
adequados aos dias de hoje, uma vez que podem ser adaptada a diferentes situacdes e
localidades de ensino. Nesse modelo de avaliagdo, o critério dltimo do valor de um estudo da
avaliac@o € o seu efeito sobre a pratica quotidiana. Quando estamos planejando uma situacio
de ensino, ja temos em vista quais sdo os objetivos que devemos alcancar ou que pelo menos
esperamos alcangar se pudermos cumprir 0 nosso cronograma. Embora néo tenha sido citado
em nenhuma das quatro acdes apresentadas pelo autor sobre a execucdo do planejamento,
completamos que o cronograma € de extrema importancia uma vez que sabemos que para
todo objetivo a ser atingido deve ser considerado o tempo necessario para que a aprendizagem
ocorra. Na estruturagdo dessa proposta, poderiamos ressaltar ainda o uso de materiais e as
estratégias para melhor utilizi-los, nesse sentido € importante notar o uso que o aprendiz faz
dos materiais que sdo propostos pelo educador. Nas acdes de implementacdo de um projeto de
ensino, sdo considerados objetivos, cronograma, materiais e estratégias na procura de
melhorar o processo de aprendizagem e, por fim, deve ser feito o replanejamento, posterior ao
momento de avaliacdo, momento em que repensamos agdes, estratégias e materiais em funcao
dos objetivos que buscamos atingir. Ainda nos afirma Vianna (2000) que € preciso esperar
para conhecer o efeito do replanejamento, ou seja, é preciso reavaliar o replanejamento a

partir dos efeitos que a aprendizagem traz para a vida dos estudantes e dos professores.

Seguindo o mesmo pensamento tedrico, para Vathsala (1980), ndo existe um modelo
de avaliacdo especifica para uma determinada situacio nem um modelo para todas as
situacdes de avaliacdo. A autora relaciona a acdo de avaliar com a arte e, nesse sentido, diz
que o estado atual da arte da teoria de avaliag@o, infelizmente, ainda exige do avaliador muita
criatividade ao adequar os modelos disponiveis as realidades especificas, cabendo a ele,
muitas vezes, sua integracdo numa s6 abordagem. O avaliador, dotado de suas convicgdes,
teria uma mesma maneira de avaliar, ou seja, independente do que e para que estd avaliando,

ele tem sua prépria concepcdo de avaliacdo e, a partir desta, age interferindo durante o



processo de aprendizagem para que o avaliado possa atingir melhores niveis de aprendizagem.
Na avaliacdo educacional, cabe ao professor desempenhar o papel formativo de avaliador, ou
seja, assessorar com criatividade as decisdes ao longo do percurso da aprendizagem de seus
alunos, guiando os projetos por caminhos alternativos otimizados com base na avaliacdo,
porém sem se iludir com a crenca de estar apoiando as decisdes terminais, ja que estas fazem

parte do processo de aprendizagem e do proprio desejo do educando.

Para Pedro Demo (1987), avaliar pode se constituir num exercicio autoritario de julgar
ou, a0 contrario, num processo € num projeto em que avaliador e avaliando buscam e sofrem
uma mudanca qualitativa. Para o autor, avaliar integra o processo ensino-aprendizagem e nao
uma parte dele. E um movimento constante feito por avaliador e avaliando na busca da
melhoria tanto do ato de aprender como do ato de ensinar. Nesse caso, nao h4 um roteiro, uma
semana especial para que avaliagdo ocorra. Esta acontece durante o processo seja de ensino-
aprendizagem, no qual busca o crescimento tanto do professor quanto do aluno, quanto em

qualquer processo de crescimento humano social ou politico que se possa pretender.

Fazendo parte da permanente reflexdo da atividade humana, para Demo (1987), a
avaliacdo constitui-se num processo intencional, auxiliado por diversas ciéncias, e que se

aplica a qualquer pratica.

Refletir € também avaliar, que é também planejar, estabelecer objetivos. Sendo assim,
os critérios de avaliacdo, que condicionam seus resultados, devem estar subordinados as
finalidades e aos objetivos previamente estabelecidos para qualquer prética, seja ela

educativa, social, politica.

O autor valoriza na avaliagdo os critérios de representatividade, de legitimidade, de
participacdo da base, de planejamento participativo, de convivéncia, de identidade ideolégica,
de consciéncia politica, de solidariedade comunitaria, de capacidade critica e autocritica, de
autogestdo e de outros elementos que, em ultima instincia, serviriam para desenvolver a
cidadania. Se qualidade é participacdo, avaliagdo qualitativa é avaliacdo participativa. Ao se
avaliar, € fundamental que se considere o quanto os sujeitos envolvidos tiveram de manifestar
o seu saber, as possibilidades que eles tiveram para se formarem solidariamente e se

organizarem para redirecionar suas acoes.

Qualidade politica para o autor € aquela que trata dos contetidos da vida humana e sua

perfeicdo € a arte de viver.



No cerne do desejo politico do homem estd a participagdo, que sedimenta
suas metas de autogestdo, de democracia, de liberdade, de convivéncia... A
arte qualitativa do homem ¢ a sociedade desejavel que ele € capaz de criar.
E isto passa necessariamente pela participagdo. (Demo, 1987, p.23)

Para Cipriano Luckesi (1995), existem trés fatores responsdveis pela ndo-
democratizagdo do ensino: a falta de permanéncia na escola, a questdo da terminalidade do
periodo escolar e a questdo da qualidade do ensino. “Serd democratica a escola que possibilitar
a todos os educandos, que nela tiverem acesso, uma apropriag@o ativa dos conteudos escolares”
(p-65). O objetivo da escola democrética é fazer o aluno conhecer contetidos que desconhece,
pretendendo elevar o seu patamar de compreensdo da realidade. Para tanto, a prética escolar e
conseqilentemente a pratica docente devem criar condi¢cdes necessdrias e suficientes para que
essa aprendizagem se faca da melhor forma possivel. Isso significa que as praticas escolares e
docentes sdo meios efetivos para que educandos, de fato, desenvolvam suas capacidades,

habilidades e competéncias por meio dos contetidos propostos e ensinados.

O acesso e a permanéncia na escola, assim como qualquer nivel de terminalidade,
nada significardo caso esses fatores nao estejam recheados pela qualidade do ensino e da
aprendizagem. Para Luckesi (1990), um ensino e uma aprendizagem de md qualidade sdo

antidemocraticos, pois ndo possibilitam ao educando qualquer processo de emancipacao.

Os trés fatores definidores da democratizacio do ensino podem estar ou ndo
relacionados com a tese defendida pelo autor de que a avaliagdo escolar manifesta-se como
uma pratica antidemocritica. Ainda que a permanéncia e a terminalidade estejam
profundamente articuladas com a politica educacional do pafs, verificamos o
comprometimento do processo de avaliacdo com a questdo da democratizacdo do ensino.
Permanéncia e terminalidade dao-se na intimidade da escola e af a avaliacdo da aprendizagem
possui um papel importante. Se conduzida de forma inadequada, a avaliacdo escolar pode
possibilitar a repeténcia e, conseqiientemente, a evasdo escolar. Nesse sentido, a avaliacdo

escolar inviabiliza a democratiza¢do do ensino.

A avaliacdo da aprendizagem deveria existir propriamente para garantir a qualidade da
aprendizagem do aluno. Ela tem a funcdo de qualificacdo da aprendizagem do educando e ndo
de classificacdo como nos mostra a praxis escolar. O modo de utilizag¢do classificatdéria da
avaliagcdo é fazer da avaliagdo do aluno um instrumento de ag¢@o contra a democratizagdo do
ensino, na medida em que ela ndo serve para auxiliar o avango e o crescimento do educando,
mas sim para assegurar a sua estagnagdo, em termos de apropriacdo dos conhecimentos e

habilidades necessdrias para o desenvolvimento de sua escolarizagdo.



Para Luckesi (1995), a pratica da avaliacdo escolar, que privilegia a reprovagdo do
aluno, desfavorece a democratizacdo do ensino na medida em que ela ndo colabora para sua

permanéncia na escola e para sua promocao qualitativa. E excludente.

Preocupagdo como essas levaram o governo do estado de Sdo Paulo a apostar na
implementagcdo do curriculo ciclado e da progressdo continuada, regime de avaliacdo que
citaremos posteriormente, como solugdo para a repeténcia e para a evasdo escolar. No entanto,
parece que medidas norteadas de boas intencdes — determinadas por gestores que nédo estio
nas salas de aula, ndo sdo professores, portanto, ndo estdo diariamente avaliando os alunos —,
quando t€m que ser incorporadas por esses professores, na sua esséncia, ndo o sdo. Estd aqui
mencionado o grande perigo que existe na falta de interpretagdo das propostas educacionais
que sdo geradas fora da escola. Ao terem que ser assumidas por todos de uma forma
igualitdria, perdem o seu sentido, causando danos piores ainda que os anteriores. Os
principios podem parecer solu¢des mdgicas para que a pratica avaliativa realmente resulte
num melhor conhecimento de como aluno aprende, direcionando acdes que contribuam
efetivamente com a sua aprendizagem, porém por ndo partirem das necessidades dos
professores em relacdo a melhor maneira de avaliar seus alunos, deixam de ter sentido e ndo
causam mudangas efetivas nessa pritica. O regime de progressdo continuada exige um
sofisticado processo de avaliagdo. Podemos dizer que ele foi implantado no estado de Sédo
Paulo em 1996 e até hoje nao foi implementado, estimulando a promocdo automatica, ou seja,

a promogdo do aluno de um ciclo para outro sem considerar a qualidade de sua aprendizagem.

Luckesi (1995) entende avaliacdo como um juizo de qualidade sobre dados relevantes,
tendo em vista uma tomada de decisdo e, com isso, aponta estas trés varidveis: juizo de

qualidade; dados relevantes; e tomada de decisdo como inseparaveis no processo de avaliaco.

Em relagdo ao conceito de juizo, ele define que: juizos sdo afirmagdes ou negacdes
que fazemos sobre alguma coisa. Essas afirmacdes poderdo incidir sobre o aspecto
substantivo ou sobre o aspecto qualitativo da realidade. O juizo que se faz sobre o aspecto
substantivo da realidade € o juizo de existéncia, pois a sua expressdo pode ser justificada
pelos dados empiricos da realidade. O juizo que se faz sobre o aspecto qualitativo do objeto
que estd sendo estudado € o juizo de qualidade, pois se refere ao aspecto adjetivo, qualitativo,
do objeto. O juizo de existéncia pretende dizer o que o objeto € a partir de uma direta relacao
entre o sujeito e o objeto. O juizo de qualidade pretende expressar uma qualidade que se
atribui ao objeto a partir de uma comparagdo entre o objeto que estd sendo ajuizado e um

determinado padrio ideal de julgamento.



Nesse sentido, o juizo que fazemos ao realizar uma avaliagcdo de aprendizagem é um
juizo de qualidade. H4 um dado da realidade que é a aprendizagem do aluno e hd uma
atribuicdo de qualidade a essa aprendizagem. Essa qualidade € feita a partir da comparacio
dos resultados das aprendizagens dos alunos com as expectativas do professor, ou seja,
aprendizagem esperada. Comparando o que o aluno sabe com o que deveria saber de acordo

com as expectativas do professor, este classifica sua aprendizagem como suficiente ou nao.

O juizo de qualidade deve ser manifestado a partir da andlise de dados relevantes da
realidade. A qualidade de um objeto ndo lhe serd atribuida por acaso, mas sim por meio de
informagdes reais do objeto que, nesse caso, é a aprendizagem do aluno. Ao julgar que a
aprendizagem de um aluno € suficiente ou ndo, o professor deve basear-se em dados reais, em
metas esperadas, atingidas ou ndo por esse aluno. A sua aprendizagem serd mais ou menos
suficiente a partir do momento em que se aproximar mais ou menos das metas tracadas pelo

professor em relagdo ao padrio ideal da aprendizagem do aluno.

O juizo de qualidade implica no terceiro elemento que compde a avaliagdo: a tomada
de decisdo. Na avaliagdo da aprendizagem, essa tomada de decis@o se refere ao que fazer
com o aluno quando sua aprendizagem € satisfatoria ou ndo, podendo-se assumir algumas
posturas diante desse fato, que vao da simples constatagdo daquilo que o aluno sabe ou ndo
sabe ao planejamento de acdes que venham contribuir para a busca de solugdes para a
aprendizagem. Para o autor se ndo tomar uma decis@o frente aos dados obtidos em uma
avaliacdo, o ato de avaliar ndo completa seu ciclo constitutivo: “se ndo se tomar uma
decisdo sobre isso, o ato de avaliar ndo completou seu ciclo constitutivo” (Luckesi, 1995,
p.71). Como conseqiiéncia, ndo viabiliza um processo de democratizacdo no que se refere

tanto a expansio do ensino quanto a sua qualidade.

Como solucido para o cumprimento desse ciclo de avaliagdo, o autor aponta para
avaliacdo diagnéstica. Para ele, a primeira acdo a ser feita para que a avaliacdo sirva a
democratizagdo do ensino € transformar o seu carater de classificatorio para diagndstico, ou
seja, a avaliacdo deverd ser assumida como um indicador do estidgio de aprendizagem que o
aluno se encontra, para que se possam tomar decisdes sobre qual a melhor maneira de fazer

com que ele avance em relacdo a sua aprendizagem.

Se é importante aprender aquilo que se ensina na escola, a funcdo da
avaliacdo serd possibilitar ao educador condi¢des de compreensdo do
estdgio em que o aluno se encontra, tendo em vista poder trabalhar com ele
para que saia do estdgio defasado em que se encontra e possa avangar em
termos dos conhecimentos necessarios. Desse modo, a avaliacdo ndo seria
tdo somente um instrumento para a aprovacido ou reprovagdo dos alunos,



mas sim um instrumento de diagnéstico de sua situagdo, tendo em vista a
definicio de encaminhamentos adequados para a sua aprendizagem.
(Luckesi, 1990, p.81)

A condicdo de existéncia da avaliacdo diagnéstica € ela estar vinculada a uma
concepgdo pedagdgica progressista, pois isso exige que ela seja um instrumento auxiliar da
aprendizagem e ndo um instrumento de aprovacgdo ou reprovagio. Esse é o principio bésico e
fundamental para que ela venha a ser diagndstica. Desse principio decorre a articulagdo de
todos os outros componentes da avaliacdo: a avaliagdo da atividade, a elaboracdo dos

instrumentos, a leitura dos resultados obtidos, o planejamento de novas acoes.

O autor propde, como func¢do da avaliacdo diagnodstica, fornecer dados sobre o estigio
de desenvolvimento em que se encontra o aluno também para este e ndo apenas para o
professor. A avaliagdo diagndstica pode ser um instrumento de conscientiza¢do do préprio
aluno que deve ter clareza dos objetivos a serem por ele alcancados em determinada série ou
ciclo. O professor, munido de dados sobre a aprendizagem do aluno, pode desenvolver a¢des
que visem ao seu desenvolvimento, porém de nada adiantardo agdes que ndo sejam
significativas também ao aluno. Se este ndo estiver convencido de que avangar em relagdo a
propria aprendizagem faz sentido para o seu crescimento como pessoa, de nada adiantardo

esfor¢os infinddveis planejados pelo professor.

O aluno poderd permanentemente descobrir em que estdgio de aprendizagem ele se
encontra, dentro de sua atividade escolar, adquirindo consciéncia de suas capacidades e
possibilidades de avanco. Além disso, os resultados manifestados por meio das atividades
avaliativas poderdo intervir num processo de automotivagio do aluno, na medida em que
lhe fornecer consciéncia dos niveis obtidos de aprendizagem e dos possiveis avancos que

pode obter.

Para o educador francés Charles Hadji (1994), a avaliacio em um contexto de
ensino tem o objetivo legitimo de contribuir para o €xito do ensino, isto é, para a construgdo
dos saberes e das competéncias pelos alunos. Aponta como diretriz para esse fim a

avaliacdo formativa.

O acento posto na necessidade de uma avaliagdo formativa marca o
significativo deslocamento de uma problematica auténoma da avaliagio
para uma problemadtica da avaliacdo como auxiliar da aprendizagem. A
avaliacdo formativa estd centrada na gestdo das aprendizagens e, ao
procurar guiar o aprendente para facilitar os seus progressos, reclama-se de
procedimento pertinente de formagio. E por isso que a reflexdo sobre os
seus problemas e os seus limites nos ajudardo a precisar o que é atividade
didatica. (Hadji, 1994, p.116)



Para o autor, as concepgdes de avaliacdo formativas sdo compostas a partir de trés
conceitos-chave: de critério, de diagnéstico e de regulagdo. Tem por primeiro objetivo
permitir que o aprendente saiba o que se espera dele para que possa se situar em fungéo disso.
Ao desenvolver uma atividade de ensino, o educador deve deixar claro ao educando os
objetivos que este deve atingir e, para isso, o professor deve dotar a avaliacdo formativa de
critérios que, para além do desempenho pretendido, permitam a andlise da evolugdo positiva

das estruturas e fun¢des do aprendente.

Para preparar eficazmente um meio de avaliacio formativa sera
necessdrio..., possuir um modelo de progressdo cognitiva e um quadro de
correspondéncia desempenho/competéncia que permita apreciar a evolugdo
da competéncia através das melhorias do desempenho. (Hadji, 1994, p.120)

A avaliacdo, nessa concepg¢do, estd a servico de uma melhoria de produtos que, em
nosso caso, € a efetiva aprendizagem pelo aluno dos contetidos e das normas escolares, visto
ser observavel e aprecidvel em relacdo a critérios susceptiveis de serem objetivamente
definidos. Considera que o trabalho do aluno € o de vir a obter sucesso em certas tarefas
predeterminadas. O ter em mente que s6 o aprendente é capaz de conhecer os seus processos
de evolugdo, num momento de andlise dos conhecimentos ja adquiridos, ¢ o que faz da
avaliagdo formadora uma pratica deliberadamente pedagdgica, centrada sobre os percursos

dos alunos, privilegiando a auto-regulagao.

A avaliagdo formativa é, em segundo lugar, uma avaliacdo que se esfor¢a por fazer um
diagnéstico preciso das dificuldades do aluno, a fim de lhe permitir a compreensio destas e,

em funcdo disso, a capacidade de superi-las.

A gestdo do erro ndo € uma tarefa facil, pois ao ser detectado ele deve ser trabalhado
de maneira que possa ser superado. Nesse momento, diferentes estratégias de
desenvolvimento de atividades podem ser previstas pelo professor em fun¢do de um maior
aproveitamento do aluno. A partir do diagndstico, podem-se desenvolver a¢des que venham a
contribuir para superagdo das dificuldades. Essas acdes devem considerar a relacdo

desempenho/competéncia citada anteriormente.

A avaliacdo formativa é de fato reguladora. O seu objetivo é o de permitir o ajuste
entre a pratica educativa, a natureza das dificuldades constatadas e a realidade dos progressos
registrados. E ela que regula a relacdo desempenho/competéncia, necessdria para a conquista

pelo aprendiz dos objetivos a serem atingidos para que haja aprendizagem.



Para Philippe Perrenoud (1999), é formativa toda a avaliagdo que ajuda o aluno a

aprender e a se desenvolver, participando da regulacio das aprendizagens.

Importa, claro, saber como a avaliagdo formativa ajuda o aluno a aprender,
por que mediacdes ela retroage sobre os processos de aprendizagem.
Todavia, no estigio da definicdo, pouco importam as modalidades: a
avaliacdo formativa define-se por seus efeitos de regulacdo dos processos
de aprendizagem. Dos efeitos, buscar-se-a a intervencdo que os produz e,
antes ainda, as observacdes e as representagdes que orientam esta
intervengdo. (Perrenoud, 1999, p.103-104)

A avaliagdo formativa esteve associada a imagem de um teste de critérios, que se
aplica ap6s um periodo de aprendizagem, acompanhado de uma seqiiéncia de remediacdo para
os alunos que ndo dominam todos os conhecimentos ensinados. No entanto, atualmente,
pesquisadores franceses esforcam-se em ampliar esse modelo, tornando-o globalizado. Pode-
se dizer que ndo hd mais a necessidade de ter que se pleitear longamente a ampliacdo da

observagdo, da intervencéo e da regulagdo, pois esta deve ser continua.

Para o autor, € natural que os especialistas da didatica ou da avaliagdo cheguem o mais
longe possivel na construcdo conceitual e no desenvolvimento de modelos de avaliacdo
formativa e de regulacio, porém ndo sdo os especialistas, diretores, assessores, coordenadores
que atuam diretamente com o aluno. Sdo os professores que estdo no dia-a-dia, na sala de
aula, cumprindo a tarefa de avaliar seus alunos; portanto, ndo basta que um professor seja
adepto da idéia de avaliacdo formativa para que ela ocorra. Ele deve ter capacidade para
construir os seus proprios meios de observar, interpretar € intervir no processo ensino-
aprendizagem a partir das suas concepgdes de ensino, dos objetivos que pretende alcancar, do
contrato didatico’ que tenha feito com a sua classe, enfim, da sua atividade de ensino. E claro
que em uma classe ha alunos dispostos a trabalhar mais do que outros, para aprender mais,
para agradar os adultos ou por outros motivos. Estes sdo os que mais tentardo cumprir os
combinados do contrato didatico; para outros, esse contrato servird apenas para que cheguem

ao final de um periodo sem atrair para si maiores repreensoes.

Perrenoud nos alerta ainda que, na 16gica atual do sistema escolar, ndo € necessario
dominar o essencial dos conhecimentos e das habilidades inseridos nos programas
educacionais. Basta ser melhor ou pior do que os outros. A escola continua a ser um ‘campo

de batalha’ onde o que conta ¢ a classificac@o, mais do que o saber.

7 C 1zes , . .. o Zot
Contrato didatico € o acordo implicito ou explicito que se estabelece entre o professor e seus alunos a propdsito
do saber, de sua apropriacgdo e de sua avaliacdo.



Na competicdo escolar, responder constantemente a mais exigente das
normas nio € a melhor maneira de sobreviver, mais vale saber dosar o
esforco, manter a distancia. A avaliacdo formativa e as pedagogias de
dominio voltam as costas a essas estratégias utilitaristas, até mesmo cinicas.
Postulam que o aluno ndo deveria parar de trabalhar antes de dominar sélida
e duradouramente o essencial dos saberes e habilidades ensinadas, o famoso
80% de Bloom (1972, 1979, 1988). Aqueles que conhecem, por
experiéncia, o bom uso da instituicio escolar compreenderam que, nesse
jogo, as vezes mais se perde do que se ganha. Isso ndo quer dizer que a
avaliacdo formativa serd constantemente combatida. Ela sera utilizada
quando servir aos interesses das familias e dos alunos melhor colocados,
isto é, quando o investimento no saber parecer uma boa solucéo.
(Perrenoud, 1999, p.120)

Para Hoffmann (2000), nos equivocos e nas contradi¢cdes que se estabelecem em torno

da prética avaliativa, estd a dicotomia entre a educagdo e a avaliag@o.

Os educadores percebem a acdo de educar e a acdo de avaliar como dois
momentos distintos e ndo relacionados. E exercem essas acgoes, de forma
diferenciada. Assim é, por exemplo, a atitude de muitos professores de pré-
escola e séries iniciais. Seu cotidiano revela um efetivo acompanhamento
do desenvolvimento dos alunos a partir de um relacionamento efetivo e
busca de compreensdo de suas dificuldades. Ao final de um semestre ou
bimestre, em registros anacronicos, sob a forma de conceitos, entretanto,
enfrentam a tarefa de transformar suas observacdes significativas e
consistentes em classificatorios ou listagem de comportamentos estanques
(elaborados em Gabinetes de Supervisdo e Orientagdo).

Esse professor ndo compreende, e com toda razdo, esse segundo momento
como educacdo. Violenta-se e cumpre a exigéncia da escola sem perceber
que a acdo de avaliar se fez presente e de forma efetiva na sua agdo
educativa. E que o equivoco se encontra nas exigéncias burocrdticas da
escola e do sistema. (Hoffmann, 2000, p.15)

A partir da dicotomia apontada pela autora, o que temos em mente é transformar essa
observacdo preciosa que o professor faz diariamente no trabalho que desenvolve com seus
alunos em pratica de avaliagdo, ou seja, a avaliacdo ocorrendo em todos os momentos do
processo de ensino e aprendizagem. Os registros que o professor pode fazer sobre como o
aluno aprende e por que ele nao aprende determinados contetidos sdo momentos de avaliagdo
desse processo. Nesse sentido, aparece uma outra grande questio que € a repeténcia escolar. Se
a avaliacdo continuar sendo uma pritica distanciada do dia-a—dia, servindo como um
diagnéstico para apontar aquilo que o aluno ndo sabe, sem que haja uma reflexdo sobre por que
ndo aprendeu e o que pode ser feito para sanar as dificuldades de aprendizagem, corremos o
grande risco de apds um més de aula darmos o veredicto de que um aluno, por exemplo, ndo

tem condi¢des de estar em determinada série e por isso nao sera aprovadog.

8 ] ~ ] . < . . . ~
A pritica da reprovacdo em séries ainda € freqiiente em escolas da rede particular de ensino, que ndo adotam o
sistema de ciclos como a rede publica de ensino de Sdo Paulo.



O que fazemos entdo diante de um aluno como este? Teremos praticamente um ano
letivo inteiro de convivéncia com ele, mas ja sabendo de antemao que ele ndo serd promovido.
Infelizmente essa postura cruel, desanimadora e desmotivadora, ainda é constante em algumas
instituicdes de ensino preocupadas em mostrar um alto nivel. Para acompanhar e conseguir
formar-se nelas, o aluno deve empenhar-se e sanar suas dificuldades, muitas vezes com a

ajuda de professores particulares.

Por outro lado, nas institui¢des publicas onde a repeténcia acontecia em grande escala,
gerando altos indices de evasdo escolar, apontou-se para o regime de progressdo continuada
como solucdo para o problema, porém ndo existem medidas magicas e outras dificuldades

vém somando-se a essa aparente solucdo.

Para Hoffmann (1994, 2000, 2002), a avaliagdo € uma acdo mediadora no processo de
aprendizagem e “a acdo avaliativa enquanto mediacdo se faria presente justamente no
intersticio entre a etapa de constru¢do do conhecimento do aluno e a etapa possivel de
producdo, por ele de um saber enriquecido, complementado” (p.68). Nesse caso, a etapa de

construcdo do conhecimento do aluno seria complementada pela agcdo do professor.

Nao se trata de considerar a avaliagdo como uma férmula mégica, impulsionadora de
saltos mecanicos de um nivel de conhecimento a outro. Pelo contrario, ha de se considerar as
relacdes concretas que se travam entre os elementos da acdo educativa em nome da avaliagao,
buscando uma consciéncia coletiva em nome desse processo. Para que a avaliacdo seja de fato
uma a¢do mediadora, € preciso partir da negacdo da pratica atual, citada anteriormente, de seu
cardter de terminalidade, de obstrucdo, de constatacdo de erros e acertos para a otimizacdo do

ensino que considere a avaliacdo diagndstica e formativa.

O desafio que se assume em relagio a uma perspectiva mediadora da avaliacdo é,
principalmente, a tomada de consciéncia coletiva dos educadores sobre sua prética a fim de
lhes desvelar principios e direcionar a ac¢do avaliativa no caminho das relagdes dindmicas e

dialégicas da educagdo.

Diferentemente das concepcdes sobre avaliacdo apresentadas por Hadji, para
Hoffmann, o modelo educacional no Brasil, conhecido como ‘avaliacdo por objetivos’, sofre
influéncia da proposta do norte-americano Ralph Tyler (1949). Essa proposta passou a ser
referencial tedrico basico nos cursos de formagdo de professores, causando até hoje grande e
duradoura repercussdo nos meios educacionais. Para Tyler, “a avaliacdo € o processo

destinado a verificar o grau em que mudancas comportamentais estdo ocorrendo. A avaliacdo



deve julgar o comportamento dos alunos, pois o que se pretende em educagdo é justamente

modificar tais comportamentos” (apud Hoffmann, 1994, p.40).

No enfoque comportamentalista de Tyler, a avaliacdo se resume a verificagdo de
mudancas ocorridas no aluno, previamente delineadas em objetivos definidos pelo professor. A
prética avaliativa compreende, no inicio do processo, o estabelecimento de objetivos pelo
professor, na maioria das vezes relacionados estreitamente a itens do conteido programético e,
em determinados intervalos, a verificacdo por meio de instrumentos de avaliagdo, nos quais se
nota o alcance desses objetivos pelo aluno. Assim, quando se discute avaliagdo, discutem-se de
fato os instrumentos de verificagdo e critérios de andlise de desempenho final, ndo fazendo
prevalecer na acdo de avaliar a capacidade de mediar a aprendizagem do aluno, conforme

Hoffmann, contribuindo assim para a ndo-democratizacio do ensino, conforme Luckesi.

No entender de Camargo (1999), as razdes mais profundas que explicam a avaliacdo
sd0 as nossas expectativas em torno de um ato educativo, pois sdo definidas conforme nossa

concepgao de realidade e de conhecimento.

A concepg¢io da realidade como entidade dindmica, mutavel, multifacetada,
contraditoria, portanto passivel de superagdes, supde que a incursdo
cogniscente do sujeito sobre essa mesma realidade seja ativa, persistente,
continua, aberta, plural. Nesse encontro do sujeito com a realidade é
construido o conhecimento acerca de um objeto que guarda iguais
caracteristicas.

[...] se entendermos que o conhecimento € construido por sujeitos ativos por
meio de sua deliberada incursdo sobre uma realidade que ndo é dada,
estamos defendendo uma matriz epistemoldgica presidida pela légica
dialética, que estard tomando essa realidade na sua dimensd@o sociocultural,
construtivista e interacionista. Ora, acreditar nestes pressupostos tedricos
como validos significa que estamos defendendo uma educacio que promova
uma aprendizagem singular, situada, significativa. (p.172)

De acordo com as idéias da autora, acreditamos que a concepg¢do de avaliagdo segundo
esses pressupostos diz respeito a uma agdo dos educadores de acompanhamento do processo
de construcao do conhecimento do aluno, fundada em estimulos, na correcdo continua, com
base na utilizacdo positiva do erro, além de considerar a dimensao sociocultural. Professores e
alunos t€m participacdo ativa nesse processo € o engajamento entre suas agdes € que fazem
com que o crescimento de ambos ocorra. O professor que tem essa concepcao sobre o ensino
e a aprendizagem atua como um orientador da aprendizagem e os alunos, motivados pela acio

de aprender, realizam suas buscas de uma maneira pessoal, significativa.

Ap6s os estudos dos referenciais tedricos dos autores citados acima, podemos concluir

que em suas teorias o principal ponto de coincidéncia estd no fato de que a avaliacdo deve ser



uma agdo permanente no contexto escolar em funcdo da qualidade do ensino e da
aprendizagem. Suscita a mudanca de comportamento do aluno a partir de objetivos tracados
com o professor. Como instrumento de mediagéo, revela ao professor como estd acontecendo
o seu crescimento e de que maneira ele pode intervir positivamente para a melhoria do seu
aprendizado. Como instrumento de auto-regulacdo, d4 ao aprendiz a nocdo de como melhor
empenhar-se na busca dos objetivos que quer atingir. Nesse sentido, embora ja na conclusio
deste capitulo, ndo poderfamos deixar de chamar aten¢do ao conceito de metacognicdo
presente nas teorias apresentadas, pois como define Gombert (1990)°, metacogni¢io é o
campo que agrupa os conhecimentos introspectivos conscientes que um determinado
individuo tem de seus proprios estados e processos cognitivos e as capacidades que este tem
para deliberadamente controlar e planejar seu proprio processo cognitivo com o objetivo de

alcangar determinada meta ou objetivo.

Notamos que, nos estudos de Vianna (2000), Vathsala (1980), Demo (1987; 1994),
Luckesi (1990; 1995), Hadji (1994), Perrenoud (2000), Hoffmann (1994; 2000; 2202) e
Camargo (1999), autores aos quais recorremos para fundamentar nosso conceito de avaliacdo,
ha um discurso coincidente no que se refere ao uso da avaliagdo como ferramenta para que
professores e alunos realizem suas tarefas com éxito. A acdo de avaliar para os referidos
autores ndo deve acontecer ao final de um percurso, seja ele qual for, um trimestre, uma série,
um ciclo, um curso. Deve estar presente a qualquer momento em que acgdes de ensino e
aprendizagem estiverem ocorrendo. Dessa forma, acreditamos que no minimo evitariamos
situacdes catastroficas como a repeténcia ou a evasdo escolar, bem como a conclusdo de que
muitos de nossos alunos terminam as quatro séries do Ensino Fundamental I sem dominar as
habilidades de leitura, escrita e cdlculos. Sabemos atualmente que a escola estd certificando e
nao qualificando um maior ndmero de alunos, portanto ndo estd cumprindo o seu papel como
instituicdo a servico da formac@o do individuo e da constru¢do de uma sociedade mais
humana, igualitaria e critica. Fundamentados nos estudos apresentados, tomamos a avaliacio
como uma acao indicadora dos problemas que impedem que o processo ensino-aprendizagem
ocorra e apontamos para a reflexdo sobre os problemas como um primeiro caminho a ser
tomado na busca da resolugdo destes. Caminho esse a ser tracado também com mudancas de

atitude frente aos problemas relacionados a esse processo.

’ Ver também WOLFS, J. L. Andlise das préticas educativas que visam a participacdo do aluno na avaliagdo
diagndstica, na condugdo e na regulacdo de suas aprendizagens. In: GREGOIRE, J. et al. Avaliando as
aprendizagens. Os aportes da psicologia cognitiva. Porto Alegre: Artmed, 2000.



Sistema interno de avaliacao da escola basica: progressdo continuada

A escola bésica da rede estadual de ensino do Sao Paulo adotou, a partir de 1996, o
regime de avaliacdo interna, denominado progressdo continuada. A intengdo desse regime era
reorganizar a escola, juntando as séries do Ensino Fundamental em dois ciclos. O primeiro
compreendendo da 1% a 4° séries e o segundo da 5* a 8* séries. Havia também a intencao de
retirar da avaliacdo o poder de reter o aluno entre as séries de um ciclo, “introduzindo
inovacdes pedagdgicas como forma de compensar os efeitos das diferencas socioecondmicas,
em uma tentativa de permitir ritmos diferenciados em espagos maiores de tempo (pelo menos

em teoria)” (Freitas, 2003, p.20).

Para Roserlei Neubauer da Silva, secretdria da Educacio do estado de Sdo Paulo no
periodo de 1995 a 2002, a concepgdo de escola do passado comecou a ruir, a ser demolida

violentamente gracas a diferentes contribui¢des cientificas. Para a educadora,

[...] foram os avancos da Psicologia do Desenvolvimento e da
Aprendizagem, da Neurologia, da Epistemologia Genética, da Pedagogia
Moderna, do Sécio Construtivismo que mostraram, com enorme €nfase, que
a aprendizagem das criangas tem caracteristicas proprias, diferente da dos
adultos; que o processo de aprendizagem € progressivo e cumulativo e nem
sempre ocorre de forma linear, mas sim por saltos; e que o medo e a
passividade ndo geram aprendizagem inteligente, ao contrdrio, sdo seus
inimigos. (Silva, 2001)

Em 1996, é promulgada uma nova Lei de Diretrizes e Bases Nacionais (LDB), sob a
inspiragdo do educador Darcy Ribeiro. Quanto a concepcdo de progressdo continuada

proposta nessa nova lei, a autora comenta:

Nela ja estdo inscritas e garantidas as diferentes formas de organizacdo do
ensino que ampliam as possibilidades de avango e respeito a aprendizagem
dos alunos. E nela que estd claramente proposta a aprendizagem em
progressdo continuada na forma de ciclos. La estdo apontadas também as
formas de fazé-la com sucesso: ampliacdo da jornada escolar, a recuperagio
paralela e continua dos alunos com dificuldades de aprendizagem, as horas
de trabalho coletivo remunerado do professor para avaliagdo e capacitacio;
a proposta de esquemas de aceleracdo de aprendizagem para alunos multi-
repetentes com grande defasagem idade-série; além do direito a
reclassificacdo de estudos para todos aqueles que conseguiram aprender,
independentemente da freqiiéncia as escolas. E uma lei revolucionaria, que
buscava provocar enormes mudancgas no sistema educacional brasileiro, na
medida em que refletia o espirito de seu patrono: criar condi¢des de acesso
ao conhecimento para toda a populacdo, o que até entdo a escola brasileira
fora incapaz de fazer.

No caso especifico de Sao Paulo, em 1996, quando a LDB estava em
discussdo, algumas de suas propostas ja comecaram a ser postas em pratica.
Foram garantidas na rede estadual paulista algumas condi¢des bésicas para
a melhoria do ensino: a ampliagdo da jornada escolar de 720 para 1000



horas, para 90% dos alunos do diurno, e para 800 horas no periodo noturno;
duas novas modalidades de recuperagdo paralela para todos os alunos com
dificuldades de aprendizagem, ou seja tanto a semanal, de 3hs fora do
horério regular de aulas, para corrigir defici€ncias prematuramente, como
ao final do ano, no més de janeiro, com 100 de duragdo, para os alunos
faltosos ou com maiores dificuldades. Ao lado dessas medidas, foi
instituido para todos os professores o pagamento de horas de trabalho na
escola, porém fora da sala de aula, para capacitacdo e orientagdo sobre
reforco escolar. Para que isto ocorresse, todas as escolas passaram a contar
com um ou dois coordenadores pedagégicos, antiga reivindicagdo do
magistério, de modo a acompanhar o trabalho dos professores juntamente
com as Oficinas Pedagdgicas, 6rgios descentralizados de capacitagao.

Atualmente, embora muitas criticas tenham surgido, principalmente por politicos, que
em 1996 aprovaram a LDB e agora, em suas campanhas, dizem querer acabar com esse
sistema, pois o aluno passa pela escola e ndo aprende sequer a ler, escrever e fazer as
operacdes fundamentais, o regime continua em vigor. A partir de 2005, o Ensino Fundamental
devera estar até 2010 reorganizado em todo pais, em funcio da lei n°. 11.274/06 que altera a
LDB 1996 no que se refere a ampliagdo do Ensino Fundamental de oito para nove anos. Essa
mudanga ocorreu para que esse nivel de ensino se tornasse obrigatério para todas as criangas a

partir dos seis anos de idade e ndo mais aos sete.

Sistema externo de avaliacao da rede estadual de ensino da escola basica do

Estado de Sao Paulo

A LDB 9.394/96 propds, concomitantemente ao regime de progressdo continuada, o
SARESP, sistema de avaliacdo do rendimento escolar de Sdo Paulo. As provas desse sistema
s@o aplicadas, no final dos ciclos, aos alunos das quartas e oitavas séries. Os resultados do
SARESP devem direcionar as acdes de alunos e professores com o objetivo de avancar na
melhoria do processo de ensino e da aprendizagem. Nesse sentido, prevé também a
capacitagdo de professores que acontece, entre outras maneiras, por meio de oficinas. Sobre

isso, afirma Silva em artigo da SEE 2001:

Estas Oficinas contaram para os seus projetos com os resultados do sistema
de avaliagdo do rendimento escolar (SARESP) feito por instituicdes
externas a administragdo, que serviram de suporte e tomada de decisdo para
o investimento de recursos da ordem de 30 milhdes de reais em cursos de
capacitacdo de professores ofertados pelas universidades paulistas.



Dessa forma, parece-nos que o conjunto de idéias para a melhoria da escola estd
completo. Por meio da progressdo continuada estd garantida a permanéncia do aluno na escola
em contrapartida a evasdo escolar, conseqiiéncia do fracasso escolar e da reprovacdo. Para
garantir a qualidade do ensino, € feita ao final de cada ciclo da Educag@o Basica uma avaliagdo
externa que mostrard em seus resultados como estd o nivel de aprendizagem do aluno e que
conteidos devem ser mais bem explorados. Para melhoria do ensino, estd prevista o
desenvolvimento profissional de professores com o auxilio das universidades. Por que serd

entdo que esse ‘pacote’ de agdes ndo estd efetivamente contribuindo para a melhoria do ensino?

Avaliacao reflexiva

Durante os processos de anélise de estruturacdo do ensino, hoje, ¢ comum criticar os
alunos, as escolas e os professores, quando estes sdo na verdade parte de um contexto
educativo que deve ser avaliado como um todo. Talvez essa seja a resposta para a nao-
eficiéncia desse ‘pacote’ educacional disposto anteriormente. Os gestores querem comandar o
dia-a-dia escolar e o fazem por meio de avaliagdes das instituicdes dos professores e dos
alunos, utilizando prémios e punicdes. Sdo avaliagdes pontuais, realizadas por meio de
provas, verificadoras de resultados. Os professores e os alunos acabam muitas vezes sendo
penalizados em conseqiiéncia de falhas causadas pelas institui¢des, inseridas e comandadas
por politicas publicas que, por vezes, ndo colocam como objetivo da Educagdo o processo

ensino/aprendizagem e, nesse sentido, a avalia¢cdo como reflexao.

Saul (1994) aponta para preocupacdo de se estar tomando a avaliacdo pontual como
principal instrumento direcionador da avaliacdo nas escolas. Para a autora, a avaliag@o esté se
tornando no centro da aula, em torno do qual tudo gira, porém ndo estd centralizando a acdo
nos processos de producdo de conhecimento, de ensino-aprendizagem que envolvem as
pesquisas e as relagdes professor-aluno, ou seja, tudo € voltado para a avaliagdo pontual como

verificacio de resultados:

Trabalhar com avaliacdo € importante, no sentido de que a entendamos
vinculada a uma prética educacional necessdria para que se saiba como se
estd, enquanto aluno, professor e conjunto da Escola; o que ji se
conseguiu avangar, como se vai vencer o que ndo foi superado e como
essa pratica serd mobilizadora para os alunos, para os professores, para os
pais. (Saul, 1994, p.67)



Para nés, estudar a formacao de professores e perceber como o conceito de avaliagdo é
vivenciado por meio de suas agdes foram extremamente significativos, considerando o
professor, a luz da formagfo, a pessoa mais importante dentro do processo ensino-
aprendizagem. O uso que ele pode fazer da avaliacdo, no movimento de reflexdo na agdo,
reflexdo sobre a acdo e reflexdo sobre a reflexdo na acdo, proposto inicialmente por Schon,
desenvolvido por outros educadores como vimos anteriormente, faz do professor um
profissional que busca encontrar, por meio da relacdo de estudos tedricos e praticos, meios
para melhor desenvolver a profissao docente. Destacamos a reflex@o sobre a pratica a partir da
apropriacdo de teorias como marco para as melhorias das préticas de ensino, em que: “O
professor € ajudado a compreender o seu proprio pensamento e a refletir de modo critico
sobre sua pratica e, também, a aprimorar seu modo de agir, seu saber-fazer, internalizando

também novos instrumentos de acdo” (Libaneo, 2002, p.70).
Tomamos ainda a defini¢do de professor como aquela apresentada por Contreras:

A defini¢do de professor como intelectual transformador permite expressar
sua tarefa nos termos do compromisso com um contetido muito definido:
elaborar tanto a critica das condi¢des de seu trabalho como uma linguagem
de possibilidade que se abra a constru¢do de uma sociedade mais
democratica e mais justa, educando o seu alunado como cidaddos criticos,
ativos e comprometidos na construcdo de uma vida individual e publica
digna de ser vivida, guiada pelos principios da solidariedade e da esperanca.
(apud Ghedin, 2002, p.138)

Educar diante desse horizonte € ter coragem de romper consigo mesmo para poder
instaurar uma nova compreensdo da acdo. E isso requer reflexdo e mudanga da prética docente.
Cada classe, cada aluno, cada situacio de ensino reflete caracteristicas Unicas e singulares. As
acdes de ensino sdo acdes significativas; portanto, dependem das inteng¢des e das significacdes
atribuidas por seus protagonistas — professores e alunos. N@o € possivel conhecer uma situagio
de ensino até que ela se concretize. Por isso, segundo Stenhouse (1998), é impossivel dispor de
um conhecimento que nos proporcione os métodos que devam ser seguidos no ensino. Nesse
sentido, a metodologia do Clube de Matematica € organizada para que o estagidrio ndo encontre
modelos de aulas prontas para desenvolver com seus alunos. Quando mobilizamos os
estagidrios a elaborar, desenvolver e avaliar atividades de ensino, estamos preocupados em criar
nesse espaco de formacdo priticas que levem a acdes reflexivas ao planejar, desenvolver e
avaliar as atividades de ensino. No dizer de Schon (2000), os profissionais dedicados a
formacdo de futuros profissionais devem adaptar suas instituigdes para acomodar o ensino

pratico reflexivo como um elemento-chave da educacio profissional.



A avaliagio nesse contexto é uma agdo para a reflexdo. E o que chamamos de
‘avaliac@o reflexiva’. Isto €, diante dos resultados de uma avaliacdo, que acdes julgamos
necessarias para o desenvolvimento do aluno, do professor ou das instituicdes? Ao contrario
da avaliacdo que apenas constata problemas, a avaliacdo reflexiva deve ser um instrumento

para o redirecionamento da pratica educativa.

Este estudo inicial acerca da formacdo inicial de professores e da avaliacio no

contexto atual foi fundamental para a formagf@o da nossa concepgéo de avaliacdo.

A seguir, descreveremos sobre a teoria da atividade, pois esta nos faz compreender
que sO haverd mudangas no campo da Educacdo se elas forem concebidas a partir das

necessidades dos individuos que estdo envolvidos na agdo de educar.

Segundo Vigotski'®, a educagio é um processo de apropriacio de signos
culturais. Estes seriam ‘instrumentos psicolégicos’ que ajudariam os
individuos a organizar seu comportamento e suas agdes por meio do
processo de internalizacdo (Vigotski, 1984). Para Leontiev, a reflexdo
mental nos seres humanos estd ligada ao processo da atividade orientada
para um objetivo e mediada por esse processo. (Libaneo 2002, p75)

S6 hé aprendizagem quando um sujeito estd em atividade e, para isso, ele tem que
suprir uma necessidade que seja dele, particular, motivadora de uma busca pela aprendizagem

que desencadeia no seu desenvolvimento e na sua transformacdo.

10 Neste trabalho, o nome desse autor serd grafado ipsis literis nas citacdes ou da forma mais usual Vygotsky.



Capitulo 11

Contribuicoes da psicologia historico-cultural para Atividade de Ensino e

Aprendizagem

A Teoria da Atividade

A psicologia soviética, ao se formar sobre a base da filosofia marxista-leninista,
promoveu um novo enfoque para o estudo do desenvolvimento humano, introduzindo como

base uma nova teoria: a Teoria da Atividade.

A atividade é a maior unidade da vida do individuo, mediada por seu reflexo psiquico,
cuja funcéo real consiste em que o sujeito se oriente na sua relacdo com os objetos, porém a
atividade ndo é uma reacdo ou um conjunto de reacdes, mas sim um sistema que possui uma

estrutura, passos internos e conversdes que levam ao desenvolvimento do sujeito.

Alexei Nikolaievich Leontiev (1904-1979) foi um dos colaboradores mais préximos
de Vygotsky, tendo trabalhado diretamente no projeto de construg¢do da ‘nova psicologia’ na
Russia poés-revoluciondria. Sua teoria da atividade pode ser considerada como um
desdobramento dos postulados basicos de Vygotsky, especialmente no que diz respeito a

relacdo homem-mundo enquanto construida historicamente e mediada por instrumentos.

Leontiev (1981) demonstra a preponderincia da metodologia marxista na solucdo de
problemas fundamentais da psicologia contemporinea, a psicologia materialista soviética. Os
psicélogos soviéticos foram os primeiros a estudar o desenvolvimento humano a partir do
marxismo e foram também os cientistas soviéticos que revelaram a teoria histérico-cultural de

Marx para a psicologia mundial.

As contribui¢des do marxismo para a psicologia, porém, comecgaram a ter relevancia
apos os trabalhos de Vygotsky e de Rubinstein. Esses cientistas consideraram um enfoque
histdrico para a compreensdo da psique humana. Partiram da doutrina concreto-psicoldgica da
consciéncia como forma superior do reflexo da realidade e o conceito de atividade como

condicdo de seu desenvolvimento.



Ao introduzir o conceito de atividade na teoria do conhecimento, Marx lhe
deu um rigoroso sentido materialista. Para Marx a atividade em sua forma
inicial e principal € a atividade pratica sensitiva mediante a qual as pessoas
entram em contato pratico com os objetos do mundo a sua volta,
experimentam em si sua resisté€ncia, influem sobre eles, subordinam-se a
suas propriedades objetivas. Nisto consiste a diferenca fundamental que
existe entre a doutrina marxista sobre a atividade e a idealista que reconhece
a atividade s6 em sua forma abstrata e especulativa.

A profunda transformacgdo realizada por Marx em sua teoria do
conhecimento consiste em que a pratica humana € entendida como base do
conhecimento humano. Nesse processo, surgem as tarefas cognitivas,
desenvolvem-se a percep¢do, o pensamento, os critérios de adequagdo e a
veracidade dos conhecimentos. Na prética, disse Marx, o homem deve
demonstrar a verdade, a realidade, o poder e o cardter multiplo do seu
pensamento. (Leontiev, 1975, p.15)

Para que o individuo se desenvolva, é necessdrio, ainda segundo Marx, que ele
estabeleca um contato ativo com o mundo exterior. Para subsistir, os individuos devem atuar,

produzir os meios que necessitam para a vida.

Ao influir sobre 0 mundo exterior os individuos o transformam e com isto
também se transformam. Portanto, o que sdo, estd determinado por sua
atividade que por sua vez esta condicionada ao nivel de desenvolvimento que
alcangaram, seus meios e suas formas de organizagdo. (Leontiev, 1975, p.16)

Oliveira (1988) afirma que para Leontiev:

As atividades humanas sdo formas de relagdo do homem com o mundo,
dirigidas por motivos, por fins a serem atingidos. A idéia de atividade
envolve a nocdo de que o homem orienta-se por objetivos, agindo de forma
intencional, por meio de agdes planejadas. A capacidade de agir
conscientemente, formular e atingir objetivos € um traco que distingue o
homem dos outros animais.

A atividade é uma forma complexa de relagio homem—mundo, que envolve
finalidades conscientes e atuagdo coletiva e cooperativa. (p.96-97)

A atividade € realizada por meio de a¢des, dirigidas por metas, desempenhadas pelos
diversos individuos envolvidos nela. O resultado da atividade, que satisfaz a necessidade do

grupo, também leva a satisfacdo das necessidades de cada individuo.

Leontiev (1975) afirma que o conceito de atividade estd necessariamente ligado ao de
motivo. A atividade ndo pode existir sem um motivo, atividade ‘“ndo motivada, ndo € uma
atividade privada de motivo, mas sim uma atividade com um motivo subjetivo e

objetivamente oculto” (p.83).

As acdes mediantes as quais se realiza a atividade constituem seus componentes

fundamentais.



Denominamos ag¢do ao processo que se subordina a representagdo um
resultado a ser alcancado € um processo subordinado a um objetivo
consciente. Do mesmo modo que o conceito de motivo se relaciona com o
conceito de atividade, assim também o conceito de objetivo se relaciona
com o conceito de acdo. (Leontiev, 1975, p.83)

O surgimento na atividade de a¢Oes e processos orientados por um objetivo tem sido
historicamente conseqiiéncia do percurso do homem na sociedade. A atividade individual dos
participantes de um trabalho conjunto € estimulada pelo seu produto final, coletivo.
Primeiramente, essas acdes respondem as necessidades individuais de cada um, porém suas
necessidades somente serdo sanadas pelo produto da atividade coletiva, obtida por cada um
deles, em virtude das relacdes de producdo estabelecidas dentro de um processo de trabalho,

ou seja, das relacdes sociais.

Um dos exemplos cldssicos apresentados por Leontiev para tornar clara a idéia de que
o ser humano ndo se desenvolve sozinho é a atividade de uma cagada. As acdes sio
planejadas para serem desenvolvidas por vérios individuos. Em uma cagada, ha o individuo
que prepara a cilada para o animal, hd aquele que mata o animal e hd aquele que separa a pele
da carne. Todos agem coletivamente por meio de a¢des individuais, porém apenas o conjunto
de resultados das atividades individuais, gerando um produto coletivo, é capaz de satisfazer a

necessidade de todos: que € a de se alimentar com a carne do animal.

Estd presente nessa concep¢do de desenvolvimento humano a idéia de que
determinada funcdo ou finalidade pode ser realizada de muitas maneiras diferentes,

dependendo das condigGes objetivas e de praticas culturais estabelecidas.

A atividade de cada individuo ocorre num sistema de relacdes sociais e de vida social,
cujo trabalho ocupa lugar central. A atividade psicoldgica interna do individuo tem sua
origem na atividade externa. Os processos psicoldgicos do individuo, internalizados a partir
dos processos interpsicoldgicos, passam a mediar a atividade do sujeito no mundo, numa

interacdo constante entre o psiquismo e as condi¢des concretas da existéncia do homem.

Como a atividade humana, resultado do desenvolvimento sociohistérico, €
internalizada pelo individuo e vai construir sua consciéncia, seus modos de agir e sua forma
de perceber o mundo real. A compreensio do contexto cultural na qual ela ocorre € essencial

para a compreensio dos processos psicolégicos.

Ao estudar o desenvolvimento da psique infantil, nds devemos, por isso,
comecar analisando o desenvolvimento da atividade da crianca, como ela é
construida nas condi¢des concretas de vida. S6 com este modo de estudo
pode-se elucidar o papel tanto das condi¢des externas de sua vida, como das



potencialidades que ela possui. S6 com esse modo de estudo, baseado na
andlise do contetido da prépria atividade infantil em desenvolvimento, é que
podemos compreender de forma adequada o papel condutor da educacio e
da criagdo, operando precisamente em sua atividade e em sua atitude diante
da realidade, e determinando, portanto sua psique e sua consciéncia.
(Leontiev, 1988, p.63)

O autor designa de atividades “apenas aqueles processos que, realizando as relacdes
do homem com o mundo, satisfazem uma necessidade especial correspondente a ele”

(Leontiev, 1988, p.68).

Por atividade, chamamos os processos psicologicamente caracterizados por aquilo a
que, como um todo, se dirige (seu objeto), coincidindo sempre com o objetivo que estimula o
sujeito a executar essa atividade, isto €, o motivo. Por meio de um exemplo pratico, o autor

nos demonstra esse elemento estruturante da atividade humana:

Admitamos que um estudante, preparando-se para um exame, leia um livro
de histéria: Serd este, psicologicamente, um processo tal que possamos
adequadamente chamdi-lo de atividade, nos termos em que acabamos de
concordar? Nao podemos dizer imediatamente, porque o caréter psicolégico
do processo exige saber o que ele representa para o préprio sujeito. E, para
tanto, precisamos de uma andlise psicoldgica do préprio processo.
Admitamos que um colega de nosso estudante lhe diga que o livro que esta
lendo ndo € absolutamente necessario para o exame. Podera entdo ocorrer o
seguinte: o estudante poderd imediatamente pdr o livro de lado, poderd
continuar sua leitura ou talvez desistir da leitura com relutincia, com pena.
Nos dois tdltimos casos € 6bvio que aquilo que dirigiu o processo de leitura,
isto é, o contetido do livro, estimulou por si mesmo o processo, em outras
palavras, foi o motivo. Dizendo de outra forma, alguma necessidade
especial do estudante obteve satisfacdo no dominio do contetido do livro —
uma necessidade de conhecer, de entender, de compreender aquilo de que
tratava o livro.

O primeiro caso ¢ diferente. Se o nosso estudante, ao saber que o contetido
do livro ndo constava do roteiro do teste, prontamente abandonou a sua
leitura, fica claro que o motivo que o levou a ler o livro ndo era o conteido
do livro por si mesmo, mas apenas a necessidade de ser aprovado no exame.
Aquilo para o qual sua leitura se dirigia ndo coincidia com aquilo que o
induzia a ler. Neste caso, por conseguinte, a leitura ndo era propriamente
uma atividade. A atividade neste caso era a preparacdo para o exame, € no
a leitura do livro por si mesmo. (Leontiev, 1988, p.68)

As atividades, entdo, sdo sempre estimuladas por um motivo e este coincide com o
objetivo de o sujeito executar determinada atividade. Certas necessidades humanas motivam
ou estimulam o homem a agir por meio de diferentes acdes, seja no plano material ou no
ideal, utilizando-se de variados instrumentos que nada mais sdo do que as estratégias de
acdo, operacionalizando-as com a manipulacdo dos instrumentos para satisfazer sua

necessidade inicial.



Ao realizar determinada agfo, é possivel desencadear outras acdes em seu processo.
Leontiev (1988) apresenta a diferenga entre acdo e atividade: “distinguimos o processo que
chamamos de acéo de atividade. Um ato ou a¢@o é um processo cujo motivo nao coincide com
seu objetivo (isto €, com aquilo para qual ele se dirige), mas reside na atividade da qual ele

faz parte” (p.69).

No exemplo do estudante que 1€ o livro para passar no exame, enquanto ele faz a
leitura com esse objetivo, esta é apenas uma ac¢io, pois dominar o contetido do livro ndo é o

seu motivo, ndo € aquilo que o induziu a ler, o seu motivo € passar no exame.

Ao estudarmos a avaliagdo educacional tendo como referencial tedrico a Teoria da
Atividade, buscamos compreender em primeiro lugar quais sdo os motivos que trazem o
nosso educando para um ambiente de aprendizagem — a escola —, assim como 0s motivos que
levam alguns individuos a tornarem-se professores; o que os motiva; quais sdo suas

necessidades; e como as articulam dentro de um determinado tempo.

Para Davidov (1988), precursor da teoria de Leontiev, focando-a principalmente na
educacdo escolar, “a atividade do homem tem uma estrutura complexa; seus componentes sao
as necessidades, os motivos, as finalidades, as tarefas, as acdes e as operacdes que se

encontram em permanente inter-relacdes e transformacdes” (p.11).

Para esse autor, a Teoria da Atividade possibilita entender os elementos que envolvem
a complexa atividade humana e a educacio escolar como uma especial atividade dos homens
na produgdo dos saberes humanos, a qual propicia a satisfacdo de suas necessidades criadas

no conjunto das relacdes sociais.

Para o avaliador — no caso de uma sala de aula, o professor —, a capacidade de
observar o quanto os seus alunos estdo envolvidos em uma tarefa ja € indicio se estes estdo ou
ndo em atividade. A avaliacdo € constante, € a percepcdo de que a aprendizagem estd ou nao
ocorrendo. O envolvimento, a motivacdo, a busca do aluno pela aprendizagem sdo os sinais de

que o professor necessita para poder planejar sua atividade de ensino.

Atividade de Ensino

7z

A atividade de ensino que abordaremos neste capitulo € a principal atividade do

professor como profissional envolvido na atividade educativa. Deve haver, portanto, grande



preocupacio no desenvolvimento dessa atividade pelo futuro professor ja em sua formacio
inicial. Nesse sentido, é importante que o futuro professor, ao planejar, desenvolver e avaliar
uma atividade de ensino compreenda que o objetivo da educacdo escolar € possibilitar aos
individuos a produc¢do de novos saberes a partir da apropriacdo dos bens culturais elaborados
pela humanidade, sendo que essa apropriacdo dos conhecimentos se faz com a contribuicio
mediadora entre curriculo/aluno, feita por ele. No entanto, esse pensar na atividade de ensino
nao pode ser algo individual cujas possibilidades de aprendizagem tanto do aluno quanto do
professor dependam de um dnico ponto de vista. Ela se torna efetiva quando parte de saberes

partilhados entre individuos que buscam a melhor maneira de desenvolvé-la.

Para Davidov (1988, p.3), “[...] a escola deve ensinar os alunos a pensar, isto &,
desenvolver ativamente neles os fundamentos do pensamento contemporaneo, para o qual é

necessario organizar um ensino que impulsione o desenvolvimento”.

2

E preciso questionar que tipo de pensamento a escola deve desenvolver nos sujeitos
que dela participa. Sobre essa questdo, os autores da perspectiva tedrica materialista historica
(Vygotsky, Leontiev, Davidov, entre outros) esclarecem que o tipo de pensamento que a

escola deve desenvolver é o pensamento tedrico.

Davidov (1988) dedicou parte de seus trabalhos para explicar sobre a importincia do
desenvolvimento do pensamento tedrico nos escolares. Ele diferencia dois tipos de
pensamento: o empirico e o tedrico. E reforca que o objetivo principal da educagdo escolar é

possibilitar que o individuo se aproprie do pensamento tedrico.

O conteido do pensamento tedrico € a existéncia mediatizada, refletida,
essencial. O pensamento tedrico € o processo de idealizacdo de um dos
aspectos da atividade objetivo-pratica, a reproducdo, nela, das formas. Tal
reproducdo tem lugar na atividade laboral das pessoas como peculiar
experimento objetivo-sensorial. Logo este experimento adquire cada vez
mais um carater cognoscitivo, permitindo as pessoas passar, com o tempo,

aos experimentos realizados mentalmente. (Davidov, 1988, p.125)

Contrario ao pensamento tedrico, o pensamento empirico tem cariter externo,
imediato. As representacdes gerais estdo ligadas diretamente com a atividade pritica e os

dados sdo obtidos da atividade sensorial das pessoas.

[...] € necessario sublinhar que o fundamento e a fonte de todos os
conhecimentos do homem sobre a realidade sdo as sensagdes as percepgdes
dos dados sensoriais. Porém os resultados da atividade dos 6rgdos dos
sentidos do homem sdo expressados por este em forma verbal, a que
acumula a experiéncia de outras pessoas. (Davidov, 1988, p.124-125)



O objetivo da escola entdo é desenvolver no educando o pensamento tedrico. Por meio
da atividade de aprendizagem, o contetido do ensino apropriado passa a constituir o
conhecimento tedrico do educando. “O conteido do pensamento tedrico € a existéncia

mediatizada, refletida, essencial” (Davidov, 1988, p.125).

E preciso pensar, entdo, como realizar a atividade de ensino para atingir esse objetivo.
Nesse sentido, é de fundamental importancia pensar sobre qual o papel do professor na
organizacdo do ensino. Quais atividades ele propde para possibilitar a apropriagdo dos

conhecimentos tedricos pelos alunos?

Moura (1998; 2000; 2001) dedicou-se ao estudo sobre as atividades propostas pelos
professores no processo ensino-aprendizagem. Procurou investigar as atividades de ensino
proposta pelos docentes na perspectiva da teoria da atividade, fundando, apoiado nos
principais autores dessa corrente tedrica, a categoria de andlise do fazer pedagdgico: a

atividade orientadora de ensino.
Moura (1998), ao definir atividade de ensino, nos relata que:

[...] consideramos a atividade de ensino como a unidade de trabalho do
professor porque acreditamos que, ao realizd-la, o professor se coloca na
sua totalidade ou como pessoa, no dizer de Névoa (1992). Isso fica mais
claro se lembramos que, quando organizamos uma acdo educativa, dizem os
manuais, partimos de um objeto, definimos estratégias, elegemos materiais
de ensino adequados, estabelecemos formas de desenvolver os contetdos
em sala de aula e realizamos a avaliagdo. (p.2)

No entanto, é preciso compreender que, para atingir esse objetivo, o professor ndo
pode ficar restrito a compreensdo do como fazer, somente no sentido de operacionalizacio das
atividades, € preciso tornar-se sujeito desse processo interagindo por meio de acdes que
promovam a aprendizagem dos alunos. “A atividade concentrada na forma do saber fazer o
ensino fica esvaziada do conteido do saber pensar o ensino em toda sua complexidade e

potencialidade de formag¢@o” (Moura, 2000, p.27).

A atividade orientadora de ensino € aquela que se estrutura de modo a permitir que os
sujeitos interajam, mediados por um contetido negociando significados, com o objetivo de

solucionar coletivamente uma situacdo-problema.

A atividade orientadora de ensino tem uma necessidade: ensinar; tem agdes:
define o0 modo ou procedimentos de como colocar os conhecimentos em
jogo no espago educativo; e elege instrumentos auxiliares de ensino: os
recursos metodolégicos adequados a cada objetivo e acdo (livro, giz,
computador, dbaco, etc.). E, por fim, os processos de andlise e sintese, ao



longo da atividade, sio momentos de avaliacdo permanente para quem
ensina e aprende. (Moura, 2001, p.155)

A elaboragio da atividade orientadora de ensino também se define por ser um ato
intencional, “[...] o que imprime uma responsabilidade fmpar aos que organizam o ensino”

(Moura, 2001, p.146).

Para esse autor, sendo a atividade de ensino a principal atividade do professor,
podemos dizer que ela € o motivo pelo qual ele se tornou professor, pois ensinar é sua
atividade principal e para isso ele se mobiliza em busca de conhecimento. Nesse sentido,
dizemos que ao realizar uma atividade de ensino o professor realiza também uma atividade de
aprendizagem. Como veremos adiante, esta ¢ uma atividade que mobiliza o sujeito na busca
do desenvolvimento cognitivo e o professor, ao elaborar sua atividade de ensino, realiza essa

busca, e a atividade de ensino torna-se para ele uma atividade de aprendizagem.

O fato de ser professor diz que temos uma caracteristica comum com outros
sujeitos que tém como prética principal ensinar algo a alguém, isto &, pra ser
professor € necessdria uma agdo que visa transformar outra pessoa, mudar o
seu modo de agir. Acredita que o sujeito, que € parte de nossa a¢do educativa,
vai adquirir um certo conhecimento que vai lhe capacitar a agir de uma
determinada forma no meio em que vive. A sua aprendizagem vai lhe
capacitar a compreender algum fendmeno de alguma forma. E isso vai lhe
permitir usar este novo saber para impactar a realidade. (Moura, 2001, p.144)

Nesse sentido, o autor conclui que o professor que aprende a ensinar busca tornar-se
cada vez mais culto, considerando a cultura no sentido mais amplo, no qual cabe o
entendimento crescente das relagdes humanas, da linguagem, do modo como o conhecimento
se produz, da producdo de ferramentas e tecnologias. A Diddtica é, dessa maneira, para o
autor, uma cultura geral do sujeito que ensina e que vai compreendendo cada vez mais qual é

o0 seu objeto como profissional.

Partindo do referencial tedrico apresentado neste capitulo por Davidov e desenvolvido
por Moura, no que diz respeito a acdo do professor ao elaborar uma atividade orientadora de
ensino, consideramos que nosso objeto de estudo, a avaliacdo, é parte integrante do processo
de atividade do professor e, por isso, a estudamos para formagao desse conceito no projeto de
estigio Clube de Matemadtica. Ao refletir coletivamente com a colaboracdo de seus pares,
sobre a atividade de ensino que propde aos seus alunos, o professor estd fazendo a avaliacdo
de seu trabalho. O pensar coletivo no planejamento, no desenvolvimento e na avaliagdo das

propostas pedagégicas € uma agdo contribuidora do processo de formacao do professor.



Atividade de aprendizagem

A atividade de aprendizagem é a atividade realizada pelos individuos que, ao se
apropriarem de um novo conhecimento, desenvolvem-se. Portanto, ndo podemos considerar
que sO a escola € lugar de atividade de aprendizagem ou que s6 os alunos a realizam. A
atividade de aprendizagem € também atividade do professor, pois ao realizar uma atividade de
ensino ele também realiza uma atividade de aprendizagem. No entanto, neste capitulo, embora
consideremos que para haver aprendizagem n@o ha lugares, periodos ou pessoas definidas,
relaciond-la-emos principalmente a atividade que os estudantes realizam no dmbito escolar,
para que possamos analisi-la de modo a contribuir com o processo de avaliacdo da

aprendizagem do aluno, pois esse processo € de grande relevancia para o nosso estudo.

A psicologia soviética considera o conceito de atividade como fundamental (Leontiev,
1975) e designa como elementos principais de sua estrutura as necessidades, 0s motivos, 0s
objetivos, os problemas, as acdes a as operacdes. Consideram, ainda, que o desenvolvimento
do individuo € regido por diversos tipos de atividade, comandadas pelo patrimdnio genético: a
comunicagdo afetiva, o jogo, os estudos e o trabalho. Ora, é por meio de uma atividade
concreta que o conteido dos conhecimentos é adquirido e que as regras que comandam esse
processo de aquisicdo sdo estabelecidas. Esse processo torna-se entdo o meio pelo qual
problemas tipicos de uma ou outra atividade (jogo, trabalho etc.) podem ser resolvidos.
Entretanto, quando se trata da atividade de aprendizagem, esses processos de aquisicdo

tornam-se o objetivo direto e o problema a ser resolvido por essa atividade (Rubtsov, 1996).

Fundamentados pelos estudos desenvolvidos pelos psicélogos russos, consideramos
que os conhecimentos sdo adquiridos quando o sujeito realiza uma atividade de
aprendizagem. Nesta, a aprendizagem torna-se o objetivo maior dos individuos e, como nos
aponta Davidov (1988), ela se torna a atividade principal dos escolares que, ao ingressarem na
escola, ttm como principal objetivo adquirir conhecimentos. Para esse autor, a apropriacio

pelo individuo dos conhecimentos escolares € feita por meio da atividade de estudo.

A atividade de estudo tem um contetddo e uma estrutura especial, e ha que
diferencié-la de outros tipos de atividade que as criangas realizam tanto na
idade escolar inicial como em outras (por exemplo hd que diferencid-la da
atividade lddica, laboral, etc.) Além do mais, em idade escolar inicial, as
criancas realizam outros tipos de atividade, porém a atividade mais
importante, principal, € a atividade de estudo: ela determina o surgimento
das principais neoformacdes psicologicas desta idade e define o



desenvolvimento psiquico geral dos escolares de menor idade e a formagdo
de sua personalidade em conjunto. (Davidov, 1988, p.159)

O autor ressalta a importincia de conhecer as caracteristicas das atividades de
aprendizagem, conhecer como os escolares realizam suas ag¢des no processo de aquisi¢do do
conhecimento, pois tal conhecimento nos fornece elementos para se pensar, como professor, a

melhor maneira de conduzir o ensino e acompanhar os resultados do trabalho pedagogico.

A adocdo de uma atitude fundamentada nos estudos tedricos diante da realidade e o
emprego de meios apropriados para adquirir os conhecimentos tedricos sdo considerados uma
necessidade especifica e um motivo suficiente para o aprendizado. Propor um problema de
aprendizagem a um escolar € confrontd-lo com uma situagdo cuja solucdo em todas as
variantes concretas pede uma aplicagdo da teoria. Apenas sdo adquiridos pelos estudantes os
conhecimentos que forem resultados de uma atividade cognitiva autdbnoma. Ao assumir a
atividade de aprendizagem como a resolu¢cdo de um problema, deve-se considerar que o

cardter problemdtico dos conhecimentos ndo se transmite aos alunos sem que eles proprios

realizem um desenvolvimento cognitivo.

Ao realizarem uma atividade de aprendizagem, os alunos devem ser sujeitos destas. As
atividades propostas pelos professores devem gerar necessidade nos alunos, pois caso

contrario ndo constituird atividade na perspectiva defendida por Leontiev e Davidov.

E essencial levarmos em consideracdo esse aspecto, pois muitas das tarefas
desenvolvidas pelos estudantes constituem-se, apenas, em exigéncias do professor, e eles as
realizam para cumprir somente a uma exigéncia externa. Tanto o professor quanto o aluno
acabam realizando tarefas que ndo suprem suas necessidades e ndo sdo tracadas por
objetivos proprios.

[...] a necessidade da atividade de estudo estimula os escolares a assimilar
os conhecimentos tedricos; os motivos, a assimilar os procedimentos de
reproducdo destes conhecimentos por meio das acdes de estudo, dirigidas a

resolver as tarefas de estudos (recordamos que a tarefa € a unidade do
objetivo da acdo e as condicdes para alcanca-lo). (Davidov, 1988, p.178)
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Rubtsov (1996) nos explica que: “Para compreender o que € uma atividade de
aprendizagem, o mais importante € analisar a sua estrutura. Ela compreende dois elementos

muito importantes: o problema e a acdo” (p.131).

O autor define o processo de resolugdo de um problema como o da aquisicdo dos
conteudos tedricos e designa aquilo que € obtido como resultado ou modo de funcionamento

essencial para trazer solucdes para os problemas de aprendizagem.



Como afirmam os especialistas no ensino de carter probleméatico, os conhecimentos
ndo se transmitem aos alunos em forma ja pronta, sdo adquiridos por eles no processo de
atividade cognoscitiva autdbnoma na presenga de uma situagdo problematica. A atividade de
estudo requer também que os escolares assimilem os conhecimentos no processo de solucio
autdbnoma das tarefas, o que lhes permite descobrir as condicdes de origem desses
conhecimentos. Assinalamos que o ensino de cariter problematico, como a atividade de
estudo, estd internamente ligado com o nivel tedrico de assimilagdo dos conhecimentos e com

o pensamento tedrico (Davidov, 1988).

O autor também destaca que a realizacdo, pelos alunos, das atividades de estudo de
forma autonoma ndo acontece de maneira instantinea; ao contrario, constitui-se em um
processo no qual eles sdo estimulados, por meio da mediagdo do professor, a resolver as

situacdes problemas.

Os escolares ao comeco, naturalmente, ndo sabem formular de maneira
autonoma as tarefas de estudo e realizar as acdes para resolvé-las. Com
ajuda, até certo momento, do professor, mais paulatinamente os alunos
adquirem as correspondentes capacidades (justamente neste processo se
forma neles a atividade de estudo realizdvel autonomamente, a capacidade
de aprender). (Davidov, 1988, p.181)

Uma outra questdo importante, apresentada por Rubtsov (1996), no que se refere a
organizac¢do da atividade de aprendizagem, da cooperagdo e a coordenagdo das agdes, é saber

como privilegiar a aquisi¢do dos conceitos por parte dos alunos.

Vygotsky, ap6és uma andlise aprofundada dos processos e mecanismos das
funcgdes psiquicas superiores, destacou que os processos de formacao dos
conceitos cientificos constitufam a etapa essencial do desenvolvimento
intelectual das criangas, além de participar da génese destas funcdes (1960).
Ele afirmava, e esta era sua idéia essencial, que a origem desses processos
deve ser vinculada a divisdo das atividades entre os individuos e que
somente entdo eles podem ser vistos como uma interiorizacdo dessa
atividade. (Rubtsov, 1996, p.186)

A idéia de coletividade citada acima nos remete ao exemplo da cagada, utilizado por
Leontiev, para ilustrar que a atividade individual pode ter um objetivo que s6 serd atingido

com o conjunto das acdes realizadas por diferentes individuos.

Nesse sentido, quando os alunos realizam atividades coletivas de aprendizagem, o
conjunto das ac¢des desempenhadas por cada um leva todos a alcancem os objetivos que
suscitam suas necessidades. O papel do professor passa de principal a acessorio, ele se torna

um organizador do trabalho que serd desenvolvido e avaliado pelos préprios alunos.



[...] em toda atividade comunitdria bem organizada, o papel preponderante
pertence ao controle reciproco e a troca de tarefas, assim como a situagdo de
conflito na aprendizagem, sem se esquecer a andlise dos resultados do
trabalho coletivo feita pelos proprios participantes. (Rubtsov, 1996, p.190)
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Assim, € possivel afirmar que um dos elementos centrais na atividade de
aprendizagem é que o aluno seja ativo no processo de sua realizacdo, de modo que os
objetivos de suas diferentes a¢des coincidam com o da atividade proposta pelo professor e/ou
pelo grupo de aprendizes. Dessa forma, a escola, por meio das ac¢des orientadoras de ensino
desempenhadas pelo professor, desenvolvera sua tarefa principal que é a formagdo do aluno e
a fard com significado para esse aluno. Assim, este terd condi¢des para se desenvolver
psicologicamente no sentido de consolidar as importantes bases cognitivas para a apropriacao

do pensamento tedrico.

Fundamentados nos estudos de Leontiev, Davidov, Rubtsov e Moura, destinamos a
avaliacdo a idéia de continuidade relacionada ao processo ensino-aprendizagem. Dizemos
continuidade porque ela estd presente em todas as agdes realizadas tanto pelo aluno quanto
pelo professor. Movidos por suas necessidades, seja de apropriar-se do pensamento tedrico no
caso do aluno ou a de realizar sua atividade principal que é ensinar no caso do professor,
ambos avaliam sua agdes constantemente, como se precisassem avaliar um passo dado para

realizar os proximos passos.
Em relacdo ao processo de ensino e aprendizagem, Lopes (2004) ressalta que:

As contribui¢des da Teoria da Atividade vém acontecendo principalmente a
partir de sua compreensdo como uma atividade humana que envolve
motivos, desejos, necessidades e emogdes. No caso do Clube de
Matemdtica, os conhecimentos relativos a docéncia que um estagiario
adquire sé serdo assimilados se estiverem relacionados a uma atividade
desenvolvida a partir de uma necessidade sua, impulsionada por um motivo
coincidente com o objeto da mesma. (p.80)

Na elaboracdo coletiva das atividades orientadoras de ensino, estd presente a
colaboracdo entre os sujeitos envolvidos na atividade. As buscas individuais satisfazem as
necessidades coletivas. O grupo mobiliza-se para organizar o espaco, a atividade orientadora
de ensino e mediar a aprendizagem do aluno. A avaliacdo torna-se parte da atividade dos
sujeitos, € uma acdo mental constante que acontece por meio da reflexdo das agdes,

redirecionando-as de modo a determinar novas a¢des, com novas qualidades.

“A reflexdo, quando realizada com o intuito de avaliar as agdes desenvolvidas e
ressignificadas pelo coletivo, contribui para a aprendizagem na medida em que permitem a

tomada de consciéncia sobre as a¢des” (Leontiev apud Lopes, 2004, p.169). Nesse sentido, o



conceito de avaliagdo presente no Clube de Matematica estd relacionado a reflexdo coletiva

das a¢des realizadas por alunos, estagiarios e colaboradores do Clube.



Capitulo I1I

Procedimentos metodologicos da pesquisa e analise dos dados

A pesquisa colaborativa

Caracterizamos nossa pesquisa como colaborativa por se tratar de uma pesquisa que
investigou o desenvolvimento do conceito de avaliagdo na formacao inicial de professores de
forma colaborativa. Nao houve imposicdo por parte dos pesquisadores no apontamento de
solugdes para os problemas da pritica docente. As solucdes para estes foram pensadas de
forma colaborativa em que os pesquisadores e futuros professores, por meio da reflexdo
coletiva de suas acOes, buscaram solugdes que atendessem as necessidades de todos os

sujeitos envolvidos no projeto.

A pesquisa-colaborativa € uma sistemdtica de trabalho que “ndo pretende que o
professor universitdrio, considerado especialista, dite os rumos das mudangas, e que o0s
professores da escola sejam meros executores. Ambos sdo parceiros, responsdveis pelo

projeto" (Garrido; Pimenta; Moura, 2000, p.91).

No caso especifico do Clube de Matematica, nossa pesquisa colaborativa
compreendeu um processo formador para pesquisadores, futuros professores e alunos da
escola de aplicagdo, visando a construgdo da emancipacgéo tedrica de todos, com o auxilio da

prética, em que a reflexdo foi uma constante na avaliacio das a¢des pedagdgicas.

O projeto de estagio: Clube de Matematica

Donald Schén (2000), no prefacio de seu livro Educando o profissional reflexivo,
aponta que “o projeto da educagdo profissional deveria ser refeito, para combinar o ensino da
Ciéncia aplicada com a instrucdo, no talento artistico da reflexdo-na-acdo”. Os alunos do
curso de Pedagogia ou Licenciaturas que participam desse projeto t€ém necessidade apontada
por Schon atendida, pois t€m a possibilidade de atuar como professores ainda em seu periodo

de formacdo inicial.



O Clube de Matematica é um projeto de estagio realizado na Faculdade de Educacio
da Universidade de Sédo Paulo e oferecido aos alunos do curso de Pedagogia e Licenciaturas.
O objetivo dos estagidrios do Clube de Matemadtica é desenvolver de maneira lidica, com os
alunos da 1* a 4* séries'' do Ensino Fundamental da Escola de Aplicacio da FEUSP,
conteidos matemadticos relacionados ao curriculo dessa fase escolar. Participar do projeto é
uma oportunidade que os estagidrios tém de planejar e desenvolver atividades diretamente

com alunos, além de constantemente avaliar as acdes relacionadas a sua atividade de ensino.

Os encontros do Clube de Matematica sao realizados na sala 8 do bloco B, Laboratério
de Matematica da Faculdade de Educacido da USP. Para o trabalho com os alunos, os quais
estdo divididos em série, sao utilizadas também as salas 5, 7 ¢ 9 do mesmo bloco. Dessa
forma, uma das séries (geralmente a 1%) utiliza o préprio laboratério para trabalhar com os
alunos enquanto as demais utilizam as outras salas, proximas ao Laboratério de Matematica
para realizar o trabalho. E utilizada também, pelos diferentes grupos, uma drea externa situada

entre a FEUSP e a Escola de Aplicacao.

O projeto de estagio Clube de Matemadtica é semestral. No inicio de cada semestre, o
projeto € divulgado pelos professores de Metodologia de Ensino de Matematica da FEUSP
entre os alunos matriculados nessa disciplina. Nessa ocasido, também ¢é divulgada a data da
reunido inicial para os interessados em participar do projeto. No mesmo periodo, hd o convite
feito por intermédio da coordenadora pedagdgica e das professoras da Escola de Aplicacio
aos alunos de 1* a 4* série do Ensino Fundamental dessa escola. O nimero ideal de
participantes-estagidrios é de 16, dividindo-se em quatro grupos de quatro estagidrios para
cada um, para atuar com os alunos de cada série. Em relacdo aos alunos da Escola de
Aplicagdo, apos a divulgacido do Clube de Matemadtica feita entre os alunos e as suas familias,
os interessados em participar sdo submetidos a um sorteio. Sao destinadas dezesseis vagas
para cada série. Os alunos sorteados preenchem as vagas e os interessados restantes compdem
uma lista de espera. No caso de trés faltas consecutivas, ndo justificadas, o aluno perde o

direito a vaga, cedendo-a para um aluno da lista de espera.

Na primeira reunifo, sdo apresentados os objetivos do projeto e o calenddrio a ser
seguido durante o semestre. Os estagidrios que participam do projeto cumprem, por semestre,
o referente a 60 horas, que podem ser consideradas como estdgio ou estudos independentes.

Nessa reunido, fica claro que o envolvimento do estagidrio no projeto € de extrema

' A Escola de Aplicacdo, de acordo com a lei 11.274/06, ja atende a criancas de seis anos ingressantes no 1° ano
do Ensino Fundamental. No Clube, durante 2006, algumas delas participaram do grupo da 1* série.



importancia para que o trabalho se desenvolva com éxito. Sendo assim, também sio
esclarecidos os principios do trabalho colaborativo e a importincia da assiduidade no

cumprimento do calendério.

Como todas as agdes desenvolvidas nesse espaco de aprendizagem sdo coletivas,
afirmamos que esse é um estigio de formag@o inicial de professores em atividade
colaborativa. Esta é entendida na perspectiva de Fiorentini (2004), que a define como aquela
em que os sujeitos trabalham conjuntamente e se apdiam mutuamente, visando atingir

objetivos comuns negociados pelo coletivo do grupo.

Partindo desse pressuposto e considerando que os integrantes do Clube de Matemdtica
envolvem-se num projeto de estidgio em que sdo participantes da acio educativa, consideramos

que os futuros professores estdo formando-se inicialmente em atividade colaborativa.

Sabemos, fundamentados pelos autores referidos no primeiro e no segundo capitulos,
que a avaliacdo pontual de conteddos escolares pouco contribui para a melhoria do processo
educativo, além de causar profundos danos a motivagao do aluno na busca da apropriacdo de
contetdos escolares muitas vezes esvaziados de significado. Consideramos assim o projeto de
estigio Clube de Matemadtica um espaco de aprendizagem onde o futuro professor possa
compreender a avaliagdo como um instrumento que possibilite o desenvolvimento de todos os

sujeitos envolvidos no projeto: alunos, estagiarios e colaboradores.

Cedro (2004), ao desenvolver a sua pesquisa no Clube de Matematica, considerou que
a principal meta desse espaco continua sendo a de criar um ambiente para o desenvolvimento
de atividades educativas, possibilitando a discussdo de varios aspectos dentro do meio

educacional.

Cabe destacar que a avaliag@o das atividades nesse espago de aprendizagem constitui-
se na acdo mediadora entre a atividade de ensino organizada pelo professor e a atividade de
aprendizagem realizada pelo aluno. O objetivo principal da avaliacdo € a reflexdo das agcdes
desenvolvidas por alunos, estagidrios, coordenador e pés-graduandos colaboradores do
projeto, no sentido de qualificar o processo de atividade cognitiva dos envolvidos.
Consideramos o projeto de estdgio Clube de Matemadtica como espago de aprendizagem. No

dizer de Cedro (2004):

Projetos como a ‘Comunidade de Aprendizes’ — desenvolvido por Brown e
Campione (1990), que ‘compreende um espago de aprendizagem como um
contexto em que multiplas zonas de desenvolvimento proximal ocorrem ao
mesmo tempo’ (Daniels, 2001, p.156) e tem como objetivo desenvolver a
pratica discursiva tipica do discurso académico em geral e do cientifico em



particular —; e o ‘Quinta dimensdo’, — organizado por Cole (1997), que
criou formas sustentdveis de atividade educacional pela aprendizagem
colaborativa, com forte €nfase no jogo e na imaginagdo — sdo semelhantes
ao Clube de Matematica, pois possuem as caracteristicas (intencionalidade
das acdes educativas, criagdo de contextos criticos, de descoberta e de
pratica social) que fazem com que eles possam ser enquadrados como
espacos de aprendizagem. (p.38)

Nesse sentido, o que determina a qualidade da atividade educativa no Clube de
Matematica € a intencionalidade dos sujeitos envolvidos. A idealizacdo do projeto tem como
intengdo proporcionar ao estagiario, em sua formagdo inicial, o contato direto com o aluno,
num ambiente onde as questdes relacionadas ao ensino e a aprendizagem estdo, em parte,
reproduzidas. Os estagidrios vém em busca do fazer pedagdgico, no qual, além do
planejamento, da execugdo e da avaliagdo das atividades, estd proposta a possibilidade de
relacionar-se com o educando, fato muitas vezes inédito para muitos estagidrios, além de
trabalhar em atividade colaborativa com seus pares. O aluno da Escola de Aplicagdo também
tem uma inten¢do: ele vem buscar a proximidade com a matemaética, por meio de atividades

mais atraentes do que muitas vezes encontra no espacgo da sala de aula da escola.

As atividades do Clube de Matematica acontecem semanalmente, as tercas-feiras no
periodo das 8 as 12 horas. Nas trés primeiras tercas-feiras de cada semestre, ocorre a inscri¢cao
dos estagidrios no projeto e as duas primeiras reunides de planejamento. No mesmo periodo, é
feita a inscri¢do e o sorteio dos alunos da Escola de Aplicacdo que integraram o projeto. Em
seguida, os proximos encontros sdo organizados em moédulos de quatro semanas: as trés
primeiras semanas sdo destinadas a encontros com as criancas e a quarta semana de cada
modulo, para a realizacdo de reunides de discussdes coletivas sobre as atividades que cada

série desenvolveu, visando a avaliagdo do médulo que termina e o planejamento do préximo.

As atividades realizadas nos encontros, as tergas-feiras, obedecem a uma organizacio
temporal. Os futuros professores rednem-se em grupos para, em um primeiro momento,
organizar o espago e os trabalhos do dia; em um segundo, desenvolvé-los com os alunos; e em

um terceiro, avaliar as a¢des daquele dia, como podemos observar no quadro a seguir.

Atividade diaria por médulo

Horario Acoes

8h-9h | e Preparacio do material e do local para o desenvolvimento das atividades

9h - 11h | ¢ Desenvolvimento das atividades com as criangas

e Reunido do grupo para discussdo e reflexdo sobre as atividades desenvolvidas
11h—12h durante o dia

e Replanejamento




O Clube de Matematica € organizado para atender os pressupostos tedricos da Teoria
da Atividade (Leontiev, 1988). Quando o estagidrio participa do projeto, ele ndo encontra um
manual com atividades preparadas por série, como muitas vezes acontece com 0 professor
que, nas escolas onde atua, utiliza o livro didatico como apoio para suas aulas. No Laboratdrio
de Matemdtica, os estagidrios t€m uma situacdo-problema a resolver: criar coletivamente
atividades de ensino motivadoras da aprendizagem dos alunos. Para isso, nesse espaco, eles
tém acesso a jogos; materiais industrializados ou confeccionados por outros estagidrios; e
relatérios elaborados por estagidrios de semestres anteriores com descri¢cdo de atividades e
impressdes pessoais de participantes que as desenvolveram. Portanto, quando o estagidrio
elabora atividade de ensino para o aluno, estd também em atividade de aprendizagem. As
acoOes que realiza no Clube sdo acdes que o fazem aprender o fazer pedagdgico. Afirmamos
novamente que a aprendizagem que ocorre num ambiente colaborativo e cooperativo € maior
que a aprendizagem que ocorre individualmente. Para que haja mudancas efetivas na pratica
docente, € necessario o didlogo entre os sujeitos que partilham dos mesmos problemas como
professores. Quanto ao curriculo desenvolvido durante o semestre, vemo-lo como um
processo dindmico e aberto a partir de hipdteses formadas sobre problemas praticos,
reformuladas no curso das acdes, que integram ndo s6 a aprendizagem dos alunos como

também o desenvolvimento profissional dos grupos de estagidrios.

O quadro seguinte mostra, a titulo de exemplo, o cronograma seguido pelos
participantes do projeto durante o 1° semestre em que foi realizada a pesquisa. Os outros

semestres t€m cronograma semelhante.

Cronograma previsto de atividades do 1° semestre 2005

Encontros Acoes

1° Reunido — 15/03/05 | Apresentacdo do projeto aos estagidrios

2° Reunido — 29/03/05 | Planejamento das atividades

3° Reunido — 05/04/05 | Planejamento das atividades

4° Organizacgdo do espago

5° 12, 19 e 26/04/05 Interacdo com os alunos

Moédulo de atividades 1 | Avaliacdo didria

6 Replanejamento

70 Reunido de final Avaliagdo do médulo e planejamento das atividades para o préximo
de mddulo — 03/05/05 | médulo

8° Organizacgdo do espago

9° 10, 17 e 24/05/05 Interacdo com os alunos

10° Moédulo de atividades 2 | Avaliacdo didria
Replanejamento

Reunido de final

de médulo - 31/05/05 Avaliacdo do médulo e planejamento das atividades

12° 7,14 e 21/06/05 Organizagdo do espago




13° | Médulo de atividades 3 | Interagdo com os alunos

o Avaliagdo didria
14 .
Replanejamento

Exposicdo dos trabalhos | Confraternizacdo com as criancas e exposi¢do dos trabalhos a
15° dos alunos comunidade
28/06/05 Avaliagao das atividades do semestre

16° 4/07/05 Entrega do relatdrio final de estdgio

Acreditamos que os estagidrios do Clube de Matematica vivenciam, em sua formagdo

inicial, situagdes que fardo parte do seu cotidiano como professores.

O planejamento de atividades orientadoras de ensino, o desenvolvimento destas com
os alunos da Escola de Aplicacdo e a constante reflexdo, com seus pares sobre o fazer
pedagdgico, tornam esse projeto uma possibilidade de unir teoria e pritica na busca do

desenvolvimento profissional.

O processo de investigacao

Nosso objetivo, ao investigar o projeto de estdgio Clube de Matemdtica, foi o de
perceber como se desenvolve o conceito de avaliacdo dos futuros professores, ou seja, ao
longo do percurso na realizagdo das atividades do Clube. Sabemos que a avaliacdo € parte de
todas as agdes que alunos, estagidrios, pesquisadores e colaboradores do projeto fazem, porém
como ela é compreendida e utilizada foi o que quisemos investigar durante o periodo em que

a pesquisa foi realizada.

Os momentos de avaliagdo coletiva tornaram-se, no decorrer de todo processo do
fazer pedagdgico vivenciado do Clube de Matematica, fundamentais no que se referiram a
coleta de dados para a pesquisa. Foram esses momentos que proporcionaram os indicios
sobre as concepcdes de avaliacdo dos estagidrios, contribuindo assim para a resolucdo do

nosso problema.

Ao se avaliar, é fundamental que se considere o quanto os sujeitos envolvidos na
atividade tiveram de manifestar o seu saber, as possibilidades que eles tiveram para se

formarem solidariamente e se organizarem por meio da atividade colaborativa.

Para Moura (1996), idealizador do projeto de estdgio Clube de Matemética da FEUSP,

ao definir o que deve ser atividade principal do estagidrio que participa do projeto, esclarece:




A atividade de ensino, assumida como ntcleo da ac¢do educativa, nos parece
ter duas dimensdes: a de formacdo do professor e a de formacao do aluno.
Ambas tém elementos comuns: a situagdo-problema, uma dinamica de
solugdo e uma possibilidade de avaliagdo. A situagdo-problema do aluno é a
aprendizagem, e a do professor, o ensino. O conjunto de dados para a
solugdo do problema é o nivel de desenvolvimento do professor e o do
aluno que permitam a articulag@o destes dados. (p.32)

Os processos de andlise e sintese, ao longo da atividade, sdo momentos de avaliacdo
permanente para quem ensina e para quem aprende. Nesse sentido, o Clube de Matemética é
considerado um espaco de formacao inicial do professor em atividade colaborativa, onde os
estagidrios, ao desenvolverem atividades de ensino para os alunos da Escola de Aplicacdo,

estdo em constante processo de avaliagdo de suas agdes.

Como investigadores nesse projeto, participamos dos planejamentos; observamos o
desenvolvimento das atividades dos estagidrios junto com os alunos da Escola de Aplicacdo,
com o intuito de orientd-los diante de alguma dificuldade encontrada; e analisamos as
discussdes ocorridas acerca do planejamento e da avaliacio de cada mdédulo, os relatérios
elaborados pelos estagidrios a cada semestre e as respostas do questiondrio utilizado no 1°
semestre 2006. As acdes realizadas no Clube sdo multiplas. Ora as realizamos apenas como
colaboradora e ora com a perspectiva de pesquisadora. E por isso que nos referimos as nossas

acdes como sendo de pesquisadora colaboradora.
Estas foram:

1. Participacdo nos 49 encontros do Clube de Matematica no ano de 2005 e 1° semestre

2006;

2. Registro das reunides de avaliacdo ao final de cada dia de atividade com alunos e

também ao final de cada médulo;
3. Gravagdo das reunides em fitas cassetes;
4. Transcricdo das fitas e posterior andlise;
5. Leitura e andlise dos relatérios semestrais elaborados pelos estagiarios;
6. Elaboracio, aplicagdo e andlise do questiondrio aplicado no 2° semestre 2006.

A participacdo nos encontros do Clube de Matematica, assim como a coleta e andlise
dos dados para esta pesquisa constituiram atividade para mim na sua totalidade e
complexidade. As acdes descritas acima vieram a suprir uma necessidade inicial acerca da

avaliacdo e da formagdo de professores polivalentes que ensinam matemdtica. Com a



colaborag@o do coletivo, procuramos um objetivo como pesquisa e também o objetivo do
coletivo: fazer do projeto de estigio Clube de Matematica um espaco de discussdo coletiva

sobre as questdes relacionadas ao ensino.

Participantes e analise dos dados

Nossa pesquisa procurou compreender como se desenvolve o conceito de avaliacdo na
formacdo inicial de professores em atividade colaborativa, portanto, na busca de atingir esse
objetivo, participamos como observadores e colaboradores das acdes que os sujeitos envolvidos

no projeto Clube de Matematica realizaram durante o ano de 2005 e o 1° semestre de 2006.

O nosso objetivo, ao analisar o processo de formacdo do professor no espago de
aprendizagem Clube de Matemdtica, foi o de investigar o desenvolvimento do conceito de
avaliacdo que os estagidrios envolvidos nesse projeto revelaram ao longo de sua permanéncia
no projeto, no sentido de investigar se essa pratica € utilizada como um instrumento reflexivo
no processo ensino-aprendizagem. Por meio da andlise das praticas avaliativas, procuramos

perceber as acdes indiciadoras da formacdo docente.

Durante os trés semestres de investigacdo, trabalhamos com grupos de estagiarios
distintos. Uma integrante do 1° semestre de 2005 ja havia participado do Clube de Matemdtica
no 2° semestre de 2004; trés integrantes do 1° semestre 2005 permaneceram no projeto
também no 2° semestre deste ano. Uma delas permaneceu ainda no 1° semestre de 2006, junto
com dois estagidrios novos do 2° semestre 2005 e um estagiario que havia participado do
Clube também no 2° semestre 2004. O contato entre estagidrios antigos € novos contribuiu
para que pudéssemos somar as experiéncias obtidas pelos veteranos as expectativas de
aprendizagem dos novos integrantes. Os estagidrios que participam do projeto durante dois ou
trés semestres colaboram com os estagidrios principiantes, uma vez que ao relatar
experiéncias vividas, aqueles sdo capazes de contribuir com a experiéncia que tiveram ao
abordar um determinado conteddo ou ao realizar algum tipo de estratégia de ensino. Por outro
lado, o estagidrio principiante apresenta suas expectativas em relacdo ao trabalho
desconhecido e a busca de solugdes para enfrentar novas situagcdes contribui para que néo haja
nenhum tipo de acomodag@o dos estagidrios veteranos. Essa movimentacdo de pessoas

envolvidas no Clube de Matemdtica promove a participacdo individual na busca de um



objetivo coletivo, que €é o de organizar atividades de ensino significativas ao grupo de alunos

que trabalhar@o.

A movimentacado dos estagidrios no projeto se deve ao fato de o projeto ser semestral e
também pelo fato de o aluno da Pedagogia ou das Licenciaturas ter de cumprir por semestre
sessenta horas de estdgio ou estudos independentes. Os estudos independentes, no Curso de
Pedagogia da FEUSP, t€ém como objetivos incentivar e valorizar a participacdo do aluno em
atividades que ampliem as dimensdes dos componentes curriculares relacionadas a Educacio

como meio complementar a sua formacao profissional.

Quando o estagidrio sente-se motivado pelo modo de aprender caracterizado no Clube
de Matemadtica, ele volta a participar do projeto e contribui com sua experiéncia no sentido de

colaborar com os novos integrantes.

Apresentaremos a andlise dos registros feitos a partir dos dados coletados durante a
observagdo das agOes realizadas no Clube de Matemadtica, da leitura investigativa dos
relatérios semestrais elaborados de forma colaborativa e das respostas dos questiondrios
apresentados por dez estagidrios do 1° semestre 2006. Essa andlise apresenta as agdes
indiciadoras das concepcdes de planejamento, ensino, aprendizagem e avaliagdo que notamos
no decorrer dos semestres em que participamos do projeto. As citacdes dos relatdrios ou
comentdrios destacados indicam as a¢des desencadeadoras da aprendizagem, conseqii€ncia da
avalia¢do reflexiva existente no processo de formacdo inicial do professor vivenciado no
Clube de Matemdtica. Os nomes foram alterados para preservar a identidade dos

participantes.

Nossa intencdo, ao pedir que os estagidrios apresentassem os relatérios e o0s
questiondrios, foi a de fazer com que eles desenvolvessem a capacidade de descrever as
atividades orientadoras de ensino que realizaram. Com isso, tivemos o propdsito de avaliar as
acOes positivas e/ou negativas que elas desencadearam, bem como o de relatar suas
impressdoes pessoais acerca da aprendizagem que obtiveram, considerando aspectos
relacionados ao conhecimento do conteido matemdtico que desenvolveram, somando tudo
isso ao fato de trabalharem colaborativamente e em contato direto com o aluno num ambiente

de ensino e aprendizagem.

As questdes foram propostas com o intuito de gerar a reflexdo sobre as aprendizagens
vivenciadas no Clube de Matemadtica de uma forma geral. As respostas referentes as questdes

n°?2,n°3,n°4,n°6,n°7 e n® 8 foram consideradas como dados para a pesquisa por terem



relacdo direta com o objetivo da pesquisa: investigar como se desenvolve o conceito de
avaliacdo na formacfo inicial do professor em atividade colaborativa. O quadro a seguir

apresenta as questdoes de 1 a 9:

Questoes

1- Vocg iniciou seu trabalho de professor no Clube de Matematica ou ja havia tido outra experiéncia
como docente? Se sim, como foi essa experiéncia?

2- Quais aprendizagens vocé obteve durante o estidgio no Clube de Matemaética?

3- Baseado na experiéncia do Clube de Matematica, que importancia vocé dd ao planejamento para o
trabalho do professor?

4- Que agdes favorecem e que acdes impedem o trabalho colaborativo no Clube de Matematica?

5- Como a escola poderia ser organizada de modo a favorecer a aprendizagem do professor e do
aluno de forma colaborativa?

6- Como vocé considerou o conhecimento matemdtico de seus alunos para poder planejar as
atividades que realizou com eles?

7- Quais sdo suas concepcdes sobre avaliacdo?

8- A maneira como vocé foi avaliado durante sua vida escolar exerce influéncia sobre a sua maneira
de avaliar seus alunos?

9- Que sugestdes vocé teria para o Clube de Matemdtica como espaco de formacdo inicial do

professor?

Encaminhamos as questdes para o e-mail dos estagidrios desse semestre e obtivemos,
também enviadas ao e-mail da pesquisadora, as respostas de dez componentes desse grupo, as

quais vieram a colaborar com a nossa investigacao.

No caso de nossa pesquisa, teremos como referéncia a Teoria da Atividade como um
dos encaminhamentos para compreender o desenvolvimento do conceito de avaliacdo na
formag@o inicial de estudantes de Pedagogia ou Licenciaturas que participaram do projeto de
estagio Clube de Matematica, buscando desvelar o nosso problema por meio da investigagao.
Essa andlise serd apresentada por semestre, pois nossa investigacdo considerou a concepgéo de

avaliacdo apresentada pelos diferentes sujeitos que participaram do projeto nos trés semestres.

De acordo com a teoria proposta por Leontiev (1988), os sujeitos aprendem quando
estdo em atividade suprindo uma necessidade, que é do sujeito, mas que também é do
coletivo, por isso foi relevante observar as regularidades de aprendizagem destacadas nos

depoimentos dos sujeitos envolvidos no projeto; compreender como acontece a colaboracio




entre os grupos, qual a importancia dada pelos sujeitos ao planejamento coletivo das acdes,
como o conhecimento matemadtico dos alunos direcionou o planejamento das agdes, como as
relacdes pessoais interferiram no envolvimento dos sujeitos e, por fim, como a avaliacio

direcionou a qualidade das acdes dos estagiarios.

Apresentaremos cinco categorias de andlise dos dados: acdes colaborativas entre os
grupos de estagidrios; planejamento coletivo; avaliacdo do conhecimento matematico do
aluno; relagdes pessoais; e avaliagdo das acdes dos sujeitos. Por meio dessas categorias de
analise, buscamos atingir objetivo de nossa investigacao: perceber o conceito de avaliacdo que

orienta o processo de formacdo do professor em atividade colaborativa.

1° semestre 2005

No primeiro encontro, recebemos 15 estagidrios que mostraram interesse em
participar do Clube. Falamos sobre a proposta desse espaco e ouvimos suas expectativas em
relacdo a esse projeto. J4 nesse dia pudemos notar que para esse semestre contariamos com
um grupo de estagidrias bastante homogéneo, pois todas, com excecdo de uma aluna em
cardter especiallz, eram alunas do 3° ano do curso de Pedagogia, matriculadas nesse semestre
na disciplina Metodologia do Ensino de Matemadtica, ministrada pelo coordenador do Clube

de Matematica.

Esse fato foi significativo, pois como pesquisadores, estivamos diante de um grupo
de estudantes matriculados em uma disciplina que oferecia os aportes tedricos da Teoria da
Atividade, que fundamenta a metodologia do Clube de Matematica e, no mesmo periodo, esse
grupo de estudantes vivenciava a pratica participando desse projeto de estigio. Esse grupo de

alunas poderia, em sua formacao inicial, unir teoria e pratica como nos sugere Donald Schon.

Para tanto, sentimos também a necessidade de que as alunas tomassem ciéncia por
meio de algumas leituras por nés indicadas do conceito de Atividade Orientadora de Ensino,
proposto por Moura (1996), uma vez que desenvolver atividades orientadoras de ensino seria

0 objetivo maior das estagidrias.

12 Aluno que participa de uma disciplina ou projeto oferecido pela FEUSP sem estar regularmente matriculado
no curso de graduacdo. Essa aluna foi ouvinte da disciplina Metodologia de Ensino de Matemadtica, ministrada
pelo Prof. Dr. Vinicio de Macedo Santos e integrou-se ao projeto por sua recomendagao.



Depois de acertado o ntimero colaboradores no projeto para esse semestre, tinhamos
um grupo formado por trés pesquisadores e 14 estagidrias. A estagidria Regina, da 2° série,
estava participando do Clube de Matemadtica pela 2* vez. Fizemos também a primeira escolha
em relacdo as séries de trabalho e ficou acordado que as alunas presentes ficariam divididas

da seguinte maneira.

1* série 2% série 3* série 4* série
4 estagidrias novas | 4 estagidrias — 3 novas e | antiga | 3 estagidrias novas | 3 estagidrias novas

No segundo encontro, discutimos sobre o conceito de Atividade Orientadora de
Ensino proposto pelo autor. Tivemos a apresentagdo do doutorando Wellington Lima Cedro
que desenvolveu sua dissertacdo de Mestrado a partir da experiéncia realizada no Clube de
Matematica durante o segundo semestre de 2002. Cedro explicou as alunas a metodologia do
Clube da Matematica. Falou sobre o conceito de atividade orientadora de ensino, mostrando
que esta é uma unidade de formacdo do aluno e do educador. Ressaltou a necessidade do
envolvimento das estagidrias e do compromisso delas em relagdo aos alunos que estariam

envolvidos no projeto.

Os itens a seguir apresentam as categorias de andlise dos dados nos quais notamos a
presenca da avaliagdo como uma agdo continua e reveladora da aprendizagem profissional do

futuro educador em atividade colaborativa.

Acoes colaborativas entre os grupos de estagiarios

Para Leontiev, a atividade humana, assim como a atividade animal, possui sempre

algum motivo, no qual o objetivo de cada a¢@o, relacionado ao motivo, justifica a atividade.

Quando esta atividade passa a ser composta de unidades menores, as agoes,
isso quer dizer que cada uma das acdes individuais componentes da
atividade coletiva deixa de ter uma relacdo direta com o motivo da atividade
e passa a manter uma relacdo indireta, mediatizada, com aquele motivo.
Vista em si mesma, uma agdo individual integrante de uma atividade
coletiva pode até mesmo aparentar ndo manter relacdo com o motivo desta
atividade, se ndo forem levadas em conta as relagdes entre essa agdo
individual e o conjunto das ag¢des que constituem a atividade coletiva.
(Duarte, 2003 p.285)

No Clube de Matemitica, hd o planejamento e a avaliacdo coletiva das acdes nos
pequenos grupos de estagidrios, por série, e ao final de cada encontro as estagiarias fazem um

relato das suas a¢des para que todos possam partilhar idéias, dando sugestdes inclusive.



“Quando eu entrei para o clube, pouco sabia sobre a prdtica docente. A idéia de
planejar aulas e ter contato direto com as criangas sempre me amedrontou, pois nunca
trabalhei em escola. No Clube pude perceber que nada disso é dificil de ser feito, contanto
que se seja responsdvel, tenha vontade e se esforce em aprender, esteja preparado para um
grande desafio a cada dia e compartilhe com as colegas suas principais dificuldades para

que de alguma maneira elas possam te ajudar” (Vivian, 1* série).

Cada grupo de trabalho por série € composto por trés ou quatro pessoas, surgem
entdo opinides diferentes sobre o que ensinar e como ensinar. Um dos grupos que passou por
algumas divergéncias de opinides acredita que o fato de chegarem a um consenso foi um
episddio de aprendizagem, pois souberam respeitar as idéias de todos, escolhendo um
caminho para o desenvolvimento da atividade que satisfizesse as necessidades de todos os

componentes do grupo.

“Ficamos frustradas, pois consideramos que a atividade a qual selecionamos ndo
estava adequada a faixa etdria das criancas devido a rapidez e resisténcia mediante a
proposta, pois ela ndo foi uma atividade desafiadora e de envolvimento pelo grupo o quanto
esperdvamos. E a partir dessas indagagdoes reformulamos todo o nosso planejamento quanto

as atividades seguintes” (Grupo da 2* série).

Como nos ensina Leontiev (1988), ao atingir um objetivo de forma coletiva, devem
ser supridas também as necessidades individuais de cada componente que participou das

acOes para que esse objetivo seja alcangado.

Durante o semestre, notamos que os momentos de avaliagdo reflexiva foram
momentos de aprendizagem coletiva, pois todos relatavam suas dividas e apontavam solucdes

para os as situagdes-problema que vivenciaram.

Na 1* série, houve falta de comunicacio entre o grupo, o que gerou dupla informacao
para as criangas, atitude avaliada como negativa, chegando a conclusdo que, ao iniciar a
atividade com os alunos, todas as agdes devem ser planejadas colaborativamente,

considerando a opinido de todos os componentes do grupo.

As estagidrias da 2° série colaboraram com o grupo da 17 série quando comentaram
sobre uma das acdes que mantém durante os encontros com alunos. No comeco de cada
encontro, conversam sobre as atividades desenvolvidas no encontro passado e as
aprendizagens que ficaram, em seguida fazem uma explanagido da atividade proposta e, ao

final do periodo de trabalho, ttm um novo momento de avaliacdo. O Clube de Matemadtica ¢é



organizado para que haja essa troca de experi€ncias entre grupos, ou seja, € um espaco de

formac@o inicial colaborativa.

O grupo da 1* série desse semestre ndao considerou tdo simples realizar a atividade
colaborativa. A dificuldade desse grupo esteve em planejar o trabalho coletivamente. As idéias
ndo eram totalmente discutidas entre as estagidrias nos momentos destinados ao planejamento.
O trabalho era planejado individualmente ou por duplas e apresentado ao grupo praticamente na
hora de se iniciar o trabalho. Nao havia discussdo e participagdo de todos os componentes no
planejamento das aulas. Como idealizadores do Clube como um projeto de estigio no qual os
estudantes trabalham em atividade colaborativa, orientamos as estagiarias desse grupo sobre o
conceito de aprender em atividade colaborativa, no pensar de Fiorentini (2004), em que ndo ha
relacdes hierdrquicas. A lideranga é compartilhada, havendo co-responsabilidade pela condugdo
das acdes. Conversamos sobre essa questdo para tentar resolvé-la, procurando aprender mais

sobre a atividade colaborativa a partir dessa dificuldade apresentada.

Notamos no decorrer dos encontros que a relagdo entre as estagidrias da 1* série
estava bem melhor e foi a aprendizagem delas naquele momento. Elas conseguiram resolver
um problema de comunicagdo que havia no grupo, cujo trabalho ainda era planejado
individualmente por cada uma das componentes e, na hora de unir as idéias, surgia o conflito.
Aos poucos, sem que houvesse desisténcia ou abandono, o que poderia ter ocorrido,
comecaram a respeitar mais as diferencas entre elas, fazendo com que o trabalho fluisse com
mais facilidade. Por meio das transformacdes que foram ocorrendo na dindmica da atividade
coletiva, esta passou a se constituir em uma estrutura complexa e mediatizada, na qual as

acOes individuais articularam-se como unidades constitutivas da atividade como um todo.

Planejamento coletivo

Para Leontiev (1988), a atividade envolve agdes combinadas e interdependentes,
fruto de acordos entre os sujeitos que deverdo satisfazer uma necessidade do grupo. “A
atividade envolve parcerias, divisdo de trabalho e busca comum de resultados” (Moura, 2001,
p-156). Procuramos captar, durante a observacdo dos momentos de planejamento do Clube de
Matemadtica, como os sujeitos se mobilizam em busca de um objetivo comum: planejar

atividades de ensino. “Uma das aprendizagens do professor € a constru¢do de proposta de



ensino que possam ser concretizadas por meio de atividades educativas” (Moura, 2001,
p-156). Durante os planejamentos, na busca coletiva de meios para atingir o objetivo final, a
organizagdo de atividades educativas, construimos uma comunidade de aprendizagem para o

futuro professor (Zeichner, 1993).

As estagidrias em seus grupos iniciaram o planejamento das atividades, definindo
num primeiro momento os temas que foram desenvolvidos durante esse semestre nos trés
modulos de encontros com os alunos. Apds a definicdo dos temas pelas séries, cada grupo
apresentou sua proposta para os demais grupos de modo que todos pudessem tomar

conhecimento e fazer sugestdes.

e 1% série: Seqiiéncia numérica e idéia das operagdes de adigdo, subtracio,

multiplicagdo e divisao;
e 2% série: Medidas (tempo, comprimento, valor);
e 3% gérie: Sistema de numeracdo decimal e niimeros negativos;
e 4% série: Medidas (comprimento, superficie, volume, capacidade).

Em seguida, o objetivo maior foi o de planejar as atividades para serem
desenvolvidas no primeiro dia de trabalho com os alunos. Uma didvida presente no relato das
estagidrias foi saber o quanto de conhecimento matemético os alunos possuem, uma vez que
elas ainda ndo os conhecem. Em relacdo a essa dificuldade, orientamo-las no sentido de
planejar dindmicas de socializag@o para esse primeiro dia e também uma segunda atividade no
qual elas ja pudessem avaliar o conhecimento que os alunos t€m em relacdo ao tema que elas

pretendem desenvolver durante os médulos.

As estagidrias separaram também o material necessdrio para as atividades: crachds e
jogos. “O primeiro encontro foi cheio de surpresas capazes de mudar o rumo dos nossos

planejamentos” (Grupo da 3* série).

Ao avaliar o planejamento, uma acdo importante, destacada pela 2° série, além do
combinado sobre as regras de convivéncia, foi a questdo do tempo das atividades. O grupo
avaliou que ter nocdo do tempo gasto para a execucdo da atividade é muito importante, assim
como o fato de sobrar tempo de trabalho sem ter algo planejado gera insegurancga e ansiedade
nas estagiarias. Nesse sentido, acharam necessario ter sempre uma atividade além do

planejado que possa ser desenvolvida caso haja tempo livre. Notamos nesse momento, por



meio da fala das estagidrias, que o planejamento é significativo para que o professor

desempenhe com tranqiiilidade o fazer pedagégico.

N

Fusari (2003), em entrevista a revista Nova Escola, diz que “ensinar requer
intencionalidade e sistematizagdo. O poder de improvisacdo é sempre necessirio, mas nao
pode ser considerado regra” (dez 2003, p. 17). Para o autor, o planejamento é fundamental até

para, ou principalmente, a improvisag¢do pedagégica.

No decorrer dos encontros houve maior percep¢io do tempo gasto para realizagdo de
uma atividade. “Acreditamos que um planejamento mais cuidadoso teria evitado alguns
dissabores que surgiram durante a aula, como: a falta de sincronia no trabalho das duas
estagidrias que procederam de maneiras distintas e o tempo excessivo dispensado a primeira
atividade, pois ndo sobrou tempo para a segunda; o jogo de varetas ficou excessivamente
livre e assim sendo faltou tanto um fechamento como uma conclusdo para a atividade

desenvolvida” (Grupo da 3* série).

Ao conhecer o ritmo dos alunos, os futuros professores conseguiram determinar

melhor a quantidade de a¢des que podem desenvolver no periodo que estdo com os alunos.

“A dosagem de tempo para a realizacdo das atividades foi fundamental. Ter a nogdo
do tempo que os alunos utilizam para calcular, pintar, construir objetos para maquetes, fazer
medicdes, etc... € essencial para planejar episodios de aprendizagem que devem ocorrer num

periodo de tempo determinado”, comentou Regina, estagidria da 2° série.

Ocorrem no decorrer dos médulos mudangas repentinas no planejamento. E uma
preocupacio das estagidrias em mudar agdes planejadas. Sentem a necessidade de a aula ser
planejada com antecedéncia, pois ficam apreensivas em mudar o planejado praticamente junto

com os alunos.

“Os materiais e o tempo para execucdo devem ser bem previstos”, ressaltou Maria
Aparecida, estagidria da 4* série. As alunas haviam previsto fazer maquetes em uma unica
caixa de papeldo dividida em partes, mas as criangas pediram que fosse feito em vérias caixas
para que pudessem uni-las. Sendo assim, elas tiveram que arranjar mais caixas para efetuar o
trabalho. “A elaboragdo de uma atividade implica uma atengcdo especial aos sujeitos que
deverdo aprender” (Moura, 2001, p.157). Nesse caso, as estagidrias avaliaram que se tivessem
discutido com os alunos sobre como fariam as maquetes no encontro anterior, por exemplo,

ndo teriam passado por esse imprevisto.



“Dar atencdo aos desejos dos alunos significa colocd-los em sintonia com a
necessidade que desencadeia a busca de conhecimento que deverd satisfazer um motivo de
aprendizagem” (Moura, 2001, p.157). O Clube de Matematica, como espago de formacgdo do
professor, proporciona o planejamento coletivo das atividades e a percep¢do pelo grupo de
estagidrios de que a motivagdo do aluno € essencial para sua efetiva participacdo na atividade,
portanto considerar os seus desejos durante o planejamento da atividade educativa favorece a

atividade de aprendizagem.

Avaliacao do conhecimento matematico dos alunos

“Os educadores que procuram dar significado aos conteudos escolares que estdo
ensinando, poderdo unir os seus objetivos as necessidades dos alunos. Desta maneira as a¢des
educativas poderdo se aproximar das acdes de aprendizagem” (Moura, 2001, p.158). A
escolha do conteudo a ser ensinado considera, além do conhecimento matematico dos alunos,
os conteidos propostos na Escola de Aplicagdo nas quatro séries iniciais do Ensino
Fundamental e que ndo hd um curriculo posto, predeterminado. O contato com os alunos, o
conhecimento dos contetidos matemadticos, a utilizacdo dos jogos e outros materiais presentes

no laboratério subsidiam a organizacio do ensino no Clube de Matematica.

O Clube de Matematica coloca o futuro professor em constante questionamento.
Tudo € novo para o estagidrio que tem nesse espago sua primeira experiéncia didatica. Nesse
sentido, uma das alunas desse semestre sugeriu que ndo tivéssemos trés encontros de
planejamento para s6 depois conhecermos as criangas, pois sentiu que poderiamos ter
aproveitado melhor esse tempo de planejamento se j4 houvesse um conhecimento das
criangas, do tipo de atividade que desenvolvem na escola e do conhecimento matemédtico que
ja possuem. A partir de uma das atividades que desenvolveram (filme sobre medidas), foi
possivel avaliar o conhecimento dos alunos em relagdo ao tema proposto, ou seja, a
necessidade de conhecimento dos alunos e de suas caracteristicas se faz necessaria para o

planejamento das atividades.

A avaliag¢do do conhecimento matematico dos alunos influencia o planejamento das
acOes das estagidrias. O grupo da 1* série propds cdlculo da subtragdo com reserva e

avaliaram por meio dessa atividade que os alunos ainda nao realizavam esse tipo de célculo



com seguranca, ou seja, ndo tinham o conhecimento matematico necessario para a realizagio

dessas operagdes.

“A grande dificuldade das criancas foi em realizar as contas de subtracdo, talvez
seja pelo fato de que as criancas ainda ndo tenham aprendido na escola. Com o auxilio dos
produtos que as criangas tinham comprado e o dinheiro que havia sobrado, elas conseguiram
desenvolver muito bem tais contas” (Estagidrias ao avaliar a atividade Mercadinho, 1* série).

Os componentes do grupo salientaram também que no primeiro encontro com 0s

alunos puderam sondar o conhecimento deles em relacio a matemdtica. Com essa

investigagao feita, repensaram algumas atividades que planejaram.

O envolvimento das criangas ao realizar as atividades propostas foi o grande

indicador de avaliagdo levantado pelo grupo nos momentos de reflexao coletiva.

“Quanto ao contetido, acho que trabalhamos de forma descontraida, leve e tivemos
um bom retorno por parte dos alunos. Nas atividades que exigiam maior concentragdo,
criatividade e envolviam criacdo manual, vimos maiores resultados, pois os alunos esperam
algo diferente do Clube, algo que eles ndo tém em sala de aula... seria muito bom se os
professores procurassem ouvir mais os seus alunos e passassem o conteiido de forma que
fizesse sentido para a vida e ndo apenas naquele momento, dentro da escola” (Regina,

estagidria da 2° série).

Durante o desenvolvimento da atividade Mercadinho, desenvolvida com os alunos da
2* série, as estagidrias notaram manifestagdes que revelaram a realidade em que a crianga
estava inserida. “Fizeram compras como se fossem uma familia indo ao supermercado,
pediram desconto, deixaram de comprar produtos supérfluos”, comentou uma das estagiarias
desse grupo. Analisaram também que muitos produtos no mercado diminuiram a quantidade
contida nas embalagens. Sendo assim, o consumidor aparentemente nio se sente lesado,
porém quando percebe que pelo mesmo preco estd levando menos produto, percebe a titica

comercial existente nessa pratica.

As estagidrias que desenvolveram esse trabalho avaliaram o conhecimento
matematico dos alunos, notando que sabiam realizar transformagdes entre o kg e o g. “O
contato que as criangas tém com o produto, com as medidas presentes nas embalagens, as
fazem aprender naturalmente”, ressaltou uma das estagidrias.

“Ndo apresentamos a matemdtica de uma maneira escolar, porém trabalhamos por

z

meio de atividades lidicas o contetido que é apresentado na escola, de uma maneira



sistemdtica, teorica. Enfim, o primordial é que encontremos um motivo capaz de envolver as
criancas que obrigatoriamente seja dotado de sentido no decorrer do semestre. E o que
buscamos com trabalhos artisticos, situacoes problemas e brincadeiras que explorem o tema

medidas” (Grupo da 2* série).

Fica presente entdo a idéia de que, no Clube de Matematica, as estagidrias t&ém a
oportunidade de aprender a trabalhar o contetido matemdtico de uma maneira pratica. Para
Davidov (1988), no pensamento empirico, as representagdes gerais estdo ligadas diretamente
com a atividade pratica. O contetido do ensino apropriado pelo aluno passa a constituir o
pensamento teérico do educando. “Notamos que, para a fixacdo dos conceitos, é necessdrio
retomar as atividades, criando situacdes que os facam buscar saidas para resolver situagoes

cotidianas” (Grupo da 4* série).

As estagidrias da 1* série, durante o desenvolvimento de uma das atividades que
realizaram, perceberam que existe uma grande diferenca entre o conhecimento matematico

dos alunos em relacdo a escrita numérica.

“Uns tem muita facilidade para escrever os niimeros, outros ndo conseguem fazer os
registros sozinhos”, destacou o grupo da 1* série. Notaram que o grupo de alunos da 1* série
era muito heterogéneo e resolveram, diante dessa situagdo, trabalhar em duplas com os
alunos. A principio, acharam que esse seria um meio de diminuir a diferenca entre as criangas,

pois uma poderia ajudar a outra.

Uma das estagidrias desse grupo questionou: “Por que o nivel de conhecimento dos
alunos é tdo diferente?” O préprio grupo, comentando sobre essa questio, chegou a conclusio
que um dos motivos para essa diferenca em relacdo ao conhecimento pode ser o estimulo que
o aluno recebe no meio social em que vive. Um outro fator que as estagidrias passaram a
observar € se todas as criangas do grupo haviam freqiientado a Educacgao Infantil, na intencao
de perceber se essas diferencas poderiam ser oriundas do fato de terem ou ndo iniciado a vida

escolar antes dos sete anos de idade.

O grupo da terceira série relatou, nesse encontro, que trabalhou com o conceito de
sistema de numeracdo decimal. Utilizaram diferentes sementes e, para cada tipo,
determinaram diferentes valores com o objetivo de poder efetuar as trocas. “Durante a
atividade desenvolvida, foi interessante notar como os alunos representaram de diferentes
maneiras a mesma quantidade”, destacou a estagidria Cecilia desse grupo ao perceber que os

alunos decompunham os nimeros para representd-los com as sementes.



Ao final do segundo médulo e ao planejar o 3° moédulo, ji apareceram questdes
quanto a finalizag@o e exposi¢do dos trabalhos, ou seja, tornou-se preocupagdo das estagidrias
organizar uma exposicao dos trabalhos dos alunos para os pais, buscando registros dos alunos
sobre tudo o que desenvolveram no decorrer do trimestre, elegendo o que foi mais

significativo para ser exposto.

Nesse periodo, além do planejamento do dltimo mddulo, foram apresentados ao
grupo os objetivos e conteidos da matemdtica propostos nos Parametros Curriculares
Nacionais para as quatro séries iniciais do Ensino Fundamental. O objetivo foi tornar os PCNs
conhecidos pelas alunas, discutindo e esclarecendo as possiveis dividas em relagdo ao texto
apresentado, para que elas pudessem perceber qual é a concepc¢do de avaliagdo presente nesse
documento, pois certamente o encontrardo nas escolas em que trabalhardo futuramente.
Analisamos a questio da avaliacdo ao final dos ciclos e o regime de progressdo continuada
indicado na LDB 1996. E fundamental, de acordo com a concepcdo de avaliagdo proposta nos
PCNs, a prética dos registros de observacdo do professor sobre aprendizagem do aluno, seu

desenvolvimento e suas dificuldades em relagdo ao curriculo proposto.

No encerramento do semestre, fizemos a exposicdo dos trabalhos dos alunos, por
série, utilizando o espago do corredor préximo ao laboratério de matemética, sendo que no
laboratério houve grande mesa para o lanche comunitirio e também um espago para a

projecdo das fotos das criangas em atividade.

A preparagdo da exposi¢do requer a escolha dos trabalhos que os alunos mais
gostaram de realizar. Essas escolhas revelam as aprendizagens significativas, portanto,
podemos avaliar o nosso trabalho por meio delas. Houve também presenga da maioria dos
alunos, de seus pais, das estagidrias e dos colaboradores do Clube. Avaliamos como um

momento importante na formacao dos sujeitos envolvidos no projeto.

“E a experiéncia significativa que torna o aprendizado envolvente e nos
conseguimos proporcionar esse aprendizado significativo por meio do Clube da Matemdtica”

(René 1° série).

Relacoes pessoais



O pressuposto basico do processo de formagao do professor no Clube de Matematica
€ que este se forma ao interagir com seus pares, movido por um motivo pessoal e coletivo.
“Acreditar que seu trabalho de educador é de grande importincia na formagdo de um
educando exige comunh@o com um conjunto de a¢des coletivas que potencializardo as agdes
individuais para a concretizagdo de um projeto formador” (Moura, 2004, p.262). Nesse
sentido, a 3% série destacou a necessidade de haver um bom entrosamento entre professores e
alunos, pois acreditam que o planejamento ndo estd fechado, predeterminado e que devem
fazé-lo de modo a atender as necessidades que surgem no contato com os alunos. Foi
ressaltada a importancia do envolvimento dos alunos nas atividades sugeridas. Ficou claro que
a participacdo de todos € fundamental para o desenvolvimento satisfatério do trabalho. E

importante comunicar-se com todos os componentes do grupo.

Para as estagidrias, a socializag@o entre as criangas ndo deve acontecer, por exemplo,
apenas entre grupos de preferéncia. Ao avaliarem suas ac¢des, o grupo concluiu que se deve ter
um espaco para alguns acordos, pois sentiram a necessidade de combinar regras que devem

ser respeitadas por todo o grupo.

O grupo relatou ainda um fator importante sobre a relagdo entre estagidrias e alunos.
Acreditam que apés um melhor conhecimento dos componentes do grupo, a relacdo entre

todos deve melhorar, pois comega a ser criado um vinculo positivo entre ambos 0s grupos.

Com o decorrer dos encontros, o grupo da 2 série achou importante retomar com 0s
alunos algumas regras que devem ser respeitadas pelos integrantes como: respeitar a vez de
falar, envolver-se na atividade que estd sendo sugerida, respeitar o trabalho do amigo e ouvir
com atengdo as orientacdes das estagidrias. Perceberam também que o fato de trabalhar em
grupos e poder movimentar-se durante o desenvolvimento da atividade é muito importante

para esse grupo de alunos.

“Nota-se que a fala do professor fica progressivamente desinteressante quando ndo
hd uma associacdo com a realidade dos alunos. E necessdrio criar diversas pontes entre o
conteiido e a rotina das criancas, bem como lhes fazer perguntas para que possam se
interessar mais na aula. Sdo sinestésicos, gostam de ajudar um ao outro. Gostam de aprender

um com o outro” (Grupo da 3* série).

A relagdo com os alunos, constataram as estagidrias, foi melhor a cada encontro.
Sentiram que o vinculo entre elas e os alunos faz com que estes participem das atividades

propostas com mais empenho, como se quisessem mostrar que gostaram do que foi proposto.



A 3% série comentou também que o problema com a indisciplina dos alunos foi
sanado a partir do momento em que as estagidrias conheceram melhor o grupo, ou seja,

souberam lidar melhor com as diferencas e os temperamentos.

As criangas gostaram e se envolveram nos jogos, perceberam a necessidade do
trabalho em grupo, ajudando-se mutuamente. Uma das estagidrias relatou que uma crianga
teve dificuldade de aceitar as regras durante o desenvolvimento das atividades. Houve uma
conversa com essa aluna sobre o trabalho coletivo, o bom relacionamento com as pessoas,

com o intuito de promover avancos na superagdo dessa dificuldade.

Algumas atividades foram desenvolvidas fora da sala de aula com o objetivo de
propiciar maior movimento dos alunos. “Os alunos participaram e a indisciplina do grupo
diminuiu, porém no final do encontro ainda houve necessidade de relembrar as regras do

grupo”, relatou uma das estagidrias.

Os alunos da Escola de Aplicacdo participam de um sorteio para ingressarem no
Clube de Matemadtica. Notamos a motivacdo dos alunos em participar do projeto: “Eu rezei
para ser escolhido”, relatou um dos alunos, porém, mesmo que raramente, algumas criancas
deixam de freqiientar o Clube. Nesse caso, como citado anteriormente, a vaga ¢é
disponibilizada para um aluno da lista de espera, fato que aconteceu com o grupo da 4° série.
As estagidrias comentaram, durante um momento de avaliacdo, sobre a chegada de uma nova
aluna para o grupo. Elas cuidaram da integracdo desta e tiveram que trabalhar com os alunos
ja participantes as questdes de reciprocidade e acolhimento. Quanto ao trabalho em grupos,
houve a interven¢do do professor em alguns momentos com o objetivo de estimular e motivar

as criangas em relacio ao respeito as idéias propostas por todos os componentes do grupo.

Nosso objetivo no Clube ndo é apenas o de realizar atividades liudicas envolvendo
conteidos matemadticos. “O conteddo como elemento principal da atividade de acdo educativa
pode ser um importante ponto de partida para a definicdo do modo como organizamos o
ensino” (Moura, 2001, p.159). Os aportes tedricos da perspectiva historico-cultural
(Vygotsky, 1993; Leontiev, 1983; Davidov, 1988) sao indicativos da necessidade de organizar
as acdes pedagbdgicas de maneira que os sujeitos interajam entre si € com o objeto de
conhecimento. Nesse sentido, o projeto de estdgio Clube de Matematica estd organizado de
forma que a aprendizagem tanto do futuro professor quanto do aluno que participa do projeto
ocorra de forma colaborativa. A manifestacido da estagidria Jan, 4* série, corrobora com a

nossa percepcio: “No final de todas as atividades, percebi que o mais importante para as



criangas é: serem ouvidas e amadas e que para se trabalhar em grupo é preciso doagdo de

idéias, aceitacdes e entrosamento, mas tudo isso pode ser conseguido, basta querer”.

Avaliacao das acoes dos estagiarios

O movimento de avaliacdo reflexiva das acdes dos estagidrios, feito coletivamente,
proporciona, no decorrer da permanéncia do futuro professor no projeto Clube de Matematica,

uma mudanga qualitativa destas que, conseqiientemente, orienta o replanejamento das acdes.

Entendemos que a formacdo do professor € um movimento de compreensio
das ag¢des e dos modos de agdo na atividade coletiva. O professor deverd
tomar consciéncia de que a a¢do promove mudangas, perceber que suas
acdes também promovem mudangas e que a soma e a coordenagdo das acdes
propiciard o desenvolvimento da comunidade de aprendizagem, e, no limite,
conscientizar-se-a de que ‘a pratica da educagdo constitui-se em si mesma
pela continuidade proporcionada pelo didlogo entre as agdes presentes e
passadas dos individuos, do mesmo modo como € construido o
conhecimento sobre as praticas (Sacristdn, 1999, p.82)’. Assim, a realizacdo
das agdes e o processo de reflexdo gerado e explicitado no seu
desenvolvimento sdo o motor do movimento qualitativo na formacdo do
professor. (Moura, 2004, p.276)

Em nosso momento de avaliagdo coletiva, com a participacdo de todos os grupos e
dos colaboradores do Clube, o primeiro ponto destacado foi a necessidade de se conhecer os
alunos para poder planejar atividades que sejam desenvolvidas por eles. “As criangas sdo
mais preparadas do que a gente pensow”, afirma uma das estagidrias. Nesse sentido, a
avaliacdo reflexiva das acdes dos estagidrios orienta o replanejamento. Essas estagidrias nao
haviam sentido essa necessidade durante os trés primeiros encontros. Acreditamos entdo que
esse primeiro momento de avaliagdo tornou-se um momento de aprendizagem significativa
para elas, pois sentiram a necessidade de obter determinado conhecimento para poderem

continuar planejando as futuras atividades.

Como citamos anteriormente, a metodologia do Clube de Matemética prevé que as
tercas-feiras, das 8h as Sh, o tempo seja destinado & organizacido do espaco de aprendizagem
das séries, ou seja, a organizacdo do espaco para a chegada dos alunos. Houve na totalidade
dos encontros bastante preocupacdo das estagidrias em trazer materiais para que os alunos
fizessem a exploracdo durante a aula. Foram planejadas atividades praticas, pois o grupo
acreditou que fazer com que os alunos participem ativamente das atividades os coloca em

Atividade no sentido proposto por Leontiev. Os alunos motivados sentem a necessidade de



resolver uma situacdo-problema colocada e planejam agdes para atingir objetivos que

satisfazem a necessidade inicial.

Em relacdo as diferengas de niveis de conhecimento apresentados pelos alunos, como
orientadores das estagidrias, lembrdvamos que essas diferencas com que elas se deparam, no
grupo de alunos que freqiientam o Clube de Matematica, encontrardo também nas salas de
aula que virdo a trabalhar; portanto ao ser constatadas diferencas nesse momento de avaliacio,

estas devem ser consideradas no planejamento das atividades.

No relato da 3* série, as estagidrias falaram que uma aprendizagem significativa para
elas foi o fato de perceberem que as orientagdes que ddao aos alunos devem ser objetivas.
“Temos que explicar muito bem a atividade, ndo podemos querer que os alunos venham a

adivinhar aonde queremos chegar”, disse uma das integrantes desse grupo.

“De tudo que aprendi no Clube, levarei para sempre comigo a preocupagdo de fazer
da atividade de ensino uma aprendizagem significativa para meus alunos, na qual eu possa
diminuir um pouco o abismo existente entre a vida e a escola, lembrando sempre que a

aprendizagem dever ser vista como um ato de humanizacdo” (Lia, 3* série).

No decorrer do semestre, nos momentos de avaliacdo, pudemos notar que algumas
questdes relatadas nos encontros anteriores comecaram a ser superadas. Percebeu-se maior
conhecimento das estagidrias em relacdo ao grupo de alunos que estavam trabalhando, fator

que elas mesmas perceberam como facilitador do planejamento das atividades.

Foi ressaltada também a importincia do replanejamento, ou seja, apds o
conhecimento do grupo, as estagidrias sentiram a necessidade de replanejar as atividades.
Depois desse replanejamento, notaram que haviam proposto atividades que envolveram mais
os alunos, contribuindo assim inclusive para o melhor comportamento destes durante as

atividades propostas.

Percebemos a concepcdo de avaliagdo das estagidrias se formando a cada encontro
que realizamos. “Estamos fazendo uma avaliagdo das crian¢as”, comentou Paula. Essa
estagidria do grupo da 3* série sugeriu também que ao final de cada dia de trabalho com os
alunos seja feito um momento de avaliagdo do trabalho que eles desenvolveram. Comegaram
a adotar essa prdtica a partir do tltimo mddulo e perceberam entdo o qudo importante a
apreciacdo que os alunos fazem das atividades desenvolvidas é fundamental para que elas
facam a avaliagdo do trabalho que desempenham. Pontuaram a necessidade de fazer esses

momentos de retomada e avaliagdo durante o trabalho que executam com alunos do Clube.



Durante o relato dos grupos, percebemos que o nosso objeto de estudo, avaliacdo, é
parte do nosso processo de planejamento. “Na verdade, quando sentimos a necessidade de
avaliar os nossos alunos é porque estamos querendo na verdade avaliar o nosso trabalho.
Através de uma avaliacdo feita pelos alunos, poderiamos saber qual é o olhar deles (alunos)

sobre aquilo que fazemos” (Lia, estagidria da 3% série).

O grupo da 4 série desse semestre sentiu a necessidade de elaborar um instrumento
de avaliacdo para que os alunos pudessem dar suas impressdes sobre as atividades que
realizaram, embora elas ja tivessem a certeza de que a preparacdo para a futura exposicao
assim como envolvimento deles na execugdo das atividades ja bastasse como avaliagcdo. Para

esse fim, elaboraram um questiondrio para que os alunos respondessem.

“Sentimos a necessidade de elaborar um instrumento que nos desse pistas de como as

criangas avaliam as atividades que desenvolvem no Clube da matemdtica” (Grupo da 4* série).

Ao final do dltimo mddulo, elaboramos um instrumento para avaliagdo. O nosso
objetivo para esse momento foi o de saber as impressdes dos alunos em relagdo ao Clube.
Podemos dizer que a avaliacdo do nosso trabalho foi feita tanto pelo instrumento elaborado

quanto pela preparagdo da exposi¢do dos trabalhos realizados.

Concluimos que as a¢des desenvolvidas no Clube da Matemadtica atingem o objetivo
a que o projeto se propde — ser um espaco de formacdo de professores e de alunos — assim
como [dcus para pesquisadores que investigam as questdes que permeiam O processo ensino-
aprendizagem. Os momentos de avaliacdo coletiva nos propiciaram indicios de que a
avaliacdo reflexiva € uma das agdes realizadas pelos estagiarios do clube. Observamos que,

para eles, avaliar é estar em constante reflexdo sobre o ato de ensinar e aprender.

2° semestre 2005

As atividades do Clube de Matemadtica desse semestre iniciaram-se da mesma forma
que no semestre anterior. Na primeira reunifo, chegaram os estagidrios interessados em
continuar ou iniciar o trabalho no projeto. No segundo semestre, as horas de trabalho
realizadas no Clube sdo consideradas para fins de estudos independentes de acordo com as

normas estabelecidas pela secdo de alunos da FEUSP.



Nas primeiras semanas de trabalho, aconteceu uma variacdo entre o nimero de
estagidrios, isso se deu pelo fato de alguns conhecerem a proposta, mas ndao poderem
participar por falta de tempo disponivel, as tergas-feiras, por exemplo. Nessas semanas, uns
chegaram depois porque tomaram conhecimento do Clube mais tarde, outros sairam por ndo
se adequar a proposta, até que por volta do terceiro encontro, o grupo de trabalho se
estabilizou. Nesse semestre, o grupo de colaboradores no projeto foi formado por quatro
pesquisadores e 16 estagidrios. As estagidrias Lia do grupo da 3* série do 1° semestre 2005,
Alice da 1% série do 1° semestre 2005 e Jan da 4 série 1° semestre 2005 permaneceram no
projeto. Lia e Alice passaram a fazer parte do grupo da 2* série e Jan permaneceu no grupo da
4* série nesse semestre. Fizemos a primeira escolha em relacdo as séries de trabalho e ficou

acertado que os estagidrios presentes ficariam divididos da seguinte maneira:

1° série 2° série 3* série 47 série
4 estagiarios 4 estagidrios — 2 antigos e 2 4 estagidrios 4 estagiarios — 3 novos e 1
novos novos novos antigo

Em relacdo aos alunos da Escola de Aplicacdo, aconteceu o fato de alguns
permanecerem no Clube por vdrios semestres consecutivos. Isso acontece porque sé entram
no sorteio os alunos que t&m a possibilidade de vir para o Clube de Matemaética no periodo da

manhd, ou seja, periodo contrario ao horario de estudo na escola.

A seguir, apresentaremos nossas percepgdes sobre o conceito de avaliacdo presente nas
acdes dos futuros professores participantes do projeto nesse semestre. Investigamos os
momentos de avaliacdo coletiva ao final de cada mdédulo de atividade com os alunos e os
relatérios de cada grupo desse semestre. Apontaremos por meio dos relatos dos estagidrios
analisados a partir das mesmas categorias utilizadas no semestre anterior, porém com um olhar

modificado da pesquisadora, indicios do modo como a avaliacdo foi utilizada por esse grupo.

Acoes colaborativas entre os grupos de estagiarios

No inicio do semestre, apds o primeiro encontro com os alunos, uma das estagidrias
relatou que a indisciplina de alguns alunos que o seu grupo dirigia fez com que ela abandonasse
qualquer instrucdo diddtica e perdesse o controle da situacdo. Ficou transtornada com o
comportamento dos alunos e percebeu que tinha extrapolado, ficado muito alterada, portanto, os
alunos conseguiram perceber o seu nervosismo. Os estagidrios entdo, com o intuito de motivar

os alunos para a busca da solu¢io do problema da indisciplina, langcaram a seguinte questdo para




eles: O que vocés querem fazer no clube? E refletiram posteriormente que essa a¢do ndo deu

certo, pois eles ndo colaboraram.

Alice, estagidria desse grupo, 2* série, comentou: “Quanto mais eu falava, mais
desobedeciam. Se ndo sabem obedecer a regras ndo podem participar do clube, fiquei

nervosa, ndo gosto de dar bronca’.

Ap06s a reflex@o feita com o grupo formado por todos os estagidrios desse semestre, elas
perceberam que o fato de ndo ter uma atividade direcionada para o primeiro encontro contribuiu

para a falta de comportamento dos alunos.

Uma estagiaria da 1* série, Elena, relatou que teve que fazer as regras de convivéncia
com seus alunos em certa ocasidao em que algo parecido com o que as estagidrias da 2* série
haviam vivido naquele dia. Sugeriu entdo que as colegas fizessem esse trabalho com as criangas

no préximo encontro.

No 2° encontro do 1° mdédulo, houve também uma rodada em que os estagidrios
relataram as aprendizagens acerca da motivacido dos alunos, em busca da maior participacio
de todos. Ficou acordado coletivamente que os colegas podem interferir uns no planejamento

do outros, favorecendo a aprendizagem colaborativa.

“0 estdgio no Clube de Matemcditica propiciou minha primeira oportunidade de praticar
as leituras teoricas do curso de pedagogia... Ver as atuacoes das outras estagidrias... planejar
as atividades em grupo, ouvir outros relatos, estar com as criancas, tudo isso representou uma

grande contribuicdo a minha formacdo” (Suzi, estagidria da 1 série).

O grupo da 4* série ndo havia preparado a aula porque o tempo de planejamento nio
fora suficiente. Esse grupo teve problemas devido a falta de alguns estagidrios. Nesse caso, foi
sugerido que os integrantes do grupo, por e-mail, discutissem com os colegas as atividades
que seriam desenvolvidas. O grupo colocou a dificuldade que estava sentindo pelo fato de os
estagidrios ndo estarem juntos no planejamento. As ag¢des de planejamento devem ser
coletivas. O fato da ndo-participacdo de todos € prejudicial, desorganiza o planejamento
coletivo, em que cada componente deveria contribuir com a¢des individuais em busca do

objetivo do grupo: organizar atividades orientadoras de ensino.

“Nesse dia, como ndo houve planejamento adequado da aula, a Jan pediu que a Liicia
fosse assistir um pouco para que pudéssemos conversar com os estagidrios e resolver as

questoes de hordrio e entrosamento” (Grupo da 4° série).



Na reunifo de planejamento do 3° médulo, iniciamos nossa conversa ressaltando que a
organizagdo das acdes do Clube de Matemdtica depende das pessoas que estdo envolvidas,
precisdvamos que todos os estagidrios estivessem igualmente envolvidos nas a¢des do Clube

de Matematica.

Rosa, estagidria que passou a fazer parte do projeto no grupo da 4* série, em carater
especial, apds conhecer e interessar-se pelo projeto ao participar da Oficina oferecida pelos
estagiarios do 1° semestre de 2005 na Il Semana da Educacido da FEUSP, ocupando o lugar
de um estagidrio desistente, apontou a clareza sobre o interesse das criangas, o fato de estarem
bem motivadas. Por ser uma professora de matematica da rede estadual de ensino de Sao
Paulo, consideramos que, devido ao seu interesse e ao fato de o grupo da 4% série apresentar
problemas em relagdo a falta de estagiérios, a chegada de um novo componente seria um fator
positivo para o grupo. “Eles gostam de participar fazendo”, comentou ao se referir a atividade
que desenvolveram sobre medidas de capacidade, fazendo suco com os alunos para que
pudessem fazer as possiveis relacdes sobre medidas de capacidade. A participacdo dos alunos
na atividade é favordvel a aprendizagem, avaliaram os estagidrios desse grupo enquanto

realizaram a atividade.

No momento de avaliagdo, ao final do segundo encontro do 2° mddulo, tivemos a
intenc@o de questionar o grupo de estagidrios sobre a aprendizagem que estavam adquirindo
ao participar do projeto, qual o sentido dessa aprendizagem e o que gostariam de partilhar
com outros grupos, ou seja, quais situacdes estavam vivenciando em suas atividade de ensino

que poderiam ser partilhadas, para que os outros grupos pudessem colaborar.

O grupo da 4° série apontou os problemas de relacionamento que estavam ocorrendo
entre os estagidrios. Nessa reunido de avaliagdo, pudemos observar alguns pontos reveladores
das dificuldades da aprendizagem colaborativa. Para iniciar, vamos destacar que o
comprometimento dos integrantes do grupo é fundamental para o desenvolvimento do
trabalho. Como todas as atividades do Clube de Matematica sdo planejadas e aplicadas
coletivamente, € muito dificil aproveitar o tempo destinado ao planejamento se os proprios
estagidrios ndo estdo presentes. O fato de um dos integrantes do grupo ndo participar das
reunides de planejamento, chegando muitas vezes no momento da execucdo da atividade,
desestabiliza o grupo. Para Fiorentini (2004), no trabalho colaborativo, cada integrante do
grupo tem o mesmo nivel de responsabilidade para o cumprimento da tarefa coletiva. Assim,
ao planejar um jogo, por exemplo, é necessario que se realize uma jogada antes de propd-lo

ao aluno. Essa aprendizagem foi comprovada pelo grupo, pois no momento de jogar com o



aluno, os professores que ndo tinham clareza sobre as regras e os objetivos do jogo nio
conseguiram orientar e conduzir o grupo de alunos com os quais estavam trabalhando, ou
seja, os componentes daquele grupo ndo aprenderam na troca com seus pares € por isso a

atividade de ensino que propuseram aos alunos nao foi positiva.

“Aprendemos nesta aula que, para trabalhar com jogos, primeiro temos que jogd-los e
discutir as dificuldades encontradas antes de passd-los para os alunos, pois se queremos
utilizar jogos para ensinar matemdtica, temos que ter em mente o objetivo do que queremos

ensinar, sendo ndo hd motivo para jogar” (Grupo da 4* série).

A dificuldade desse grupo foi partilhada com o coletivo na intencdo de gerar uma
avaliacdo reflexiva sobre o trabalho colaborativo. Consideramos que essa foi uma

aprendizagem para o professor em formacao inicial.

Planejamento

Seguindo o cronograma de atividades do Clube de Matematica, no terceiro encontro
do 1° mddulo, ao final das atividades com os alunos, o tempo foi utilizado para o
planejamento das atividades do préoximo moédulo. Os estagidrios mantiveram-se em seus
grupos de trabalho, por série. Foi indicada a leitura de um texto de Fusari (2003) — O
planejamento educacional e a prética de educadores — e discutido na reunidio de planejamento
do 2° mddulo. Nesse encontro, tivemos que fazer uma alteracio de calendéario devido a
Semana da Crianga, dia 11/10, pois ndo houve aula na Escola de Aplicacdo, dia em que
haviamos marcado atividade com os alunos. Sendo assim, optamos coletivamente em
transferir a reunido de planejamento do mddulo 3, para o dia 11/10, j4 que ndo poderiamos ter
encontro com alunos nesse dia, o que causou uma seqiiéncia desfavordvel entre dias de
atividades com alunos e dias de planejamento. Ficamos com cinco dias consecutivos de
trabalho com os alunos e dois dias de planejamento muito préximos, alterando o cronograma
previsto no inicio do semestre. Tivemos entdo reunides de planejamento de modulo nos dias
27/09/2005 e 11/10/2005; atividades dos mdédulos em 04, 08 e 25/10/2005 e 01, 08 e
22/11/2005, mantendo a exposicao final no dia 29/11/2005.

Na reunido de planejamento do segundo moédulo, a estagidria Andrea, da 3* série,
concluiu: “As aulas mais planejadas foram as que deram mais certo”. Os estagiarios

percebem a necessidade do planejamento para que a aula seja produtiva.



Nessa reunido, questionamos os estagidrios sobre o que mudariam no planejamento a
partir da aula que desenvolveram naquele encontro. O grupo da 1% série relatou: “O
planejamento para a aula de hoje foi executado a contento. Portanto, ndo haveria
reformulacdo do que estd previsto para o proximo modulo”. Das seis atividades previstas,

chegaram a fazer cinco e ndo mudariam nada porque “deu tudo muito certo”.
O Grupo da 2* série levantou alguns pontos para reflexdo:

e “Rever o andamento das atividades para atender melhor as necessidades de

materiais, procedimentos e atengdo das criangas;
e Trabalhar em pequenos grupos, equilibrado;

e Colocar as situagdes-problema, discutir as hipdteses e solucdes, dando preferéncia as
opinives das criancas e dando espaco para elas experimentarem e

observarem/discutirem as conseqiiéncias;
e Pensar maneiras de trabalhar as emogdes das criancas;
®  Manté-los ocupados, sempre com atividades”.

Fernanda, estagidria do grupo da 3* série, completou sobre a importancia do
planejamento, de estar preparado para aula: “Trabalharam com facilidade em pequenos

grupos, tendo orientacdo de uma estagidria por vez”.
Seu grupo fez o seguinte relato:

“Gostamos da experiéncia de hoje em trabalhar em pequenos grupos e vamos manter
esta idéia. O que jd vinhamos aplicando antes, de dividirmos qual de nds ficard responsdvel
por qual atividade tem dado certo e vamos manter, pois assim elas ndo ficam confusas sobre
quem de nds ouvir e obedecer naquele determinado momento. Percebemos também que o
planejamento é muito importante para que nos sintamos seguras, mas o fator surpresa pode

(e vai) acontecer, e temos de estar preparadas para improvisar e lidar com isso”.
Para o grupo da 4 série:

“O resultado do trabalho hoje funcionou adequadamente, tendo atingido os objetivos.
As criancgas jd incorporaram o conceito de fracdo. Para proxima aula, faremos uma

atividade de fixacdo preparando uma receita’.

No decorrer do semestre, notamos que esse grupo de estagidrios valorizou o ato de

planejar, relacionando-o com o bom desenvolvimento dos encontros. “A cada encontro,



replanejamos, viamos o que tinhamos feito na aula passada e conversdvamos no periodo das
8h as 9h e das 11h as 12h... ouviamos as criancas falando que iam treinar em casa para a
proxima aula”, relatou Elena, estagidria da 1% série. A aula bem planejada traz como

conseqiiéncia o envolvimento dos alunos e a satisfacio do professor.

Avaliacao do conhecimento matematico dos alunos

O grupo da 1* série no primeiro encontro fez com os alunos uma dindmica de
apresentacdo, estabeleceram algumas regras de convivéncia no Clube de Matematica e
fizeram brincadeiras que envolviam matemaética. “Eles falaram que conheciam o elefante
matemdtico”, uma das brincadeiras realizadas nesse dia, relatou Paula. Com o objetivo de
sondar o conhecimento que aquele grupo de alunos tinha sobre numeragdo, em folha sulfite,
os alunos, sob a orientacdo dos estagidrios, colocaram alguns ndmeros de 0 a 99 em ordem

crescente e realizaram subtracdo simples de acordo com os seus procedimentos de calculo.

“Através da sondagem realizada, pudemos perceber qual era o nivel de conhecimento
das criancas, em alguns assuntos, para a partir dai pensdssemos nas atividades” (Elena,

estagidria da 1* série).

Quando questionados sobre o motivo de realizar essa atividade, o grupo respondeu:
“Para a gente ter uma nog¢do do que eles jd sabem”. Fizeram em seguida os crachds de
identificacdo dos alunos e dos estagidrios para que todos pudessem saber os nomes dos

componentes daquele grupo.

No segundo encontro, o grupo da 1* série relembrou os combinados e falou com os
alunos o que deveria ser feito no dia. Trabalharam com atividades que desenvolveram a
seqiiéncia logica. Quando um dos estagidrios pergunta ao aluno: Como vocé fez para
descobrir a seqiiéncia légica da histéria? Eles explicaram que é como um jogo: existem regras
que devem ser colocadas em ordem. Fizeram em seguida o jogo da memdria de figura com
nimero: duas figuras eram ligadas ao niimero dois e assim por diante, para que fizessem a
correspondéncia entre a quantidade e o numero. Depois jogaram bingo, fizeram uma
sondagem com o bingo de somas para perceber primeiro como os alunos jogam o bingo
tradicional para depois bolarem o jogo de bingo da adi¢cdo. Nesse caso, notamos a importancia
de sondar o conhecimento de numeracdo dos alunos para poder confeccionar um jogo do

bingo de acordo com as possibilidades de resolucdo do aluno.



Os componentes do grupo da 4% série relataram que questionaram os alunos para
perceber o quanto eles compreendem sobre medidas de comprimento. Eles sabiam que os
alunos ja tinham certa nocdo desse conteido matematico devido ao conhecimento que
adquirem no dia-a-dia. “Eles querem saber o porqué das coisas’, comenta uma das
estagidrias. “Multiplicar por Y4 é a mesma coisa que dividir por 4?”, problematizou a
estagidria Lilian com seu grupo de alunos. O grupo de estagidrios dessa série concluiu que é
importante adaptar o conhecimento ao tipo de relacdes que o aluno naquele momento é capaz
de fazer. Relataram ainda sobre as questdes de relacionamento entre os alunos.
Desentendimentos pontuais aparecem e ndo podem ser abandonados. “Essas situagoes devem
ser esclarecidas, ndo podemos falar: deixa pra ld e vamos aprender isso aqui”’, comentou

uma das estagiarias desse grupo.

O grupo da 3* série relatou sobre o contetdo trabalhado no primeiro médulo. “O que
baseou o nosso planejamento, foi o Tangram... lidico... jd conheciam... tem contetido de
matemdtica”. No segundo moédulo, o planejamento desse grupo objetivou atividades com
utilizacdo de grafico, em especial a construcdo de graficos a partir de dados colhidos pelos
alunos acerca do resultado dos jogos executados nos encontros anteriores. Na realizacdo dos
desafios propostos, as estagidrias avaliaram que os alunos também se interessam muito: “tem
que ter um objetivo, por nossa parte podemos criar o interesse, das vezes eles ndo gostam mas
se hd a motivacdo pode surgir o interesse”, comentou uma das estagidrias da 3 série.
Evidenciamos aqui uma das agdes apreendidas pelo futuro professor: atuar como motivador

da aprendizagem do aluno.

“Fiquei impressionada e ao mesmo tempo empolgada. Nunca fui muito boa de contas
de cabeca, na verdade nunca fui incentivada a fazé-las, sempre trabalhei com o cldssico
‘arme e efetue’, e nunca conseguia calcular nada sem organizar os cdlculos direitinho no
papel. Entretanto, vi como uma atividade como esta incentiva o cdlculo mental e rdpido, e
notei que, de fato, muitos deles comecavam devagar na primeira rodada... mas na ultima jd
estavam verdadeiras calculadoras humanas!... Esta atividade, no geral, me lembrou muito o
conceito de atividade orientadora de ensino defendido pelo professor Manoel Oriosvaldo de
Moura em seu texto: A atividade de ensino como unidade formadora (1996). No texto, os
elementos que definem este conceito sdo os seguintes: uma situacdo problema capaz de
colocar o pensamento da crianca em agdo, respeita a caracteristica de atividade principal ao
propor um problema onde a matemdtica (contevido escolar) se faz presente, desafiando sem

que se perca o lidico. [...] A situacdo problema foi a soma dos pontos obtidos no jogo (que



sem diivida colocou o pensamento da crianca em agdo). A atividade principal foi respeitada,
que era jogar boliche (o que implica contar os pontos para saber quem ganhou) e para isso a

matemdtica se fez presente” (Fernanda, grupo da 3* série).

Nessa intengdo, motivar o aluno, a estagidria Rosa apresentou um relato sobre a
atividade que desenvolveram: “Hoje, fizemos o rocambole, para trabalhar o conceito de
fragdo, tanto da massa quanto do recheio... Hd uma aluna no grupo que ndo quer trabalhar
com nada, perguntei: O que acontece? Por que vocé ndo faz?” Depois de conversar com a

aluna, Rosa comentou que esta ndo fazia as atividades porque tinha medo de errar.

“Rosa chamou essa aluna em particular e perguntou a ela porque ela ndo participava
das atividades propostas. A aluna disse que era porque tinha medo de errar. Rosa explicou
que errar era normal, que ndo tinha nada de mais, e que cada erro mostrava a possibilidade

de um acerto” (Grupo da 4* série).

“O erro é muito rico, ndo devemos condend-lo e sim usd-lo como exemplo para
avaliarmos nossos aprendizados. Também o acerto é muito importante, pois quando
acertamos, nos saimos bem em alguma atividade, sentimos muito prazer e motivacdo para
continuar aprendendo e também para aumentar o nivel de dificuldade das nossas atividades

a medida que nos sentimos seguros” (Grupo da 2* série).

Continuou o grupo da 4% série “... ficaram motivados para comer o rocambole... No
final, a Jan [outra estagidria do grupo] foi na lousa explicar a fracdo relacionada com o
conceito de porcentagem. Eles ndo conseguiam prestar atengdo porque queriam comer o
rocambole”. As estagidrias concluiram que naquele momento ndo conseguiram explicar o
conteido que haviam planejado porque os alunos ndo se concentravam. Dessa forma,
percebemos que o motivo da participagdo dos alunos nédo coincidiu com o objetivo proposto
pelas estagidrias, portanto a atividade principal dos alunos naquele momento ndo era aprender

o conceito de fragdo, mas sim comer o rocambole.

Jan, uma das estagidrias desse grupo, avaliou que de uma maneira geral alguma coisa
os alunos conseguiram captar. “Durante uma hora de espera de geladeira, eles ndo
conseguiram esperar e aproveitar. Eles ajudaram a fazer, estavam envolvidos, mas depois

ndo souberam esperar e aproveitar o tempo para aprendizagem”.

Em relacdo ao tempo de aprendizagem dos alunos, Alice, da 2* série, expde: “Nds
professores temos que nos segurar para ndo dar pistas demais, evitar, para que os alunos

ndo dependam do professor”. Percebemos ainda no relato da estagiaria que quando ela



procura avaliar o conhecimento dos alunos, ndo consegue satisfazer-se com a possibilidade de
dar notas. “Vamos dar uma nota para o nosso saber fazer a conta no dbaco? E muito ruim
ndo pretendo dar nota nunca... Cada um vai dar a propria nota, de 0 a 10, quanto vale? 10?

8?77, disse a estagidria.

Nesse momento, questionamos esse grupo, 2° série, acerca das percepcdes do
conhecimento dos alunos em relacdo as operacdes. As estagidrias avaliaram que, em
situacdes-problema, os alunos compreendem o significado das operagdes. “Identificam as
quatro operacdes na situacdo-problema. Interpretar as situagées ndo foi dificuldade para os
alunos, eles ndao sabiam realizar o algoritmo”.A aula daquele dia havia comecado com uma
situacdo-problema. Os estagidrios questionaram os alunos sobre como deveriam se dividir
para o trabalho. Estavam presentes naquele momento quatro estagidrios e nove alunos, entdo,
como fazer? Logo as criangas responderam que ficariam dois alunos com cada estagidrio e um

grupo ficaria com trés alunos.

Mario, estagidrio desse grupo, 2* série, completa: “Os alunos estavam envolvidos, eles
tém que estar ocupados, ndo gostam de ficar so conversando, ora eu induzo ora eu proponho.

Devemos ouvir e orientar, se ndo comega aquele comportamento de ndo quero fazer”.

Nesse encontro, os estagidrios da 1* série dividiram as criangcas em dois grupos para
trabalhar com os blocos 16gicos. Relatou Paula: “Cada aluno pegava uma forma e oralmente
dizia suas caracteristicas. Construiram robds e fizeram uma competicdo entre os dois grupos.
Manipularam o material, falaram as caracteristicas, desenharam e jogaram. Exploraram
completamente o material”. Forneceram aos alunos modelos de construcdes feitas com blocos
l6gicos, motivando as criangas a fazerem suas préprias construcdes. O grupo comentou que,

nessa atividade, os meninos eram organizados e as meninas, agitadas.

“Mostrar o objetivo final do trabalho, algo que vai ser construido por eles mesmos,
faz com que as criancas fiquem motivadas e se esforcem para aprender fazer figuras com

capricho, cuidado, atengdo etc.” (Paula, estagidria da 1* série).

Nas reunides do terceiro moédulo de atividades com os alunos, existiu uma
preocupacdo com a exposicdo do final de semestre. Os alunos da Escola de Aplicacdo
receberam um certificado de participacdo no projeto. Os estagidrios tiveram que providenciar
entdo uma lista dos nomes das criangas, apds conferir os nomes e sobrenomes com os alunos

de seus grupos. Também foi discutida a montagem da exposi¢do de fotos, organizacido da



exposicdo dos trabalhos e a festa de final do semestre. Foi necessario escolher os trabalhos

com os alunos que fizeram parte da exposigao.

“Possibilitar uma exposicdo dos trabalhos feitos pelas criancas entre elas mesmas na
sala do clube é bastante motivador. As criangcas véem a importdncia do trabalho que fizeram,
as coisas que poderiam ter feito melhor etc. Isso as motiva a fazer sempre o melhor que
puderem, pois querem ter o prazer de mostrar seus trabalhos e ter orgulho de dizer que eles

mesmos o fizeram” (Paula, estagidria da 1? série).

Decidimos fazer esse encerramento utilizando duas das salas de aula. Uma para a
exposicdo dos trabalhos e uma breve comunicacdo aos pais das atividades desenvolvidas e
outra para a exposicdo de fotos e o lanche. Foi dito aos estagidrios que a exposicdo dos
trabalhos do Clube de Matemadtica € um retrato do trabalho desse espago. Teriamos que
mostrar qual foi a producio de cada série, o que foi mais importante e o que valeria a pena ser
exposto. Completamos ainda que seria relevante também passar um pouco da exposi¢do para
as criangas. Elas participariam por meio de seus trabalhos apresentados e também por meio de
um relato, em que eles pudessem expor o que foi importante para eles durante o periodo que
estiveram no Clube de Matematica. Relatariam qual atividade acharam mais importante. Esse
relato deveria ser dirigido pelos estagiarios, no sentido de orientar a fala das criangas para que
revelassem de fato a aprendizagem que eles tém no Clube. Nesse sentido, definimos no grupo
que os alunos deveriam escolher uma das atividades que fizeram e relatar: O que foi a
atividade, como ela foi desenvolvida, o que eles aprenderam e como se organizariam para

fazer a apresentacgdo.

Para o Prof. Ori, coordenador do Clube de Matemadtica, a avaliagio dos alunos
participantes do projeto € a preparacdo da exposi¢do. “Nesta exposigcdo deles, estd tudo o que
eles mais valorizaram e o que eles menos valorizaram. A avaliacdo é a preparacdo da festa,

da exposi¢cdo”, disse o Prof. Ori.

Estela, da 2* série, relatou que a “‘Caca ao tesouro’ foi uma atividade que resgatou tudo
o que tinham trabalhado. A primeira tarefa: contas com dbaco, a segunda tarefa: modificacoes
no uso da tabuada; a terceira tarefa: divisdo com grdos, e a quarta tarefa: jogo do Bozo. Foi

uma atividade que proporcionou a revisdo de tudo o que trabalhamos no médulo”.

Dessa forma, as quatro séries elegeram atividades que proporcionaram aprendizagens

significativas para compor a exposi¢do dos trabalhos. “No dia da exposi¢do, vimos como as



criangas se orgulhavam de mostrar seus trabalhos aos pais e colegas que ld estavam. Foi um

sucesso!!!” (Paula, estagidria da 1* série).

“Foi muito interessante perceber que as criancas sabem avaliar o proprio trabalho,
embora ndo saibam dar a devida importincia a essa prdtica. NOs estagidrios estamos
insistindo nesse ponto em todos os nossos encontros, com base teorica no texto do professor

Oriosvaldo: A atividade de ensino como unidade formadora” (Grupo da 2° série).

Relacoes pessoais

O grupo da 3* série iniciou o primeiro médulo de atividades desse semestre
explorando com os alunos o quebra cabega chinés Tangram. Nenhuma das estagidrias desse
grupo havia tido qualquer experiéncia em sala de aula, por isso estavam apreensivas em

relacdo ao trabalho realizado diretamente com o aluno.

“Lidar com criangas com muita proximidade é complicado. E importante perceber até
onde podemos ir”, disse Lia. No grupo anterior da estagidria, 3* série do 1° semestre de 2005,
ela percebeu que as relacdes estabelecidas com aquele grupo de alunos foi diferente das
relacdes que estabeleceu com o grupo da 2? série, que pertenceu nesse semestre. “No semestre
anterior, dois alunos apresentaram problemas de disciplina e envolvimento nas atividades. Jd
trabalhei com este grupo e parece que eles querem que a gente pegue no pé deles”.
Continuou a estagidria: “A [“ série tem as regras, qualquer coisa, elas pegam o cartaz e
mostram. Na 3° série, os alunos sabem as regras e tém dificuldade de cumprir. E importante
retomd-las diariamente. Sabemos que ndo é simples lidar com a falta de aten¢do dos alunos,
que viram de costas para professor ou estagidrio, depois que este planejou a atividade com a

intengcdo de envolvé-lo e motivd-lo para a atividade de aprendizagem”.

No sentido de contribuir para a formacgio da estagiaria e também do grupo como um
todo, o Prof. Ori sinalizou que ao enfrentar a indisciplina por parte do aluno, o estagiario deve
falar com calma que aquele comportamento nio estd apropriado para o Clube. “Devemos
estabelecer uma relagdo trangiiila, para que os alunos venham com vontade para os

encontros do Clube”.

No segundo encontro, chegaram dois alunos novos no grupo da 2* série e as estagidrias
perceberam que estes tumultuaram o comportamento dos outros. Elas tiveram entdo que

estabelecer novas regras em virtude dos novos componentes. A entrada de pessoas novas



muda a configuracdo do grupo, afeta as relacdes ja estabelecidas, pois considera a entrada de

novos sujeitos com novos interesses.

O Prof. Ori apontou que o que deve ser percebido nesse caso € a relagdo do individuo
com o coletivo. “A sua autonomia ndo é vocé fazer o que quer, é vocé fazer ela se vincular a
uma historia social, coletiva, e o que a crianga tem que ir construindo é esta percepgdo de
que ela estd relacionada como mundo. Quando os novos chegaram jd haviam regras, que
podem até ser mudadas com a chegada deles, mas desde que seja combinado, a relacdo com
as outras pessoas é que te faz ser como vocé é. O modo de se relacionar com o outro é o

modo de se relacionar com o conhecimento”.

O grupo da 3* série achou relevante desenvolver atividades em que os alunos
manuseiam, participam da construgdo dos materiais que utilizam no processo de
aprendizagem. “Se o aluno ndo estd se envolvendo, o professor medeia dando uma dica”,
disse Alice, estagidria da 2* série, refletindo sobre as acdes das estagidrias da 3* série. “Na
construgdo do dbaco, isto aconteceu”, comentou. A partir de uma dica da estagidria, puderam
caprichar mais. “A dica facilitou e eles se envolveram mais”, completou. A estagidria avaliou
que cada crianga participa de uma forma diferente para superar o desafio colocado. Para ela, o
desgostar também pode acontecer. “A cooperagcdo deve ser trabalhada porque os alunos sdo
muito competitivos. Temos que mostrar para eles o quanto, enquanto trabalhamos
cooperativamente, estamos trabalhando e aprendendo uns com os outros”. E meta dos
colaboradores do Clube que os alunos compreendam a importancia de trabalhar em grupo,

melhorando a aprendizagem individual com as contribui¢des do coletivo.

Uma das aprendizagens partilhadas nesse semestre, no Clube de Matematica, no que
diz respeito ao relacionamento entre professor e aluno, foi a questao relatada por esse grupo
de que ha dificuldade em manter uma dire¢do no relacionamento, sem que o lado pessoal seja
atingido. “E dificil separar o lado pessoal do lado profissional”, diz Alice. A estagidria
conclui que: “O lado profissional deveria ser realizado a partir dos estudos comportamentais
que a psicologia da educagdo nos traz, porém fica dificil considerar os aportes tedricos sobre
comportamento sem considerar nossas emogoes... e a maneira como falar a alguém que ndo
quer te ouvir é dificil e nos faz muitas vezes perder o controle. A falta de interesse do aluno
pela atividade nos parece ser a falta de interesse do aluno por nés, juntamente com a falta de

respeito pela atividade que estamos propondo”.

No decorrer do semestre, as estagidrias perceberam que o envolvimento dos alunos foi

contagiante para o grupo. “Os professores se motivam com o desenvolvimento dos alunos”,



comentou Alice. Como observadores do grupo da 2* série, que no inicio apresentou problemas
de disciplina, constatamos também que a motivacdo dos estagidrios era intencional, chegavam
sempre brincando, demonstrando alegria em encontrar os alunos. Foi nitida a percepcio de

que essa atitude dos estagidrios motivava os alunos a participarem das atividades.

Alice chamou aten¢@o sobre a habilidade manual que o grupo de alunos teve:
“Construiram dbaco, fizeram a roupa do time de futebol, enrolaram brigadeiro, tudo a partir
de situagdes-problema. O professor ndo resolveu nada. Na vida, quando temos que dar um
jeito em alguma coisa, temos que ter a capacidade de resolver situacdes-problema. O tempo
foi um pouco limitador do desenvolvimento dos alunos”. O planejamento para esse grupo
também foi dificil, pois ndo otimizaram o tempo de planejamento no Clube e tiveram que
conversar durante a semana para acertar questdes de desenvolvimento das atividades. O grupo

achou que foi mais dificil fazer os cinco encontros seguidos com alunos.

“... a avaliacdo parece nos ensinar mais quando o nosso resultado ndo é satisfatorio,
0 que é bastante obvio, uma vez que provoca em nos o desejo de melhorar. Aprendemos que o
trabalho em grupos menores poderia ter sido mais fdcil, que precisamos nos unir para
compartilhar e o planejamento é o espaco para isso, aprendemos que precisamos aprender

mais sobre o tempo” (Grupo da 2° série).

A estagidria Rosa constatou que no Clube ela pode “ver, aplicar o conhecimento, ver o
aluno aprender, ver as criancas trabalhando, notar como é o relacionamento delas com a
equipe”. Sentiu que em algumas situagdes os supostos lideres do grupo de alunos nao estavam
comandando, estavam sabendo respeitar o jeito de cada um, avaliou como positivo o fato de

um aluno ajudar o outro a aprender.

“Em relacdo ao clube e as criangas, so tenho elogios, pois eles foram fantdsticos,
aprendi que a sinceridade no relacionamento traz respeito e as criancas sé querem ser ouvidas
e amadas e que para trabalhar com eles é preciso doacdo de idéias, aceitacoes e entrosamento,

mas tudo isso pode ser conseguido, basta querer” (Jan, estagidria do grupo da 4* série).

Avaliacao das acoes dos estagiarios

Estela, do grupo da 2* série, relatou que no primeiro encontro os alunos fizeram muita
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bagunca. A estagidria Lia, também desse grupo, comentou: “... muita bagunca, quando



gostam, eba!!! Quando ndo gostam, ah!!! O tempo variou muito, uns capricharam outros

ndo. Vou ver se consigo despertar o interesse dos alunos”.

Alice acerca da questdo levantada pelo seu grupo disse que: “também acha bom os
professores demonstrarem que também sdo gente”. Perguntaram para os alunos o que fazer
com quem ndo cumpre as regras, € sabiam que no préximo encontro tinham que rever as

regras, cativar os alunos e propor registros para que os alunos ficassem mais concentrados.

Lia, estagidria da 2* série, perguntou ao grupo da 3* série: “Por que hoje os alunos
estavam mais motivados?... cada um fazer o que quer ndo funciona? O fato de todos terem
que montar a mesma figura fez com que eles ficassem mais motivados? Inclusive tornou-se

um desafio para quem montasse primeiro?”

Fernanda, estagidria da 3* série, respondeu: “Direcionar foi um fato positivo, no
primeiro dia ndo tinhamos pensado nisto. Quem dd ordem de comando para os alunos?...
Quem é a tia mais esperta... eles ndo devem achar que uma estagidria manda mais que a

outra, porque se ndo querem ouvir apenas uma’ .

Marita e Andrea, da 3* série, comentaram que os alunos ficaram motivados pelo
Tangram. As estagidrias deram aos alunos folhas com modelos para que desenhassem o

Tangram e langaram um desafio. “Foi superlegal, eles adoraram”, comentaram.

Otimizaram melhor o tempo. Viram que o encontro passado e o 2° encontro estavam
interligados. Ou seja, a avaliacdo que fizeram do primeiro encontro trouxe beneficios para o

2° encontro com os alunos.

“Cada pessoa aprende de um jeito e a reflexdo que fazemos sobre as nossas acoes
como professor é que nos faz mudar nosso comportamento”, completa Marcos, estagidrio da
1* série. Ele comenta que, em uma das atividades propostas, os alunos mudaram as regras do
jogo por trapaga, para ficar mais facil. Completa que as vezes € necessdrio mudar as regras de
um jogo ou adequar o material, de acordo com o contetido matematico que se quer trabalhar,
mas este ndo foi o motivo da mudanca feita pelos alunos. O objetivo das criangas foi tornar o
jogo mais rdpido, comenta o estagidrio. “Sondar o conhecimento dos alunos é importante
para saber como proceder no proximo encontro com eles”. Para o estagidrio, perceber que os
alunos mudaram as regras do jogo foi um indicio para refletir sobre o jogo proposto. Ao
terminar essa reflexdo, levantamos as aprendizagens pertinentes a formacdo do professor por

meio da avaliacdo. S@o indicios de que um grupo aprendeu com o outro na avaliacio reflexiva

sobre a atividade pedagdgica. Proporcionar espacos de criagdo com os alunos, direcionar a



atividade, estar bem preparado para a aula, ndo levar o mau comportamento dos alunos para o

lado emocional s@o aprendizagens conseqiientes da avaliacdo da pratica pedagogica.

O estagidrio Marcos da 1* série avaliou ainda que, uma das estagidrias do seu grupo
fala melhor que ele com os alunos, portanto ele achou que: “so ela deveria dar as instrugoes
iniciais para as criangas, por ter mais jeito para isto”. Dissemo-lhe que a intencdo do Clube é
a formagdo do professor e achamos que também é um espago para ele, Marcos, aprender a

falar com os alunos, pois o Clube € um espago de aprendizagem para o professor.

“A unido dos fatos relatados propiciou um trabalho em que a verificacdo dos erros e
acertos, no conjunto dos modulos e de atividade para atividade, foi a marca do nosso
grupo, na avaliacdo que faco e no que foi demonstrado nas reunibes posteriores aos
encontros com as criangas;, momentos estes em que o Prof. Ori e a Liicia faziam extrair
pelo depoimento de cada grupo as circunstincias enfrentadas capazes de gerar
aprendizado, tanto para as criangcas quanto para os estagidrios... E o conhecimento
socializado, principio essencial do desenvolvimento humano” (Marcos, estagiario da 1°
série). Ele achou instigante o fato de as criangas se oferecerem para serem observadas pelos
estagidrios e acredita que, devido & avaliacdo que fez da atividade vivenciada na aula
anterior com o seu grupo de alunos: “... quando for planejar o jogo é importante jogar,

utilizar como estratégia o jogo, sem jogar, é impossivel...”

O grupo da 1* série refletiu sobre o trabalhado desenvolvido no médulo anterior,
retomando as caracteristicas do Clube no sentido de nao igualar as atividades orientadoras de
ensino realizadas nesse espaco de aprendizagem, isto &, as atividades realizadas na escola. “Ndo

ficar como aula, deixar os alunos mais livres”, comentou uma das estagidrias desse grupo.

“Passei a entender o valor da pesquisa de atividades e a avaliar o rendimento de cada
aula, é importante que o professor se avalie constantemente, investindo assim na sua prdtica

e no seu sucesso” (Paula, estagidria da 1* série).

Em relacdo as questdes desafiadoras da aprendizagem, Marcos exp0s: “Desafio existe

quando a pessoa aceita... uma das caracteristicas do desafio seria aceitar fazé-lo”.

Nesse encontro, o grupo da 2° série, dividiu as criangas em grupos e deu situagdes-
problema para usarem o dbaco que construiram no encontro anterior. Houve um relato
importante. “Deviam ter insistido na constru¢cdo”: essa fala aconteceu por nio terem sido
totalmente cuidadosos na confeccdo do material. As estagidrias tiveram que abrir mais o

centro de cada peca dos dbacos para que pudessem ser colocadas em seus eixos, iSsoO



aconteceu porque o abaco encolheu. Improvisos a parte, os alunos conseguiram usar o

material que confeccionaram para realizar os cilculos matematicos.
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Concluimos entdo, ao final desse dia, algumas aprendizagens pertinentes a atividade
docente como: elementos novos podem desestabilizar o grupo de estagidrios e também o grupo
de alunos; as atividades de ensino devem ser direcionadas, devem ser atividades orientadoras de

ensino (Moura, 1996); a entrada de pessoas novas muda a dindmica de um grupo.

Ao final do semestre, em nossa reunido de avaliagdo geral sobre o modo possivel de
tornar-se professor no espaco de aprendizagem Clube de Matemdtica e, dessa forma,
compreender que acdes como planejar e avaliar sdo constantes no fazer pedagégico, lancamos

aos estagidrios a seguinte questdo: O que eu aprendi no Clube de Matematica?

Esperdvamos conhecer o que os motivou a permanecer no projeto, saber sobre o
processo que cada um viveu e assim avaliar as aprendizagens adquiridas na passagem de cada

um no Clube.

Paula, da 1? série, disse que em sua formagdo sempre recebeu muita teoria, “nunca
tinha visto isto no concreto, em sala de aula é muito dificil, muito rara, a coisa fica no
papel. A matemdtica ndo é uma coisa mecdnica. Nao conhecem a matemdtica lidica. O
Clube de Matemdtica deu o dnimo de trabalhar a Matemdtica de forma diferente... S6 faz
tabuada, conta e problema... A Matemdtica como castigo. Quem falar... faz a tabuada”.
Contou que em uma substituicdo em sala de aula, um aluno lhe disse: “‘Professora pode
marcar que eu tenho a tabuada jd pronta’. O Clube da Matemdtica fez eu perceber que é

possivel trabalhar, é so planejar”.

Edmar, da 4* série, comentou que no Clube a “Matemdtica é recreativa, fugiu de
decorar formulas ou tabuadas... Eu cresci com certeza, vim da escola piiblica e tem certas
horas que se deve confiar no potencial do aluno que a coisa funciona... Estar bolando junto

com os alunos, estar participando”.

Estela, que atua no desenvolvimento profissional de professores, participou do grupo
da 2* série, procurou o Clube para ter a proximidade com criancas de 1* a 4* série do Ensino
Fundamental. Notou que os alunos: “Sdo espertos, gostando das atividades, eles participam.
Ndo dd para vir para aula sem atividades planejadas. As atividades ndo podem ter um tempo
de duracdo muito longo, pois cansa as criangas. Devemos ter uma percepgdo para que seja

mudada a atividade quando os alunos cansam. O grupo de trabalho foi 6timo”.



Alice, da 2° série relatou: “Aprendi muita coisa’. Essa estagiaria participou do Clube
também no primeiro semestre de 2005. Continuou: “Vocé [Ié os textos e aplica no Clube”. No
decorrer dos semestres, percebeu a necessidade de haver um objetivo para realizar uma
atividade. “Ter um objetivo claro, trabalhar em grupo, planejar, é muito legal. Dei uma
bronca logo no primeiro dia e achei que tinha acabado com a minha carreira... cheguei me
aproximando dos alunos no encontro seguinte”. Em relagdo ao trabalho colaborativo,
comentou: “Observar a forma dos outros ensinarem, e depois comentar... Eu fiz daquele jeito,
mas gostei do jeito que vocé fez”. Aproximar a matemadtica da realidade, saber dosar tempo,
abrir um espago na aula de acordo com o interesse dos alunos e conhecer os niveis de
aprendizagem dos alunos foram aprendizagens descritas pela estagidria. “Dessa forma, cada

grupo pode avaliar suas prdticas e melhord-las ao longo do dia” (Grupo da 2° série).

Jan, estagidria da 4* série, considerou que as a¢des de retomar os conteidos, perguntar,
avaliar o nivel de conhecimento dos alunos constituiram aprendizagem profissional para ela.
“Percebemos que as criangas tinham o conceito de fracdo interiorizado. Elas detinham este

saber” (Grupo da 4* série).

Comentou também sobre os problemas que seu grupo apresentou quanto ao
planejamento coletivo: “Faltou planejamento em nosso grupo do Clube, houve situacoes
de chegar na aula e pensar: o que eu vou fazer agora?” Como o grupo da 4* série estava
enfrentando problemas quanto ao aproveitamento do tempo, a meta desse grupo foi, entéo,
dentro do horédrio previsto no Clube de Matemadtica, preparar uma dindmica para fazer o
relatério e o planejamento. Prof. Ori completa, referindo-se ao comprometimento dos
estagidrios que integram o projeto: “O grupo pode afastar algum integrante, porém é
preciso que haja persisténcia, para ndo deixar que algum episddio desastroso nos tire do

nosso caminho”.

Quanto a essa orientagdo, o grupo da 4% série concluiu: “A conversa ajudou, mas as
faltas e os atrasos dos componentes do grupo foram prejudiciais. Um componente do grupo

ndo pode ficar sobrecarregado”.

Marita, componente do grupo da 3* série, disse: “No primeiro encontro ndo tinham
no¢do do tempo gasto para fazer uma atividade”. Também, para ela, “é necessdrio que haja
respeito entro os componentes do grupo, na hora de dar as instrugcées, para os alunos, nao

deve haver interferéncia na autoridade das estagidrias”.



Esse grupo percebeu que o trabalho individual ndo foi bem aproveitado pelos alunos.
“Atividade individual ndo dava muito certo, em grupos pequenos houve cooperativismo”.
Fernanda concluiu em relacdo ao tratamento dispensado aos alunos que deveria haver
sempre: “Senso de justica ao tratar os alunos, tratar todos do mesmo modo. Tenha certeza
que devemos tratar todos da mesma maneira”. Aprendeu ainda que: “Eles gostam das
atividades que eles sabem fazer, ndo devemos achar que todos aprendem do mesmo jeito e a
atividade que eles gostam é a que eles sabem fazer”. Licia completou: “Temos que sentir
como eles sentem a atividade”. O grupo da 3* série ndo trabalhou com regras, sobre essa
questdo disseram: “Ndo pusemos regras e achamos que fizemos bem, pois eles jd sdo
grandes e sabem o que é certo ou errado. Nove anos jd sabem como falar’. O grupo relatou
ainda que sentiu falta de conhecimento sobre o que cada grupo trabalhou. “Os relatos sdo
otimos para isso e deveriam aproveitar mais o periodo das 11h as 12h para essa troca
entre as séries”’. Quanto ao planejamento bem elaborado, concluiram que: “mesmo que ndo

sigam exatamente, tem que ter’.

Lia avaliou que sua maior aprendizagem foi ver o novo no que ji era conhecido, pois
ela estava participando do Clube pela segunda vez. Quanto ao planejamento, diz:
“Planejamento é fundamental, mas ndo pode amarrar... se deixarmos os alunos livres, ficam
bagunceiros, temos que aprender com o outro, mas ndo podemos deixar a nossa
subjetividade, em alguns momentos nos sentimos numa corda bamba, para o erro ndo hd uma

formula que dé o equilibrio”.

Marcos, estagiario da 17 série, relatou que estava no 5° ano de Pedagogia, mas nunca
tinha trabalhado com criancas. O estidgio que fez em escolas foi apenas de observacdo. O
Clube foi um espago que abriu a possibilidade de ele corrigir os erros e melhorar as atividades
de ensino. Relatou que: “Aprendeu varias teorias e quando veio para o Clube vivenciou as
palavras de Dewey: ‘todas as pessoas se interessam por aquilo que elas podem fazer com
sucesso’ . Marcos completa: “Acho que deveria ter Clube de Lingua Portuguesa, Historia...”.
Libaneo (2002) destaca a reflexdo sobre a prética a partir da apropriacdo de teorias como

marco para as melhorias de ensino, em que o professor € ajudado a compreender o seu préprio

pensamento.

Os ultimos relatos desse encontro nos trazem ainda aprendizagens como a mencionada
por Paula: “Planejar é importante, trabalhando no Clube consegui ver algumas respostas

para problemas do meu trabalho como professora substituta”. Para Mario, estagidrio que nao



conhecia o dbaco, “Matemadtica pode ser uma coisa divertida. As criancas aqui sabem ler, isto

faz a diferenca’.

1° semestre de 2006

Um novo semestre de trabalho se iniciou e continuamos a atuar como colaboradores
no Clube de Matemadtica com o intuito de conduzir, com mais um grupo de estagiirios, o
trabalho de formacdo inicial, a fim de investigar o desenvolvimento do conceito de avaliacdo
dos sujeitos envolvidos no projeto. Nas primeiras reunides, apresentamos a proposta desse

projeto de estdgio e explicamos a metodologia de trabalho do Clube para os novos estagiarios.

Nesse semestre, a quantidade de pessoas interessadas em realizar estdgio no Clube de
Matematica foi superior aos semestres anteriores. Procuramos atender a todos e esse fato fez
com que o nimero de estagidrios por série fosse superior ao nimero que achamos

conveniente, que € de quatro por série.

Na segunda reunido, somando 20 estagidrios novos e 4 estagidrios que continuaram
no Clube e 4 pesquisadores, tinhamos um grupo de 28 pessoas. A estagidria Lia passou a atuar
como pesquisadora. A estagidria Alice permaneceu no projeto por mais um semestre, o 3°
consecutivo. Essa estagidria participou do grupo da 17 série no 1° semestre de 2005 e do grupo
da 2° série no 1° e no 2° semestres de 2006. O estagidrio Marcos continuou no grupo da 1°
série. Retornou o estagiario Luis, que ja havia participado do projeto no 2° semestre de 2004.
A estagidria Fernanda da 3* série do 2° semestre de 2005 passou a fazer parte do grupo da 1°
série nesse semestre. Os estagidrios que ja haviam vivenciado o projeto deram suas
contribuicdes por meio de relatos. Assim, os estagidrios novos puderam conhecer como o

trabalho do Clube poderia acontecer no decorrer do semestre.

Na terceira reunido, com o nimero de componentes estabilizado, fizemos a divisdo
dos estagiarios por séries de trabalho com os alunos da Escola de Aplicagdo, comegamos o

planejamento geral dos mddulos e iniciamos o planejamento especifico do 1° mddulo.

Ficou acertado que os estagidrios presentes ficariam divididos da seguinte maneira.

12 série 2° série 3% série 4* série

5 estagidrios — 3 novos e 2 | 6 estagiarios — 4 novos e 2 7 estagiarios 6 estagiarios
antigos antigos novos novos




A lista de alunos da Escola de Aplicagéo de participantes do projeto foi enviada por
esta e contou com aproximadamente 16 alunos por série. Com a informagdo do nimero de

criangas sorteadas, os grupos se reuniram por série para o planejamento dos encontros.

Nesse semestre, apresentaremos além da observacao feita nos encontros do Clube de
Matematica e da andlise dos relatérios, mais um instrumento para a obtencdo de dados
pertinentes ao objeto de nossa pesquisa. Os participantes desse grupo responderam a um

questiondrio ao final do semestre contendo nove questoes.

Para analisar os dados desse semestre, mantivemos as mesmas categorias dos

semestres anteriores.

Acoes colaborativas entre o grupo de estagiarios

Nesse semestre, houve uma pequena mudanca na organizacio do trabalho do Clube.
Foi uma decis@o do grupo de estagidrios, a qual apoiamos, fazer primeiro uma conversa nos
pequenos grupos, por séries, com o objetivo de combinar os ultimos detalhes para o proximo
encontro com os alunos, para depois todos se encontrarem, das 11h30 as 12h, no Laboratério
de Matematica para a avaliacdo coletiva dos trabalhos. A principio, essa mudanca pareceu ser
positiva, mas com o decorrer do semestre notamos que a reflexdo sobre as agdes ocorreu mais
nos pequenos grupos, durante o planejamento, quando nossa intencdo seria que houvesse

reflexdo coletiva entre os sujeitos do projeto.

“Senti que nesse semestre faltaram oportunidades de um maior intercambio entre os
estagidrios das diferentes classes para trocarem experiéncias e aprendizados. Maior
comunicacdo na hora de organizar detalhes do final das atividades como: apresentacdo de
fotos, o que trazer, datas etc.” (Fernanda, 1* série). Esse foi um aprendizado para nds, pois
sentimos dificuldade em cumprir o novo horirio combinado, o que prejudicou a troca de

informacdes entre os grupos.

Para a estagidria Marisa, a dificuldade em cumprir o hordrio combinado para a
reflexdo coletiva dependeu do comprometimento dos sujeitos: “Acredito que as acdes que
podem impedir o trabalho em grupo sejam apenas as pessoais, uma vez que no clube existem
hordrios especificos tanto para o trabalho com o grupo da série com que se estd trabalhando

quanto para o trabalho do grupo todo” (Marisa, 3* série).



Concluimos que mesmo com a dificuldade apresentada acima, o grupo desse
semestre vivenciou momentos de avaliacdo reflexiva que proporcionaram a troca de
aprendizagem entre os pares conforme prevé a metodologia do projeto. “Pensando sobre as
avaliacdes que faziamos apds cada atividade, nas quais discutiamos sobre as atividades,
tinhamos as sugestoes de colegas e ainda ficdvamos conhecendo as atividades que cada
grupo estava desenvolvendo e isso também foi muito importante. Um aprendizado e tanto”
(Vania, 17 série).

Quanto ao trabalho colaborativo dos estagidrios, o grupo da 4* série considerou que
os componentes tinham comprometimento com a elaboracgio de atividades. “Nos encontramos
ontem a noite para montar os origames que desenvolvemos com os alunos”. Essa fala nos
mostra que o planejamento das atividades do Clube em alguns casos extrapola o tempo que
destinamos a ele, portanto os estagiarios marcam reunides em outros horarios para poder

planejar atividades e organizar os materiais.

Sara, integrante desse grupo, ao refletir sobre trabalho colaborativo, considerou como
‘sorte’ por compor um grupo de estagidrios comprometidos com o projeto, capazes de agir
colaborativamente: “O trabalho em grupo é complexo, talvez o componente ‘sorte’ acabe
influenciando mais do que deveria. Tive essa sorte, pois meu grupo estava totalmente
entrosado, ndo houve um tinico lider, com idéias predominantes e que distribuia as tarefas.
Todos participaram com opinides que, apods desenvolvimento, entravam em consenso. A
divisdo foi justa. Além disso, o respeito as diferencas de cada integrante foi fundamental, pois
ninguém tecia criticas sobre o desempenho individual. Isso fazia com que cada wm ndo
tivesse medo de errar ou se sentisse subestimado. O que impede o trabalho colaborativo é
justamente essa critica sem argumentos, que esbarra na intolerdncia da ndo-padronizagdo.
Ndo somos todos iguais, ndo temos as mesmas pretensoes, ndo lidamos com criancas da
mesma maneira,; portanto, jamais seremos professores iguais, que seguem padroes rigidos e
que agem de acordo com regras pré-estabelecidas. Talvez alguns nem sejam professores!
Assim, nenhum de nos deveria dizer como se comportar com as crian¢as nem impor nossa
maneira particular de agir. Isso poderia prejudicar o grupo como coletividade”. Ao analisar
a fala da estagidria, pode nos parecer que ndo houve colaboragdo entre os pares, porém ao
observarmos esse grupo no desenvolvimento de uma atividade de ensino, notamos que as
acOes eram combinadas entre eles para que o objetivo da atividade fosse atingido, fato que
notamos no relato da estagidria Vania, que colaborou com a reflexdo desse grupo: “Acho que

um dos maiores desafios foi discutir as idéias com o restante do grupo. Tanto para o



planejamento das atividades como para avaliacdo das mesmas. Alguns concordavam com
algumas coisas, outros ndo. Achavam que algumas coisas tinham dado supercerto, outras
ndo. E essas discussdes foram muito ricas, todos os estagidrios tinham experiéncias

anteriores ou no clube ou fora dele” (Vania, 1* série).

Quanto a tomada de decisdo considerando a opinido do coletivo, a estagidria Yeda, 3?
série, relatou para o grupo a seguinte reflexdo: “Eu ndo sabia direito até que ponto eu podia
tomar uma atitude que é minha sem consultar todas as estagidrias do grupo. Eu falo uma
coisa e outra estagidria vai ld e diz outra coisa”. Yeda fez esse comentdrio em relacdo a um
aluno que chorou por ndo poder fazer o que queria em uma das atividades, uma vez que as
regras tinham sido combinadas anteriormente. “Ndo sabia até que ponto todos agiriam como
eu agi com ele”. Acordamos que, em alguns momentos, tomamos atitudes individuais com as
criangas, pois seria impossivel ndo poder dar uma resposta ao aluno sem ter que consultar o
grupo. Como nosso objetivo é aprender em coletividade, devemos colocar em nossas reunides
os fatos que vivenciamos e as atitudes que tomamos para que sejam partilhadas e analisadas

pelo grupo.

Nesse semestre, contamos com a colaboracdo da estagidria Lia, integrante do grupo
da 3% série (2005) e 2* série (2006) também como pesquisadora no Clube de Matematica. O
objetivo de sua pesquisa foi compreender o motivo (Leontiev, 1988) que impulsiona os alunos
a participarem das atividades propostas pelos estagidrios no Clube de Matemadtica. Nesse
sentido, lancou no momento de avaliacdo, ao final do segundo mdédulo de atividades, a

questdo: Como promover o maior envolvimento possivel da crianga?

A estagiaria Licia, componente do grupo da 3? série, comentou sobre uma situacio
que vivenciaram: “Estamos com a preocupacdo, nosso grupo, de fazer eles nos ouvirem e
ouvir a eles também. Tivemos no comeco uma tentativa de conversa e eles ndo falaram.
Colocamos uma proposta do que eles acharam de uma situacdo para ouvir qual solugdo eles

nos mostravam’.

Marisa completou a fala da estagidria de seu grupo explicando a situacdo: “Um aluno
levou bola. Eles estavam fazendo bagunca, quando um aluno perguntou se a gente podia
fazer uma atividade com bola. A gente propds que se eles colaborassem a gente podia fazer
uma atividade com bola no final. Eles, os que trouxeram a bola, comecaram a falar futebol,

futebol, mas sem ouvir as idéias do grupo todo. Eles ndo deram opinido”.

Alice, da 2% série, sugeriu nesse caso: “Votacdo, votagcdo!”



Marisa voltou a dizer que eles ndo souberam votar.

Para Marcos, estagidrio da 1° série, “as criancas esperam que os adultos se
comportem como adultos, e entre se comportar como adultos estd: ter opinido e orientar a
atividade. Simplesmente, ao colocar a votagdo, vocés decidem, muitos se calam porque

esperam que vocés estagidrias decidam”.

Alice, da 3% série, completa: “Todas as outras atividades desse dia fomos nos quem

dirigimos. Serd que eles ndo podem ter um momento em que eles vdo se organizar?”

Marcos continua: “Vocés vdo experimentar como funciona a democracia entre as

criangas. Facam esta experiéncia, o Clube de Matemdtica serve para isto também’”.

O estagidrio Luis, do grupo da 2* série, nesse momento, disse que devemos nos
preocupar com a participacdo das criancas nas tomadas de decisdo, pois “em todas as
atividades eles acabam ndo falando”, ou seja, ndo € nossa proposta de educador levar a
atividade toda pensada, formulada para que o aluno apenas execute. A atividade orientadora
de ensino considera a motivacdo do aluno como principio para que haja aprendizagem. Nesse
sentido, ndo ha motivagcdo se ndo houver participagcdo nas tomadas de decisdo. Ao final dessa
discussdo, ao ser questionada por uma das pessoas do grupo, Alice, da 3* série, respondeu:

“Eles ndo jogaram porque ndo deu tempo’.

Licia, estagidria da 3* série, completou: “Eles ndo ajudaram a gente a ajudar eles a

jogar bola. Nao deu tempo de mais nada”.

Luis, estagiario da 27 série, chama atencao ao significado do aluno trazer a bola para o
Clube: “Trazer a bola ndo é so trazer a bola, estdo dizendo alguma coisa com isto. Se eles
estdo trazendo a bola é um sintoma, pra mim. Esta crianca demonstra que estd acontecendo
alguma coisa que ela ndo estd curtindo, e para ela este espaco pode ser aproveitado de uma
outra maneira. E uma fala deles com relacdo a eles ndo falarem. E claro, pra ela eu vou para
o Clube ld, eles falam e eu escuto. De repente, quando vocé quer quebrar esta relacdo hd
uma inércia. A gente jd estd trabalhando a seis encontros. Um modus operandi jd estd
estabelecido e agora quando ele tem que falar, ele ndo fala, vai ter uma inércia nesta
mudanga, se talvez todas as atividades tivessem privilegiado este momento onde vocé espera
dele o retorno, ele pensaria: ndo é uma atividade que eu sento e escuto, é uma atividade que

eu vou e interajo’.

Alice, da 3% série, acredita que este tenha sido um caso isolado, pois esse aluno nio

estava em todas as atividades: “A gente faz jogo, brincadeira, eu ndo vejo por este lado”.



Prof. Ori, participante das reflexdes coletivas, completa: “Alguns pontos que vdo
aparecendo é que vdo direcionando o nosso trabalho. A crianca espera muito do adulto, mas
também tem a crianca que, dependendo da relacdo que ela tem com o adulto, ela também é
capaz de aprender a tomar decisdes. Acho que a gente tem esquecido um pouco disso. As
coisas vdo acontecendo... ou tem muita imposicdo ou ndo tem nenhuma determinacdo. O
sujeito fica completamente perdido, a negociacdo da aula é muito importante. Hoje definimos
tal coisa. Acho que vai ser possivel fazer tal coisa. Fazer o enunciado no comego e a
avaliacdo no final é muito importante... No caso da bola, seria importante ter feito uma
avaliagcdo, porque ndo deu para jogar bola hoje? O que aconteceu naquela dindmica que ele
também fazia parte? Tem alguma perda quando a gente magoa a crianca? A grande

aprendizagem para mim aqui é por que os alunos ndo sabem ouvir”.

As reflexdes coletivas sobre as questdes relacionadas ao modo como os sujeitos
avaliam suas acdes e em que propor¢cdo essa avaliagdo orienta suas futuras acdes como
educadores € que caracteriza avaliacdo no Clube de Matemdtica. No episddio citado acima,
notamos a colaboracdo de todos no sentido de avaliar as acdes de cada um frente as

dificuldades encontradas.

Sara, estagidria da 4 série, contribuiu nesse momento com a seguinte fala: “No
Clube de Matemdtica, eu voltei a perceber quem é o aluno. A gente vai entrando numa
rotina que a gente ndo ouve o outro. Saber ouvir é um aprendizado constante. Quando tem
muita crianga, é dificil ouvir. Tem muitas teorias que falam disso. O trabalho cooperativo
sO acontece em funcdo de um objetivo, mas vocé tem que organizar as a¢des de modo que

haja cooperagcdo”.

Ao final desse encontro de avaliacdo, combinamos a pauta do nosso préoximo
encontro: das 8h as 10h farifamos o planejamento do 3° médulo. Marcamos esse encontro uma
hora antes do horéario previsto para que pudéssemos planejar com mais tempo as atividades do
3° moédulo e das 10h as 12h farifamos uma reunido geral. Lancamos para o grupo a pergunta

sobre qual temadtica seria relevante conversarmos.

Alice, estagidria da 2* série, disse: “Acho importante saber quais foram as atividades

que os grupos fizeram para que a gente possa comentar e saber”.

Marina, desse mesmo grupo, completou: “Por exemplo, a gente trabalhou com dbaco

e percebeu que as criancas jd sabiam fazer contas. Esse negdcio do raciocinio é anterior a



tudo isto, entao o dbaco deveria ser dado na 1° série, se eles tivessem brincado com o dbaco,
ajudaria na 2° série’.

A troca de informacdes sobre o contetido e o tipo de atividade que cada grupo
desenvolve com seus alunos deve ocorrer nas reunides de planejamento coletivas. “A gente
tem que fazer isto no comeco de cada modulo. Seria interessante fazer uma troca do contetdo
do modulo. Este 3° modulo deve ser mais sistemdtico, ensaiado. Na 2% parte do nosso

encontro, veremos isto” (Prof. Ori).

Uma preocupagdo que surgiu nesse momento foi a questdo da conduta que devemos
ter diante das atitudes das criancas. Flavia, estagidria da 1* série, comenta: “Eu sempre me
sentia insegura pra falar com o aluno. Se tivesse uma conversa com o grupo sobre como agir

com as criangas talvez eu ndo tivesse medo de falar, de falar algo errado”.

Faltaram discussdes coletivas sobre o modo de agir de cada um. “Tudo isto estava

acontecendo e cada um tratava de um jeito”, comentou Bianca, 1* série.

“A gente tem que pensar nesta reunido, nestes encontros, em nossa formagdo de
professores... porque aqui a gente estd se formando também, por mais que ndo seja uma sala

de aula formal, ndo é so aprendizagem do contetido matemdtico”, completou René, 2* série.

J4 no final do momento de avaliacdo, concluimos que a quantidade maior de pessoas
por grupo atrapalhou, assim como a falta de tempo para planejar e avaliar as acdes. Um dos
estagidrios sugeriu que, em vez de um encontro de planejamento para trés encontros com 0s
alunos, deveriamos experimentar, no proximo semestre, um encontro de planejamento para
dois encontros com alunos. “O trabalho no clube foi muito bom, mas em muitos momentos
éramos pessoas tomando decises isoladas e depois viamos o estrago que foi feito”,

comentou Luis, 2° série.

A estagidria Alice, também dessa série, completa com mais uma aprendizagem:
“Muita gente para dar opinido atrasa mais, abriu-se uma concessdo para as pessoas que nao

podiam ficar as quatro horas didrias. Os estagidrios precisam se adaptar mais ao clube’.

De fato, foi muito complicada a organizacdo do trabalho nesse semestre: os horarios
nao foram cumpridos e, depois, os proprios estagidrios sentiram falta do horario que eles
proprios ndo cumpriram. As reunides das 11h ficaram prejudicadas. Havia grupos que
estavam muito mais preocupados em fechar o trabalho nos pequenos grupos. Outros
combinavam de chegar um pouco antes para trocar idéias. A organizacdo dos sujeitos muda

de semestre para semestre. “As reunides das 11h nos fizeram falta, mas nos temos que ser



tolerantes com as realidades que vdo mudando. De semestre para semestre, muda um pouco e
esta mudanca pode acarretar aprendizagem. Nesta reunido, surgiram tantos elementos como
a avaliagcdo, as regras, coisas que vamos encontrar nas escolas. Ser tolerante ndo é ser
negligente, ndo é deixar passar, devemos ser coniventes com o que estd acontecendo. Este
didlogo que aconteceu hoje mostra o quanto é possivel fazer isso se nds tivermos um

ambiente de respeito ao outro” (Prof. Ori).

Planejamento coletivo

“O planejamento é de extrema importdncia para termos claro quais atividades
pretendemos realizar, quais os objetivos que pretendemos alcancar. Porém, ele ndo é
imutdvel, pelo contrdrio, ele caminha juntamente com o trabalho realizado com as criangas.
E importante ter algumas op¢des para o caso de a atividade que planejamos ter menor ou

maior duracdo” (Vania, 1* série).

Iniciamos nossa andlise a partir do relato dessa estagidria, pois consideramos o
planejamento coletivo como organizador das atividades de ensino no sentido de prever o
tempo, a motivacdo, a adequacdo do contetido ao conhecimento matematico do aluno e,

assim, chegar a aprendizagem significativa.

Ao final do primeiro encontro com os alunos, em nosso momento de avaliacdo, os
grupos de estagidrios colocaram como foi o desenvolvimento das atividades que planejaram
para aquele dia. O da 4° série realizou atividades de medidas com registro e calculos. O
planejamento feito no encontro anterior foi adequado e o envolvimento dos alunos enriqueceu
esse primeiro dia de trabalho. O tempo foi adequado — duas horas foram suficientes para
desenvolver as atividades que os estagidrios programaram — € o grupo considerou positiva

essa adequagdo do tempo a realizag@o da atividade.

O grupo da 2* série relatou a importancia do planejamento antes do mddulo.
“Considero de grande importdncia o planejamento das aulas, pois so com ele o professor
pode saber o tempo necessdrio para a crianca aprender certo conteddo e quanto mais de
conteudo poderd aplicar em suas aulas até o fim do semestre ou ano. O planejamento ajuda o
professor a se organizar e ensinar os contetidos interligados, fazendo com que a
aprendizagem da crianca seja mais significativa, fazendo com que ela tenha apreensdo com

compreensdo. Sem ele, o professor pode so ‘jogar’conteiidos que ndo tém ligacdo direta entre



si e causar uma md impressdo da matemdtica para o aluno, o que faz muitas pessoas

crescerem traumatizadas com essa disciplina” (Marina, 2* série).

Ao final desse encontro, acordamos que, para que o nosso planejamento pudesse ser
realizado a partir de atividades de ensino significativas, terfamos que conceituar com esse
grupo de estagiarios a Teoria da Atividade (Leontiev, 1988), pois ela fundamenta a Atividade
Orientadora de Ensino e a metodologia do Clube de Matemética. “Fazemos este encontro de
estudo estrategicamente no final do 1° modulo para que possamos estabelecer um didlogo
entre nossa vivéncia e a leitura do texto Atividade de Ensino como unidade formadora”,
comentou o Prof. Ori. Os estagidrios antigos tiveram esse aprofundamento tedrico nos
semestres anteriores e tinhamos a necessidade de explorar com os estagidrios novos o

conceito de atividade.

No encontro seguinte, conforme o combinado, tivemos um momento de estudo sobre o

conceito de atividade e sua influéncia na organizagéo das atividades orientadoras de ensino.

Demos continuidade ao planejamento das atividades do 2° mdédulo, partilhando entre
os grupos as atividades desenvolvidas nesse mddulo. O grupo da 2° série trabalharia com a
resolug@o de operagdes no dbaco a partir de situagdes-problema. A 3 série trabalharia com o
jogo da multiplicacdo; a 4* série, com medidas de comprimento e suas transformagdes; e a 1°

série, jogos de percurso.

Quanto a aprendizagem acerca do planejamento, a estagidria Sara, 4* série, relatou:
“Nunca tinha planejado uma aula antes, sempre seguia o livro-texto fielmente. Atividades
futuras pra mim eram aquelas que eu corria os olhos por duas pdginas adiante da atual.
Agora eu passo os dias imaginando como vincular o contetido com alguma atividade da
atualidade e, para isso, tenho que planejar, procurar e estudar. O trabalho agora estd muito

mais rico e estd me dando mais confianga e satisfacdo. Tudo estd organizado”.

No dia 16/05/2006, tinhamos planejado nosso momento de estudo, reflexdo e
planejamento, porém o panico gerado pela violéncia em nossa cidade foi o causador da
auséncia da maioria dos estagidrios do Clube. Esse fato prejudicou o nosso trabalho e tivemos
que combinar as agdes do primeiro dia de encontro com alunos do 3° médulo via e-mail. O
momento de avaliacdo ao final do primeiro encontro desse médulo foi utilizado para
planejamento. Nao houve reunido final. Os grupos trabalharam separadamente no
planejamento das proximas atividades. Este ndo foi um combinado positivo, pois o0s

estagidrios pediram o tempo de reflexdo coletiva para planejar as atividades e, alguns, por



outros compromissos, acabaram ndo respeitando o combinado, ausentando-se do
planejamento. Pedimos para virem antes do horario previsto, no préximo encontro, para tornar

o contetdo e as estratégias de comum acordo para todos os componentes do grupo.

“Nossos encontros para planejamento sempre eram ricos, pois, apesar das
dificuldades para os mesmos acontecerem, conseguiamos fazer algo imprescindivel para
todos os educadores refletirem sobre nossa prdtica, avaliarmos, repensarmos nossas

estratégias e o conhecimento sobre determinado assunto” (Cecilia, grupo da 2% série).

Tivemos ciéncia, mesmo que de maneira rdpida, do conteido que cada série exploraria
com os alunos no 3° moédulo. A 1* série iniciou o terceiro médulo explorando o sistema
monetdrio, fazendo uma retomada histérica do uso do sal como saldrio e das moedas
utilizadas no Brasil. A 2% série planejou a constru¢do do Tangram com dobraduras, no papel
sulfite, para realizacdo de situagdes-problema. A 3* série continuou a explorar o jogo da

multiplicagdo e a 4* série explorou medidas de area.

Iniciamos, ao final do segundo encontro do 3* médulo, a conversa sobre os encontros
de final de semestre. Explicamos aos novos estagidrios como acontece a exposicdo dos

trabalhos programada para o dltimo dia de atividades com os alunos.

Algumas estagidrias estavam pensando em trazer um bolo, pois ndo sabiam que no
ultimo dia fazemos além da exposi¢do um lanche comunitirio. Lemos o bilhete enviado no
semestre passado para as familias, convidando para a exposicdo e as estagidrias sugeriram
fazer algumas mudancas antes de enviar o bilhete para convidar os pais. Combinamos que
uma estagidria de cada série faria uma narrativa falando aos pais como foi o trabalho

desenvolvido no Clube durante o semestre.

Alice comentou que seu grupo, 2* série, fez uma avaliacdo do Clube de Matematica
com as criangas. Elegeram alguns alunos para falar aos pais o que acharam da participagido no

Clube. “Organizamos com os alunos a exposicdo do semestre”.

Quanto as fotos, combinamos nesse dia que, no préximo encontro, uma das pessoas
do grupo ficaria sem estar com as criangas para poder fotografi-las. Outra idéia sugerida foi
cada série fazer suas fotos e mandar para um estagidrio do Clube que as organizaria em uma
Unica apresentacdo. A discussdo sobre as fotos foi grande e, infelizmente, improdutiva, em
virtude da greve dos funcionérios da FEUSP e da falta de encaminhamento das fotos para
um dos estagidrios. Cada grupo apresentou suas fotos no préprio monitor do computador do

Clube de Matematica.



Ao final desse encontro, o Prof. Ori questionou o grupo no sentido de que houvesse o
planejamento individual para a nossa reunido final de avaliacdo: “Estdo preparados para o
proximo encontro? (Exposicdo dos trabalhos) E para o nosso encontro de avaliacdo do dia
20/06? A partir da sintese individual, faremos um levantamento das aprendizagens que vocés
tiveram neste periodo. Esta reflexdo fard parte do relatério de vocés. Discutiremos questoes e

opinides sobre a atividade de estdgio”.

Avaliacao do conhecimento matematico dos alunos

No primeiro encontro com os alunos, a fim de avaliar o conhecimento matematico
destes, o grupo da 1* série realizou um circuito de jogos com marca¢do de pontos. Nao era
necessdrio utilizar s6 ndmeros para essa marcagdo, podiam utilizar quantidades. Puderam
perceber entdo que as criangas, que ja tinham a representacdo numérica da quantidade pelo
ndmero, usaram muito mais o nimero para representar a quantidade porque com as quantidades
era mais demorado contar e chegar ao resultado. No entanto, os alunos que ndo utilizavam o
numero para representar a quantidade tinham mais dificuldade de abstragéo e, entdo, utilizaram
as quantidades achando mais facil chegar a soma. Perceberam por meio da atividade realizada

que os alunos tinham a idéia de nimero e de sua representacao, o algarismo.

“Consideramos que os alunos conheciam os algarismos, tinham nog¢do de espago e
que conheciam, por intui¢do, as quatro operagoes bdsicas (por exemplo. um aluno com 3
balas e ganhando mais 2 balas, contando uma a uma, ele sabe que fica com 5 balas) e

também nogoes de quantidade e de ordenagdo” (Paula, 1* série).

O grupo da 3* série confeccionou o Tangram em pequenos grupos. Os estagidrios no
primeiro encontro avaliaram que o grupo de criancas era sossegado, pois os alunos ja
participaram do Clube em anos anteriores. Perceberam que os nomes das figuras geométricas,
apresentadas no Tangram, foram ressaltados durante a atividade desenvolvida, pois os alunos
j4 tinham esse conhecimento. Notaram também que os grupos de alunos eram formados de
criangas com interesses diferentes, fato que considerardo ao planejar atividades futuras. Liicia,
estagidria desse grupo, relatou: “A gente achou que uma terceira aula com Tangram seria
muito chato e nos surpreendemos porque eles se envolveram”. Yeda completou: “Eles jd
sabiam na verdade, tangram eles jd sabiam quase tudo que tinham para saber em termos
matemdticos, eles ndo dominam fazer as formas, sabem o nome, o conhecimento geométrico,

estd bem legal, mas a habilidade para fazer as formas ainda ndo se envolveram porque



gostam de construir figuras com o Tangram”. A estagidria da 2° série, Marina, comentou que
“quando a 2° série trabalhou com o Tangram, os alunos montavam com duas formas, outra

forma. Trabalharam em grupo para se ajudar’.

“Deu para perceber como eles estdo em relacdo ao conhecimento matemdtico para
saber como irdo prosseguir’. Sobrou tempo enquanto estavam com os alunos, fato que o

grupo também considerard nos proximos encontros.

Os estagidrios da 1* série, ao propor uma atividade com utilizagdo de jogo, sentiram
um esvaziamento deste antes do tempo proposto. Observaram que as criangas estavam em
momentos diferentes em relagdo ao conhecimento matematico. Nesse grupo, havia alunos de
6 e de 7 anos. A dinamica de trabalho foi sempre coletiva, pois os estagidrios perceberam que

trabalhar dessa forma foi positivo.

Paula, estagidria da 1* série, relatou que o jogo caga ao tesouro foi bem aproveitado
pelos alunos que, ao ouvir: “esta figura tem quatro lados, jd gritavam: quadrado, quadrado.
Deu para perceber que eles nomeiam e apresentam algumas propriedades das figuras

geométricas”.

As estagiarias nesse moédulo dividiram as criangas em pequenos grupos. Suzana,
também da 1* série, relatou que no seu grupo tinham duas criancas de 6 anos e as atividades que

tinham que fazer a soma foram muito dificeis, mas a resolucio de charadas foi muito facil.

No grupo da Fernanda, também 1* série, aconteceu o contrario: “A soma foi fdcil e

charada foi mais dificil”.

No encontro de planejamento do 2° mddulo, os grupos por série, de acordo com a
avaliagdo feita no 1° médulo, elaboraram as atividades de ensino que foram também avaliadas

no sentido de notar envolvimento dos alunos e suas relacdes com o contetido apresentado.

O grupo da 1* série, conforme o planejado, trabalhou com o sistema monetario.
Fizeram uma lojinha com as sucatas que construiram e utilizaram o dinheiro que receberam
para comprar os objetos. Depois sentaram em roda e conversaram sobre tudo o que aconteceu.
(13 . . . b

Notamos que os alunos subiram de preco as mercadorias que todos queriam comprar’.

“Capitalismo selvagem”, comentou uma das estagidrias do grupo.

O grupo da 2* série construiu no papel-cartdo o quebra-cabeca Tangram com os
alunos. Esse material havia sido explorado pelo grupo da 3* série no 1° médulo. Nao

utilizaram a dobradura, usaram a régua com o intuito de explorar esse instrumento e trabalhar



com medidas. “Esta habilidade eles ndo tém muito desenvolvida, ndo estdo acostumados a
medir, utilizando a régua. Trabalhamos em pequenos grupos, auxiliando-os durante a
construcdo. O que os motivou a construir o Tangram foi o fato de, em seguida, criarmos uma
historia em quadrinhos cujos personagens seriam criados com os Tangrans que eles
construiram’”, contou Marina. “Achei que os alunos estavam bem avancados em relacdo a
alunos de outras escolas puiblicas, talvez eu tenha ficado com essa impressdo porque os
alunos do meu grupo (2 série) em sua maioria jd tinha participado do Clube antes, mas eles
jd sabiam grande parte do contetido que estdvamos propondo, por isso tivemos dificuldade

para escolher as atividades dos encontros”.

O grupo da 3* série explorou o jogo Campo minado, com operacdes de multiplicagdo.
“No comeco foi fdcil, mas com o passar das duplas, o campo foi ficando restrito.
Conversamos no final sobre as dificuldades em realizar o jogo. Eles relataram sobre a falta
do dominio das tabuadas do 7 e do 9”, comentou Marisa, estagidria desse grupo, ao

comunicar a dificuldade dos alunos em relagdo as tabuadas.

“No primeiro mddulo, planejamos nossas atividades de acordo com o programa da
Escola de Aplicagdo, relativo a 3 série, utilizando o Tangram para trabalhar com figuras
geométricas. No primeiro dia do 2° médulo, realizamos um quis (jogo) com a intengdo de
descobrir quais as principais dificuldades de nossos alunos. Percebendo que suas maiores
dificuldades estavam relacionadas com a multiplicacdo envolvendo dois algarismos de dois
digitos, optamos por trabalhar essa dificuldade. Jd no ultimo mddulo, optamos por fazer
uma revisdo geral, trabalhando tanto com figuras geométricas como com multiplicacd@o”

(Vivian, 3* série).

Giancarlo relatou que seu grupo, 4* série, continuou o trabalho Medidas. “A idéia foi
fazer a planta de um apartamento em tamanho real, compramos uma lona de 60m? e
desenhamos a planta de uma residéncia. No pdtio, trabalhamos com a nog¢do de m? foi a
unidade de medida para eles fazerem a planta na lona. Depois foram para o computador
reproduzir a planta que fizeram, adoraram esta parte. Quando deu o tempo, ndo queriam ir
embora. Estavam completamente envolvidos na atividade realizada no computador. O

envolvimento do grupo foi grande”.

“O Clube de Matemdtica ndo ¢ uma sala de aula convencional, por isso tinhamos que
preparar as atividades considerando o conteiido que os alunos jd sabiam ou pelo menos se
tinham alguma nogdo. O nosso enfoque foi ‘ensinar’ a matemdtica de modo mais lidico”

(Jang, 47 série).



A avaliag@o do conhecimento matematico dos alunos ¢ feita pelos estagiarios do Clube
de Matematica a cada encontro. Ao propor e acompanhar o desenvolvimento das atividades
orientadoras de ensino pelos alunos, o estagiario pode avaliar qual o nivel de conhecimento

que estes t&ém acerca do conteudo trabalhado.

“Durante a realizacdo das atividades propostas, percebiamos que resultados positivos
estavam sendo alcancados. As criancas ganharam maior habilidade ao trabalhar a
multiplicagcdo, perceberam sua funcdo associativa e aprenderam a trabalhar com a

multiplicagcdo de niimeros com dois algarismos” (Grupo da 3% série).

Relacoes pessoais

No primeiro encontro com os alunos, o grupo de estagidrios da 2° série fez
combinados com o grupo de criangas acerca das regras de convivéncia necessdrias para o bom
aproveitamento do Clube de Matematica. Em seguida, realizaram a dindmica salada de frutas
e confec¢do de crachds em formas geométricas. Os estagidrios se dividiram em grupos e
atenderam individualmente os pequenos grupos de criancas. Utilizaram instrumentos como
régua, compasso, transferidor e esquadro para confeccionar os crachds. Bem motivados, os
alunos gostaram de utilizar o transferidor e o compasso. O objetivo desse grupo foi entreter os
alunos logo no primeiro encontro. A aprendizagem vivenciada no semestre anterior pela
estagidria Alice, citada anteriormente, fez com que seu grupo estivesse mais preparado para

receber e conhecer os alunos.

No segundo encontro com os alunos da Escola de Aplicagdo, o grupo da 4* série
trabalhou o conceito de medir. Apés a construcdo de fitas métricas, os alunos mediram
espacos e figuras. Ao observar o trabalho dos estagidrios, percebemos que o grupo ndo estava
dominando as criangas, que pareciam ndo querer atender as orientagdes dadas. De fato, esta
ndo era a proposta dos estagidrios que queriam envolvé-los e ndo domind-los. Para eles,
trabalhar em pequenos grupos sem dar orientagdes gerais foi a dinAmica que mais funcionou.
O grupo de estagidrios estava certo quanto a isso e ndo aceitou que fizéssemos nenhum tipo
de interferéncia. Jang, estagidria da 4* série, comentou que “a gente acha que dividir em
pequenos grupos e ir se ajudando dd mais certo. O grupo jd é dificil desde a 3% série. A

atividade ¢ coletiva e eles trabalham em pequenos grupos”.



Lia, pesquisadora colaboradora no projeto, percebeu que, ao tentar conversar com
algumas alunas, estas ndo queriam trabalhar com as atividades propostas pelos estagidrio,
demonstrando uma certa atitude de descomprometimento. As alunas falavam: “vai pra ld, ndo

vem me encher o saco”.

Para Giovanni, estagidrio da 4* série, essa atitude era uma maneira de barrar a conversa.
“No primeiro encontro, as criangas se agruparam naturalmente; no 2° encontro, sorteamos
para que pudessem mesclar alunos com dificuldade de relacionamento. Hoje eles se agruparam

como quiseram. No comecgo, é dificil; depois que eles se envolvem, conseguem trabalhar”.

Jang, também do grupo da 4° série, comenta ainda que no primeiro dia ficou assustada
com o comportamento das criancas. “Fomos aprendendo a lidar com as criangas,

combinamos regras”.

Como colaboradores, ao final do dia de trabalho, no momento de avaliacdo, pedimos
que os estagidrios fizessem uma reflexdo sobre o aprendizado mais pontual que tiveram
naquele encontro, pois quando falamos de vérios assuntos, alguns ndo s@o considerados
como relevantes e sdo, na verdade, de suma importancia para o trabalho do professor. O
Prof. Ori disse: “Eu acho muito importante para o trabalho de vocés como futuro
professores a relacdo que vocés tém com as criancas, como é esta empatia, este ouvir a
crianca durante as aulas. Como é que a gente se prepara para criar uma relacdo de ouvir.

Como estd este aprendizado de vocés?”

Alice, da 2* série, disse que em certos momentos tem vontade de “amarrar a lingua”.
Eu fico assim calma, com paciéncia, os deixo perceber, ndo falo... as vezes a gente quer
arrancar as respostas. Eu fico percebendo entre os meus colegas e eles que hd uma
ansiedade quando se faz uma pergunta para crianca em querer ir respondendo. Alguns tém a
mania de fazer perguntas muito diretas. Quando tem muita crianca, fica dificil ndo agilizar o
processo. Tem que trabalhar em dupla. Eu tive mais facilidade em ouvir a crianca quando
estava em grupos pequenos”. Marina, também do grupo da 2° série, completou: “Quando o

grupo é grande hd dispersdo”.

Alice, estagidria da 3* série, continuou: “E legal vocé tentar envolver quem ndo
participa da resposta, com perguntas para levar a resposta. O grupo da 3° série trabalhou
com as criangas a no¢do de que estar em diferentes grupos faz surgir novos amigos, nao

devem ficar fechados em pequenas duplas de amigos preferidos”.



Melita, do grupo da 2° série, avaliou que: “o fato de estarmos com os alunos apenas 2
horas por semana e eles jd virem para o clube com uma expectativa de brincadeira, acho que
dificultou um pouco o trabalho, tanto em relacdo a conhecer ‘com quem estamos lidando’
quanto a impor nossa condicdo de educadores. No decorrer do semestre, fomos conquistando

mais o respeito das criangas”.

Ao avaliar a importancia das relacdes pessoais no Clube de Matematica, Giancarlo, 4°
série, destacou como importante relacionar-se com os pais. “O didlogo com os pais é muito
produtivo. Vemos o aluno como um todo. A diversidade das familias da escola de aplicacdo
promove encontros de alunos de diferentes classes sociais. Ndo sdo sempre familias
estruturadas: pai mde, filho, catolicos... Encontramos familias com realidades dramdticas e
pensamos: é um milagre ela (crianga) estar aqui sobrevivendo a todas as dificuldades

familiares e sociais”.

Tivemos a oportunidade de conversar com os pais dos alunos no dia da exposicdo dos
trabalhos. Marcos, 1? série, relatou: “O melhor de tudo foi que a Fernanda (1° série) disse que
quem (pais) quisesse conversar viesse até nos (estagidrios) e isso aconteceu mesmo” . Marcos
ainda reparou que os outros grupos seguiram a mesma fala da Fernanda, porém como foi ela
que falou, todos foram conversar com ela. Comentou ainda que alguns pais queriam saber se
havia avaliacdo. Para Marcos, talvez fosse o caso de fazer uma avaliagdo sim, uma prestacao
de contas aos pais. “Houve um problema com a crian¢a e nos pensamos em conversar com os
pais e justamente esta crianga, ele veio e largou a crianca aqui, ndo ficou para o encontro’.
Nesse momento, dissemos que no Clube de Matematica a avaliagdo € a propria apresentacio

da crianga, nao € algo pontual e formal como alguns pais imaginam.

2

Cecilia, da 2* série, acrescentou que “é sempre importante este contato com os pais. E
uma forma de retorno ao seu trabalho, porque eles acompanham por meio de seus filhos o
trabalho do Clube”. René, também dessa série, continuou: “Muitas vezes, quando eu ia
buscar as criancas na Escola de Aplicacdo, os pais perguntavam: como ela estd indo? Estd

conseguindo acompanhar?” Notamos que ha um interesse dos pais em acompanhar os filhos.

A preparacdo para a exposi¢do € tida como a retomada de todo o conhecimento
adquirido no Clube pelos alunos e pelos estagidrios. Na narrativa apresentada por ambos,
captamos que o fato de trabalharem coletivamente € positivo a aprendizagem, assim como a
participacdo das criancas na escolha dos conteidos e estratégias. Alguns pais também
manifestaram a satisfacdo que notam em seus filhos ao virem para o Clube. A exposi¢do dos

trabalhos, seguida do lanche comunitario, foi mais uma vez, como nos semestres anteriores,



um momento de confraternizacdo entre pais, criangas, futuros professores e colaboradores do

Clube de Matematica.

Avaliacao das acoes dos estagiarios

No final do 1° médulo, em nossa reunido de avaliacdo, fizemos os grupos relatarem
suas impressdes acerca da atividade pedagégica que realizaram. Para alguns estagiarios, esse

modulo foi o primeiro contato que tiveram com os alunos como professores.

Jang, estagidria da 4* série, comentou: “Ndo encontrei dificuldade, nunca trabalhei em
classe em grupos de aluno, pois trabalho com aula particular. O que me surpreende é que a
gente planeja, mas nunca sai exatamente como o planejado, entdo a gente tem que fazer
paradas. Tudo estd sendo bom. O grupo que eu estou trabalhando tem bastante troca,
bastante colaboracdo. O ritmo das criangas é um fator importante a ser considerado. Uma dd
mais problema, precisa dar mais atengcdo. A gente vé os pequenos bonitinhos, mas os nossos

alunos ndo sdo assim. Eles ddo trabalho, mas fazem”.

“Ficamos muito contentes com a participacdo e retorno do nosso trabalho pelos pais
que estavam curiosos sobre o que os filhos aprenderam, porque eles gostavam tanto do
Clube” (Cecilia, grupo da 2* série). A partir do relato da estagidria acerca da avaliagdo feita no
final do semestre, acordamos que deveriamos nos aprofundar em algumas questdes tedricas,
que poderiamos melhorar a comunicacdo com os pais e deveriamos também melhorar a
comunicagdo com os professores da Escola de Aplicacdo, ndo somente utilizando o programa
de cada série como referéncia para o nosso trabalho, mas também o didlogo efetivo com os

professores da E. A., com trocas de informagdes.

Avaliamos nossas acdes no sentido de perceber quais aprendizagens foram
significativas para nossa atividade profissional e como devemos lidar com a falta de

motivacgdo de alguns alunos.

Para Lia, pesquisadora colaboradora, além da avaliacdo ‘aberta’, falando como foi o
encontro com as criangas, deveriamos fazer uma a avaliacdo mais ‘radical’, que deveria
conseguir falar para alguns alunos que eles ndo podem mais freqiilentar o Clube da
Matemética, pois eles estdo atrapalhando. “Vocé estd aqui por qué? Tem mais gente querendo

participar. Para o proximo semestre talvez a gente tenha que pensar num sistema deste”.



Nesse questionamento, a pesquisadora se referiu as criangas que em alguns momentos nao
estavam motivadas a participar das atividades de ensino sugeridas. Para ela, deveriamos poder

questionar as criangas quanto a essa falta de participacao.

A estagiaria Yeda, 3 série, respondeu: “Eu discordo muito do que vocé falou, sou
contra mandar gente pra fora, dizer que ndo pode participar, por alguma razdo ele estd ali, a
gente virar para ele e falar ndo pode mais. O professor tem que ver que tipo de atividade ele

estd propondo que o aluno ndo quer participar”.

Lia ressaltou que para podermos saber por que nosso aluno nio estd motivado, temos
que ter uma avaliacdo do nosso trabalho. J4 a estagidria Yeda acredita que se voc€ institui que
uma crianga pode sair do Clube por ndo estar participando das atividades, haverd professor
que vai usar esse argumento prematuramente. “Se vocé institui isto, vai ter professor que vai
usar isso de cara”, disse Yeda. “Mas se vocé ndo institui, tem crianca que ndo leva o Clube a

sério”, completou Lia.
Algumas falas foram ocorrendo em virtude dessa discussao.

Para Malu, pesquisadora colaboradora do Clube nesse semestre, o principal € a nossa

avaliacdo: “Serd que a gente pensou no aluno? Ele estd entendendo a nossa proposta?”

Marina, da 2* série, completou: “O aluno ndo participar, atrapalhar, é um pouco de
conseqiiéncia do nosso trabalho, desde o comeco nds criamos junto com as criangcas as

regras para seguirmos e eles repensavam sobre estas regras’.

A estagidria Flavia, da 1* série, completou: “Tinha um aluno que a gente combinava
de ndo correr. Ele sempre corria, mas na hora que a gente sentava para fazer atividade, ele

se envolvia muito. Era legal ver como ele ficava envolvido e gostava de participar’.

Prof. Ori orientou e direcionou a discussio dizendo: “Ndo poderemos excluir, exceto
pelo niimero de faltas. As regras de comportamento entre nos tém que ser mais definidas. Se
a gente institui uma regra, o estagidrio pode fazer vdrias interpretacoes. Temos que criar

pardmetros em relagdo ao comportamento da crianca’.

Luis, 2* série, completou: “Para mim, o ensino no Clube vai muito além da
Matemdtica. A coisa vai muito mais pelo saber conviver, saber se relacionar, saber se
conhecer uma criangca que ndo tem a conseqiiéncia sobre suas acoes. Se a gente ndo dd uma
resposta coerente, a gente estd contribuindo para uma md formacdo neste sentido. A parte da

educagdo moral é extremamente importante, entdo temos que ter agbes coerentes. Temos que



sentar e ter um planejamento de como proceder com estas criangas. Ndo dd para ser cada
caso um caso. Se alguém tiver que sair, tem que ser uma decisdo do grupo, depois de uma

série de passos tomados. Vamos ter os conteidos atitudinais de fato”.

Lia, pesquisadora colaboradora, disse que seu colega Luis, 2* série, falou melhor o que
ela queria dizer: “Hd uma preocupagdo com o comportamento do aluno, é assim que vocé vai
agir aqui. E assim que vocé vai agir na sua vida. Nés temos um projeto sério. Vamos cuidar
das nossas criancas em todos os sentidos, ndo é passar o conteiido e pronto. Cada caso é um

caso. Cada um age de um jeito. Isto é uma discussdo produtiva’.

A estagidria René, 2° série, disse que deveriamos ter o contato com o professor dessas
criangas. “Eles conhecem a realidade da crianca e nés poderiamos saber o que acontece com
esta crianga na sala de aula”. Seria relevante fazer uma observagdo na sala de aula para

podermos avaliar o comportamento da crianga naquele espaco e no Clube de Matemética.

Para Yeda, 3% série, o que facilitou o trabalho foi o fato de a gente nao estar na escola.
13 ~ . . .
Ndo somos professoras, temos um outro relacionamento com os alunos. Eu fiquei

impressionada vendo como eles se divertiam para fazer divisdo”.

Quanto a fala dessa estagidria, completamos que o objetivo do Clube de Matematica é
exatamente fazer com que o estagidrio saiba ensinar de maneira motivadora. “O professor

também pode desenvolver o prazer por ensinar, é possivel”, acrescentou o Prof. Ori.

Com esse aprendizado sobre a colaboragdo, encerramos nosso relato sobre os
momentos que vivenciamos no /dcus da pesquisa. Concluimos que a avaliagdo das agdes dos
estagidrios € feita de forma coletiva e constante no Clube de Matematica. Por meio da
avaliacdo reflexiva das agdes que realizam é que os estagidrios podem planejar novas agdes
que efetivamente os levem suprir a necessidade que os motivou a participar desse projeto de

estagio.

“O Clube de Matemdtica foi uma boa experiéncia para observarmos como estamos
sendo professores, como dialogamos com as mais diversas teorias, no que acreditdvamos e
passamos, com a atuagdo, a desacreditar. E que o exagero do discurso ndo sustenta nenhuma
prdtica verdadeira, na qual os educandos aprendam de forma significativa” (Grupo da 2°

série).



Conclusao

Esta pesquisa colaborativa procurou compreender como se desenvolve o conceito de
avalia¢do na formacdo inicial do professor. Sentimos essa necessidade por considerar que as
préticas avaliativas presentes no contexto educacional ainda pontuam o fracasso do aluno ao
final de uma série, ciclo ou curso. Pensamos entdo em estudar esse conceito na formacio
inicial de professores, pois sabemos que esse profissional terd a op¢do de adequar-se aos
modelos educacionais existentes ou transformé-los de acordo com suas concepcdes de

organizag¢do do ensino, de aprendizagem e de avaliacio.

O [6cus da pesquisa, Clube de Matematica, é um espaco de aprendizagem colaborativo
das questdes educativas, portanto, ao acompanhar durante trés semestres o movimento de
formagdo inicial dos estagiarios, podemos afirmar que o estudante de Pedagogia ou
Licenciatura, em sua formacdo inicial, vivencia nesse espaco a pratica da sala de aula, a partir

do momento em que ele planeja, executa e avalia as atividades de ensino.

O objetivo principal da avaliacdo nesse espaco de aprendizagem ¢ a reflexdo das acdes
desenvolvidas por todos os integrantes do Clube, no sentido de qualificar a atividade de

ensino e a atividade de aprendizagem.

Na dinamica desenvolvida pelos estagiarios, esse objetivo da avaliagdo é considerado na
metodologia do Clube de Matematica por meio do planejamento coletivo das atividades
orientadoras de ensino, da interagdo com os alunos para realizacdo das atividades e da avaliagdo
realizada nas reunides coletivas. Os sujeitos envolvidos nesse espaco de formacdo e as agdes
que eles desenvolvem estdo em constante avaliacdo. Nesse processo de formagdo do professor,

cada uma de suas agdes € avaliada com o objetivo de ser, se necessdrio, refeita ou replanejada.

Ao tomarmos a Teoria da Atividade como perspectiva tedrica do fazer pedagdgico

vivenciado no Clube de Matemadtica, consideramos que a prdpria atividade requer a avaliacio
. S L

para que haja superacdo. “A avaliacdo deve ser para o professor, para que ele perceba o

estado do aluno e faca alguma coisa para ajudd-lo a melhorar” (Fernanda, 1* série, 2006). A

avaliacdo vai permitir a retrospectiva das acdes para que possam ser estabelecidas novas

metas, para satisfazer novas necessidades, que exigirdo novas a¢cdes com novos instrumentos.

Quando ¢ atividade, a a¢@o do professor suscita a avaliagdo.



Por meio da andlise das a¢des colaborativas vivenciadas entre os grupos de estagidrios;
do planejamento coletivo dos moédulos; dos encontros com os alunos; da avaliacdo do
conhecimento matematico dos alunos; das relacdes pessoais formadas nesse espago; e da
avaliacdo de suas agdes como professores, conseguimos captar os indicios do conceito de

avaliacdo dos sujeitos envolvidos na pesquisa.

Quanto as agdes colaborativas entre os grupos de estagidrios, destacamos a importancia
do compromisso dos integrantes dos grupos. Notamos, por meio dos relatos orais e escritos, que
a participagdo colaborativa de todos os elementos do grupo demonstra envolvimento dos
sujeitos mobilizados em atingir um objetivo comum: elaborar coletivamente atividades
orientadoras de ensino lidicas, que envolvam conteidos matemdticos e que sejam
desencadeadoras da aprendizagem do aluno. A assiduidade dos estagidrios e a distribuicdo de
tarefas também foram fatores determinantes do bom desempenho dos grupos. Houve, durante o
desenvolvimento da investigagdo, observa¢do de agdes colaborativas entre estagidrios de
semestres diferentes no sentido de sinalizar aos novos companheiros acdes positivas ou

negativas vivenciadas anteriormente. Lopes (2004) afirma que:

Na perspectiva de Leontiev (1983), o Clube de Matemdtica constituiu-se
como atividade para aqueles estagidrios, movidos pela necessidade de fazer
o estdgio, em que o motivo coincidiu com o objeto de aprender a ser
professor. (p.171)

Em relacdo ao planejamento coletivo, notamos unanimidade quanto & importancia deste
para o bom desenvolvimento dos encontros com alunos. Realizar o jogo entre os pares antes de
aplicé-lo com os alunos, por exemplo, foi uma aprendizagem para os estagidrios, assim como
organizar com antecedéncia os materiais necessdrios para determinada aula, estimar o tempo de

duracdo de uma atividade e pesquisar sobre o conteido matemadtico a ser explorado.

Ainda em relagdo ao planejamento, ndo podemos esquecer-nos de seu carater flexivel,
ou seja, nem tudo o que € planejado € feito. O estudo das questdes pedagdgicas do contetdo e
a troca de opinides entre os pares otimizam acdes diferenciadas que qualificam o
replanejamento. “A sua realizacdo como um problema de aprendizagem (Rubtsov, 1996) pode
proporcionar a apropriacdo de modos de acdo generalizados que determinam mudangas de

qualidade na elaboracdo dos proximos planejamentos” (Lopes, 2004, p.169).

Avaliar o conhecimento matematico dos alunos foi importante no sentido de adequar

as situagdes-problema desencadeadoras da aprendizagem do aluno a capacidade de resolucdo



delas. “A avaliagcdo tem que levar em consideracdo o aluno em todos os momentos e todas as

suas conquistas, por menores que parecam a primeira vista” (Marisa, 3* série, 2006).

O dltimo contato da maioria dos estagidrios com o conteido matemadtico das séries
iniciais do Ensino Fundamental foi durante o periodo escolar, portanto houve uma grande
motivagdo em conhecer o programa da Escola de Aplicac@o para saber que contetidos poderiam
ser explorados e em quais séries. E certo que, principalmente no primeiro encontro com 0s
alunos, os estagidrios planejaram jogos ou brincadeiras que exigiram conhecimentos
matemadticos ainda ndo dominados pelos alunos. Nesses casos, houve a necessidade de
replanejar algumas atividades, fato que se consolidou como aprendizagem para os estagidrios
em relac@o ao conhecimento das possibilidades de seus alunos. “Nio € possivel saber o que € ou

serd uma situacéo de ensino até que ndo se realize” (Stenhouse apud Contreras, 2002, p.115).

No processo avaliativo, foi importante observar se os objetivos de realizacdo das
atividades propostas pelo professor constituem-se propostas significativas para o aluno. Se os
alunos ndo realizam as atividades com base em uma necessidade prépria, de acordo com seus
motivos, esta ndo pode ser considerada atividade na perspectiva de Leontiev (1988). O
estagidrio, aluno em processo de formagéo inicial, logo percebe por meio da avaliagdo, que
faz ao final do primeiro dia de contato com as criangas, que as atividades de ensino que
planeja precisam ser significativas para o grupo de alunos com o qual esta trabalhando, pois
relacionado ao significado delas estard o envolvimento do estudante e sua vontade de realiza-
la, desencadeando assim a sua aprendizagem. O estagiario compreende entdo por que a
avaliacdo € necessdria ao longo do processo educativo. “Acho a avaliacdo necessdria para
que o professor tenha um retorno do que estd ensinando e também para conhecer seus alunos
em termos de aprendizagem. O ideal seria poder observar e acompanhar todos os alunos,

enquanto realizam as atividades e dai poder avalid-los” (Jang, 4* série, 2006).

Sdo as relacdes pessoais que sustentam o Clube de Matemadtica como local de
interag@o no processo de aprendizagem profissional. Os sujeitos envolvidos no projeto fazem
do Clube um espacgo de formagdo colaborativa. O relacionamento entre os estagidrios exige a
capacidade destes em saber ouvir e aceitar ou discordar da opinido de seus pares. No entanto,
a reflex@o coletiva das agdes € que qualifica a aprendizagem do futuro professor. Os
estagidrios relacionam-se em seus pequenos grupos por série e também participam de um
dnico grupo, no qual as aprendizagens sao compartilhadas. Esse espago de troca entre os
grupos complementa a aprendizagem iniciada no planejamento, no desenvolvimento dos

encontros com alunos e nos momentos de avaliacdo feitos nos pequenos grupos.



O vinculo entre os estagidrios e os alunos da Escola de Aplicacdo acontece naturalmente
durante o semestre. Para muitos estagidrios, a proximidade com a crianca em situacdo de
aprendizagem € uma novidade, portanto ha grande empenho em compreendé-las e ouvi-las para
propor-lhes atividades significativas. A cada encontro, o vinculo se torna mais intenso e

notamos que ao final dos semestres hd o trabalho colaborativo entre estagidrios e alunos.

A aprendizagem vivenciada no Clube de Matematica pelos alunos acontece também
de forma colaborativa entre eles. A maioria das atividades é realizada em grupos, nos quais as
acOes individuais visam a um objetivo comum, que atende as necessidades do coletivo.
Portanto, questdes pertinentes ao trabalho colaborativo, como respeito aos colegas, divisdo de
tarefas e avaliacdo do produto final, também sdo discutidas entre os alunos com a mediacdo

dos estagidrios.

Ao aprender a organizar o ensino, os estagidrios desenvolveram diversas acdes durante
o planejamento, a interagdo com as criangas e a avaliacdo do seu trabalho. As reflexdes na
acdo, sobre a acdo e sobre a reflexdo na acio (Schon, 2000) qualificam as tomadas de decisio
decorrentes das aprendizagens e caracterizam a concepgao de avaliagdo presente na formacao

inicial do professor no Clube de Matematica.

Ao final desta pesquisa, concluimos que a avaliag@o é considerada pelos estagidrios do
Clube de Matematica uma prética constante e pertinente ao trabalho do professor. O fato de
ser possivel, aos estagidrios, avaliarem a aprendizagem dos alunos, por meio das observagdes
que estes fazem durante o desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem, torna-se
uma importante contribui¢do a formagdo do futuro professor. “Quando acompanhamos o
aprendizado do aluno, temos condi¢cdo de avaliar como um todo aquilo que ele aprendeu”
(Marina, 2* série, 2006). E possivel, para os estagidrios, avaliar a aprendizagem dos alunos
estando atentos a maneira como eles realizam as atividades propostas. Avaliam se estdo
envolvidos, se fazem perguntas sobre os conteidos, se realmente estdo em Atividade ao
resolver as situagdes-problema colocadas. Quando uma crianca ndo se dispde a realizar
determinada proposta, € um sinal de que algum ponto deve ser revisto, é um alerta aos
estagidrios que refletem sobre o planejamento de sua aula. “A avaliagdo deve servir como
base para conduzir a atuacdo do professor e ndo como modo de punir e cobrar o aluno”

(Melita, 4* série, 2006).

Como pesquisadora colaboradora no projeto de estigio Clube de Matematica,
terminamos esta dissertacdo afirmando que a avaliacdo é uma pritica presente no processo

ensino-aprendizagem que ocorre nesse espaco de formacdo inicial. Ao procurarmos atingir o



objetivo de pesquisa, que foi o de investigar as concepgdes sobre avaliacdo que os estagiarios
envolvidos nesse projeto constroem na formacgdo inicial, concluimos que essa pratica é
utilizada como um instrumento reflexivo no processo de ensino e aprendizagem. Sendo assim,
avaliar € parte da atividade pedagdgica que se aprimora no desenvolvimento do profissional

professor que faz de sua atividade de ensino uma atividade de pesquisa.
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