a Parceria Entre
aliacao Mediadora
ducaciao Matematica:

ara Maria Lerch Hoffmann

As licenciaturas estdo em crise! A procura
pelos cursos € cada vez menor. Um grande ni-
mero de alunos ingressa por segunda op¢do
nesses cursos por seu desprestigio profissio-
nal. Além disso, sdo altos

risticas seriamente reprodutivistas, vém-se
perpetuando determinados mitos em torno do
processo avaliativo que justificam perigosa-

mente os altos indices de evasdo e retengio.

os indices de evasdo e
retenc3o em diferentes ins-
tituicdes, bem como o
desestimulo de alunos e
professores, conforme se
constatou no 1 FORUM
DAS LICENCIATURAS DA
USP (1991). Este também
é o quadro existente no
Instituto de Matemitica da
UFRGS, uma das razdes
dessa parceria. Os profes-
sores de Matemética en-
contram-se numa fase de
transicdo na qual os valo-
res do "bom professor* sdo
questionados. A producido tedrica em Educa-
¢3o matematica tem sido significativa, porém
com poucos resultados na prética de ensino.
Os professores, mesmo 0s mais jovens e re-
cém-formados, de quem se espera a busca de
novos caminhos, tendem a repetir os modelos
dos professores que encontraram durante sua
vida escolar, perpetuando, no ensino de 1° e
2° graus, exatamente, 0 comportamento que
criticaram ¢ deploraram como alunos.

A segunda forte razio dessa parceria é o
panorama da avaliagdo que se observa no
ensino do 3° grau. Revelando-se, como se
afirmou acima, num fendmeno com caracte-

reprovacio no
3° grau

* A qualidade dos cursos
diminui quando a maioria
dos alunos é promovida. Os
cursos mais sérios sdo 0s
que mais reprovam. Os pro-
fessores mais competentes
$30 0s que mais reprovam.

* £ impossivel utilizarem-se
conceitos ou outras formas
de registro na andlise de desempenho de um
estudante universitario. Somente o sistema de
atribuig3o de notas e cdlculo de médias é justo
e preciso na aferi¢3o da aprendizagem dos es-
tudantes.

* Provas finais, extensas e sobretudo obijeti-
vas, 30 0s instrumentos mais eficazes para ve-
rificar o dominio do conhecimento.

* Nio se pode admitir que um estudante uni-
versitario cometa certos erros! Que profissio-
nal se estaré formando?

* A avaliagdo € uma exigéncia do sistema que
se cumpre rigorosamente, Embora arbitréria e
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controladora, é um mal necesséario!

Tais mitos perpetuados entre professores
do 3° grau dao origem a situacdes absurdas
vividas por alunos e que hoje se constituem
em verdadeiros anedotérios nos meios univer-
sitdrios ou sdo encaminhados sob a forma de
processos as comissdes de carreira. Um des-
ses casos refere-se a um estudante reprovado
numa disciplina, onde obteve 60% de acerto
das questdes da prova final, porque o profes-
sor costumava anular uma questdo certa a
cada duas erradas pelos estudantes. (Punigio
ao erro cometido?). Outra prética avaliativa
frequente consiste na subdivisao das discipli-
nas em &reas, aplicacdo de uma Gnica prova
para cada drea e média aritmética entre os re-
sultados. Assim, um estudante do curso de
Quimica, que obteve notas 3 e 9 em duas &re-
as, foi promovido com a nota 6, descon-
siderando-se, portanto, as sérias dificuldades
apresentadas por ele numa determinada rea
do conhecimento. Outro exemplo refere-se s
provas finais, extensas e objetivas, que sio
corrigidas por gabaritos, as vezes pelos
monitores, e jamais retornam aos alunos para
anélise ou discussdo, sob a justificativa de
aplicarem-se as mesmas provas as turmas se-
guintes. (E muitas copias dessas questdes cos-
tumam circular entre turmas egressas e
ingressantes nas disciplinas).

Tais préticas avaliativas s3o reproduzidas
pelos professores formados pelos cursos onde
se perpetuam esses mitos. Os cursos de licen-
ciatura, como Matemitica, Fisica e Quimica,
por exemplo, que tendem a seguir praticas
avaliativas rigidas e autoritarias, formam pro-
fessores igualmente rigidos. No 1° e 2° Graus
essas disciplinas geralmente reprovam muitos
alunos e, mesmo assim, esses professores sao
considerados muito competentes, Cabe sali-
entar que hé também a reproducdo de prati-
cas avaliativas permissivas em alguns cursos
e/ou por alguns professores, por considerarem
0 processo avaliativo arbitrario (o denomina-
do "laissez-faire" na avaliagio), o que se con-
sidera igualmente grave.

Uma Experiéncia Inovadora
no Instituto de Matematica

Em 1992, iniciou-se uma experiéncia em
avaliacio mediadora no Instituto de Matema-
tica da UFRGS, Curso de Licenciatura, articu-
lando-se as razdes acima delineadas e confi-
gurando-se dois objetivos principais:(7)

a) ressignificar a prética avaliativa no Curso
de Licenciatura em Matemética, tendo em
vista a formagio do futuro professor nio como
um agente transmissor de conteados, mas
como aquele que pode descobrir e favorecer
a descoberta do significado da Matemética na
escola; b) investigar os reflexos de um pro-
cesso de avaliacio mediadora no 3° Grau na
formagdo de um profissional competente, a
partir de um estudante comprometido efetiva-
mente com sua aprendizagem ao longo do
curso, co-responsavel pelo aprofundamento
em cada drea do conhecimento.

Esse estudo representou um sério desafio
pelo conservadorismo, principalmente dos
professores do 3° Grau, quanto a avaliag3o.
Dois fatores parecem conjugar-se para a ma-
nutengdo de posturas conservadoras: o poder
exercido sobre os estudantes via processo
avaliativo e a concepcdo do ensino como
transmissdo de conteldos. S3o interessantes
as palavras de Bochniak (1992) nesse senti-
do:

"A escola ndo permite ao estudante a
autodescoberta, talvez em nome da eficicia,
mais provavelmente por ndo confiar na vera-
cidade de suas indicacdes (e se o aluno des-
cobrir outros caminhos?), ou por receio de
perder a "autoridade”, a ascendéncia, o po-
der de manipulagdo/dominacdo sobre o edu-
cando, considerado individualmente ou em
grupo (e se o aluno descobrir melhores cami-
nhos?). Entdo continua insistindo no "vem por
aqui”. O posicionamento na escola estd res-
trito A atitude do professor que dd o modelo
de resposta para que o aluno se limite a re-
produzi-lo." (p. 70-71)

(1) Disciplina de Matemtica Elementar - Cédigo MAT390. Cariter obrigatério. Carga horria semanal
{em 92/1): 8 horas. Nimero de alunos/turma: 50 alunos.
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Instala-se, dessa forma, no ensino do 3°
Grau, o modelo linear de avaliac#o: "transmi-
tir-corrigir-registrar", dicotomizando o ensinar
e o avaliar. A concepgio do processo € evi-
dentemente constatativa e de terminalidade,
ou seja, cada resultado obtido pelo estudan-
te consiste num dado estético, isolado, de ve-
rificacio de cumprimento de uma etapa des-
sa linearidade. Provas finais ou trabalhos de
conclusio s3o delimitadores de conteddos j&
desenvolvidos pelos professores e, portanto,
sujeitos A verificag3o da aprendizagem. Per-
seguindo a soma de resultados numéricos, pre-
cisos, terminais, exerce o professor o contro-
le sobre um saber "assimilado", ao invés de
favorecer ao estudante o avanco do conheci-
mento através da reflexdo sobre suas respos-
tas e de novos questionamentos. Por sua vez,
os estudantes perseguem os "minimos neces-
sarios" nas provas finais, bastando reproduzir
a transmiss3o do professor. Consolida-se, as-
sim, o autoritarismo e a incompeténcia atra-
vés do préprio processo avaliativo.

A experiéncia em avaliacdo mediadora no
Instituto de Matemética da UFRGS represen-
tou, assim, um marco importante na investi-
gacio dessa problemdtica, o infcio de uma
parceria e de um didlogo entre estudiosos da
4rea de avaliagdo e professores dos cursos de
licenciatura na busca de aprofundamento so-
bre tal questdo, emergente, diante dos fndi-
ces significativos de retencdo e evasdo nes-
ses Cursos.

Delineando uma Pritica
Mediadora

A concepcio de avaliagdo enquanto me-
diagio implica, fundamentalmente, a negagdo
ao modelo sentencivo da avaliagio
classificatéria que se constitui através da se-
quéncia: "transmitir - verificar - registrar". A
mediag3o refere-se & dinamica do processo de
conhecimento pelo sujeito, que pressupde
ultrapassagem, movimento, supera¢do. Uma
dinamica que diz respeito ao “educador-edu-
cando e ao educando-educador", no dizer de
Paulo Freire, porque o significado da media-
¢io &, justamente, a curiosidade e a investi-
gacdo permanentes do aluno e do professor

sobre o objeto do conhecimento, ambos re-
fletindo sobre os fundamentos te6ricos de uma
4rea do saber e buscando o aprofundamento
cientifico, mas, sobretudo, respeitando o sa-
ber de cada um e a provisoriedade das des-
cobertas ao fongo do processo. A avaliacdo
mediadora significa ac3o provocativa do pro-
fessor, desafiando o educando a refletir sobre
as nogdes estudadas e situagdes vividas, a
formular e reformular seus pr6prios conceitos,
encaminhando-se gradativamente ao saber
cientifico e a novas descobertas.

€ necessario dizer-se que os modelos de
avaliagdo enquanto processuais, continuos,
enaltecendo o caréter formativo e a tomada
de decisdo sobre elementos dessa dinamica,
emergem desde a década de 70 entre os es-
pecialistas norte-americanos. A concepgdo de
processo que possa estar implicita na perspec-
tiva mediadora n3o é absolutamente inédita.
Entretanto, tal concepgio existe exclusivamen-
te sob a forma de um discurso de alguns es-
tudiosos. Como pritica educativa, e no ensi-
no do 3° Grau, ela jamais se constituiu. Tra-
ta-se de uma questdo emergencial e despres-
tigiada pela maioria dos académicos.

A importancia de estudos dessa natureza
esta no delineamento de pressupostos meto-
dolégicos que, justamente, superem a prati-
ca classificatéria fortemente instalada, apesar
do discurso “aparentemente” critico de alguns
professores. Porque o descrédito maior situa-
se no patamar da metodologia. A acdo
avaliativa, enquanto mediagdo, ndo esta ao
final do processo, ou é exercida através de
postura negativas e de desconfianca em rela-
¢30 ao estudante. Pretende se fazer presente
entre uma etapa e outra do processo, como
oportunidade ao aluno de solucionar dividas,
aprofundar-se em uma disciplina. Desenvol-
ve-se a partir da anélise das respostas e ma-
nifestagOes dos estudantes em situagdes de
aprendizagem, e pela oportunizagdo de no-
vas vivéncias do assunto, leituras, desafios ou
outros procedimentos enriquecedores do tema
em estudo.

O aprofundamento na é4rea de conheci-
mento de qualquer disciplina devera ser sem-
pre uma finalidade essencial dessa perspecti-
va de avaliagdo. E h4 uma pergunta primeira
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que daf se origina: POR QUE SE FAZ UMA
TAREFA OU SE APLICA UM TESTE A UM ES-
TUDANTE SENAO PARA TOMA-LOS COMO
REFERENCIA PARA NOVAS E MAIS PROFUN-
DAS DESCOBERTAS DO PROFESSOR E DO
- ALUNO SOBRE O OBJETO DO CONHECI-
MENTO?

A avaliagdo mediadora exige, a0 mesmo
tempo, o rigor de uma producio cientifica por
parte do estudante e sua participacio efetiva
nessa produgdo. Daf ser mais exigente, igual-
mente, em relagio ao educador. Macedo
(1993) alerta sobre tal “rigor* de anslise das
tarefas de aprendizagem:

“Uma questdo muito debatida é sobre a pos-
tura do professor, por exemplo, diante dos
contetidos escolares; supéem alguns que o
professor construtivista ndo precisa conside-
rar os contetidos ou materiais escolares tanto
quanto o fazem os professores da escola tra-
dicional. Trata-se de um engano. O professor
construtivista deve saber muito a matéria que
ensina, mas por uma razio diferente. Antes,
tratava-se de saber bem para transmitir ou
avaliar certo. Agora, trata-se de saber bem
para discutir com o aluno, para localizar na
hist6ria da ciéncia o ponto correspondente ao
seu pensamento, para fazer perguntas “inteli-
gentes”, para formular hipétese, para sistema-
tizar quando necessério.” (p. 29-30)

No caso dessa experiéncia, tal conside-
ragdo revelou-se importante, pois os estudos
em Educacgio Matemética, como os de Ubira-
tan D'Ambrosio (1986), sugerem igualmente
o acompanhamento "rigoroso" pelo professor
dos gradativos avangos conquistados pelos
alunos através de sua participacio ativa:

"A énfase estaria em despertar no estudante a
curiosidade e o espirito inquisitivo mais pro-
fundo e rigoroso. Naturalmente esse tratamen-
to serd apresentado em escalas de rigor, que
por sua vez estimulardo tratamentos ainda mais
profundos e ainda mais rigorosos. O quanto de
profundidade e de rigor é atingido no tratamen-
to de qualquer assunto matemdtico depende
dnica e exclusivamente do individuo que est4
se exercitando na procura desse assunto. Jamais
poderd ser determinado por condigdes exter-
nas, imposto por um curriculo rigido." (p.23)

Algumas linhas norteadoras poderiam ser
assim delineadas:

Oportunizar aos alunos muitos momen-
tos para expressar suas idéias e retomar difi-
culdades referentes aos conteiidos introduzi-
dos e desenvolvidos.

Realizar vérias tarefas em grupo ou par-
ceria para que os proprios alunos se auxili-
em na compreensio das nogdes, mas garan-
tindo o acompanhamento de cada aluno a
partir de tarefas e/ou testes individuais em
todas as etapas do processo.

Fazer anotagbes significativas (descriti-
vas) para professor e alunos ao corrigir as
tarefas e testes individuais, apontando avan-
¢os ou solucdes equivocadas e oferecendo
orientagdo para retomada, ao invés de sim-
plesmente assinalar certo e errado.

Propor, a cada etapa, tarefas relaciona-
das as anteriores, numa gradagdo de desafi-
os, coerente s descobertas feitas pelos alu-
nos, as dificuldades mais sérias apresentadas
por eles e ao desenvolvimento das nogdes
estudadas.

Converter a tradicional rotina de atribuir
notas ou conceitos classificatorios a cada ta-
refa do aluno, calculando média final, em
uma andlise global do desempenho do estu-
dante com base no carter evolutivo do seu
aprendizado ao longo da disciplina.

Reflexos de uma Outra
Concepg¢io

Essa experiéncia em avaliac3io mediado-
ra foi desenvolvida em 1992 na disciplina de
Matemdtica Elementar, de carater obrigatério,
e que recebe alunos, na sua maioria, recém-
egressos do 2° Grau. A disciplina é pré-requi-
sito para todas as demais do Curso de Licen-
ciatura e os indices de evasio e reten¢io eram
bastante sérios em termos da hist6ria da dis-
ciplina, razdo primeira de tal estudo, chegan-
do a aproximar-se de 80% de reprovag3o.

O estudo ocorreu sob forma de assessoria,
em termos de avaliagdo do desempenho esco-
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lar 2 professora do instituto de Matemitica, que
buscou tal assessoria preocupada com a pro-
blemitica da licenciatura anteriormente deli-
neada.(2) Acompanhou-se o transcorrer da dis-
ciplina, realizando-se discussdes quinzenais
sobre o processo avaliativo desenvolvido. Um
dos primeiros reflexos dessa discuss3o sobre
avaliag3o revelou-se, j4 nos primeiros momen-
tos do estudo, quando a professora percebeu a
necessidade de encontrar respostas para alguns
questionamentos sobre o significado da disci-
plina, por muitos anos desenvolvida numa de-
terminada sequéncia de contetdos:

- Qual o objeto de conhecimento da dis-
ciplina Matemitica Elementar?

- Qual o significado e a relevancia dos
contetidos programéticos para alunos da Li-
cenciatura em Matemdtica, sujeitos do conhe-
cimento?

- Como se poderia favorecer a compre-
ensio desses conte(dos e auxiliar os alunos
a avangar no seu conhecimento?

Analisando o significado dos contetidos
em diferentes situagdes-problema, recorreu-se
a diagramacdo de objetivos que melhor refle-
tisse a seqtiéncia e gradacdo das dificuldades
de forma a favorecer a maior compreensio
dos alunos e o melhor acompanhamento de
suas tarefas. A diagramacdo abaixo originou-
se dessa premissa:

GRAFICO 1
I Interpretacio da solugio l
1

[ Solugdo do problema |

] Calculos mateméticos ]

| Equacionamento da relagio |

[Tragado de grificos| (Elaboragio de tabelas|

Estabelecimento de relagio
entre varidveis
T
Identificagdo das varidveis de
uma situagio-problema

Considerando o principio de despertar "o
espirito inquisitivo® dos alunos, optou-se pela
metodologia de resolugdo de problemas da re-
alidade construfdos a partir de situagbes do
cotidiano e das outras ciéncias.

Alguns autores referem-se a essa meto-
dologia:

“Piaget (1973), em um dos poucos artigos
em que faz recomendagdes explicitas para a
prética da Educagcdo Matemdtical...) propoe
que o papel do professor deve ser o de orga-
nizar situacdes que provoquem curiosidade e
busca de solugdes por parte do aluno.”
(Schliemann et al., 1992, p.101)

Em artigo sobre Modelagem Matemitica,
Bassanezi (1988) afirma, igualmente;

"Se considerarmos como um dos objetivos do
Professor de Matemética bésica mostrar a im-
portancia desta disciplina, ndo somente como
uma ciéncia voltada para si mesma, mas como
um instrumento para a compreensdo e possi-
vel modificacdo da realidade, o melhor cami-
nho para atingi-lo é trabalhar com situagoes-
problema da realidade. (p.3)

Percebe-se que a anilise dos objetivos da
disciplina, de sua seqgiiéncia e subordinago,
surgiu a partir, justamente, da preocupacio da
professora com o melhor acompanhamento
dos alunos em todas as etapas do processo.
O estudo desencadeou, naturalmente, a revi-
sdo do curriculo da disciplina, Da mesma
forma, conforme seu préprio relato, modifi-
cou significativamente seu “modo de ensinar",
privilegiando, sobretudo, a participagdo do
aluno e desenvolvendo aulas expositivas
quando necessirias para sistematizar alguns
contetidos trabalhados.

A relacio entre a metodologia de resolu-
¢do de problemas e os pressupostos nortea-
dores da avaliagdo mediadora parece ter con-
tribufdo efetivamente para o desenvolvimen-
to de aulas mais dindmicas, com alunos par-
ticipantes e comprometidos em trabalhar suas
dificuldades.

(2) O relatério completo desse estudo foi publicado na revista Educacio/PUCRS, n* 26,1994. Ver refe-

réncias Carneiro & Hoffman (1994).
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Caracterizaram-se as atividades desenvol-
vidas em cooperativas, avaliativas e subsidi-
arias. As atividades cooperativas referiam-se
aos problemas resolvidos em grupos ou par-
ceria, quando os alunos discutiam as situaces
propostas, sentiam a necessidade de novos
conteddos para resolvé-las e chegavam, mui-
tas vezes, a descoberta de outras nogdes en-
volvidas naqueles desafios. Muitas vezes, um
representante do grupo expunha a classe suas
descobertas. A partir daf, os conteGdos eram
sistematizados com a contribuigdo da profes-
sora e, voltando ao grupo, trabalhados em di-
ferentes problemas.

As atividades avaliativas constituiram-se
nas tarefas e testes, sempre individuais, ana-
lisados com base nos objetivos delineados
anteriormente.

Shor e Freire (1986) abordam a questdo
do ensino estritamente verbal, uma meto-
dologia que se privilegia no ensino do 3° grau:

“Se a prelecdo dindmica, questionadora, co-
existe com apresentagdes feitas por estudan-
tes, trabalhos em grupo, trabalhos individu-
ais, redagdes, trabalhos de pesquisa fora da
sala de aula, e assim por diante, a propria
forma do curso diminui o risco de que a fala
do professor se torne uma palestra para trans-
feréncia de conhecimento.” (p. 54)

Essa dinamica de sala de aula exigiu tam-
bém, da professora, alteragdes na sua dina-
mica de "registros" a respeito do desempenho
do aluno na disciplina. Chegou-se a um "qua-
dro de acompanhamento" que contribuisse
para o professor e os alunos acompanharem
o andamento das atividades. Os registros re-
ferentes as tarefas em grupo contribufram para
indicar a presenca ativa do aluno e o efeito
de sua auséncia no processo de aprendiza-
gem. As anotacdes referentes as tarefas indi-
viduais mostraram a evolucio do aluno, suas
principais e reincidentes dificuldades. Fato
significativo foi o acesso permanente dos alu-
nos ao quadro de acompanhamento, que fa-
voreceu maior disdlogo com a professora e o
impulsionou a buscar melhor desempenho nas
proximas atividades.

As tarefas e testes realizados foram sem-
pre imediatamente analisados e devolvidos
aos alunos com encaminhamento (e no com
notas atribufdas ou conceitos classificatérios).
Tal anélise determinava a continuidade da
disciplina, sob forma de tarefas subsidiarias
que o aluno deveria realizar a fim de escla-
recer suas davidas: correc3o de problemas em
duplas, novos problemas sobre 0 mesmo con-
tetdo, textos alternativos, tarefas individuais
complementares. As proximas tarefas ou tes-
tes individuais incluiam novamente problemas
referentes aos conteddos em que os alunos
apresentavam dificuldades, de maneira que
era possivel constatar se o aluno havia ou nio
aprendido com as atividades anteriores.

O quadro da pégina ao lado é uma amos-
tragem do acompanhamento dos alunos da
disciplina de Matematica Elementar (1992/1).
Havia duas turmas com cerca de 50 alunos
em cada uma.

cODIGOS:

OK - A tarefa ou tese foi realizada com
corregao.

NF - A tarefa n3o foi realizada.

OUTROS - Anotacdes vérias indicam o
objetivo que n3o foi alcancado, o erro co-
metido, o conteido nio compreendido.

TAREFAS:

As colunas referem-se a 21 tarefas e/ou
testes realizados pelos alunos ao longo de
um semestre. Representam tarefas em gru-
po, em parceria e individuais. As quatro
tltimas colunas referem-se a testes indi-
viduais.

Esse quadro de acompanhamento consti-
tuiu-se ao longo desse estudo e recebeu ajus-
tes a partir das necessidades da professora e
do entendimento dos alunos. Tornou-se um
material de consulta permanente, a partir do
qual se estabeleceu o didlogo em torno do
processo avaliativo em experiéncia.
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Acomodagio Versus
Competéncia

No infcio, muitos alunos nio entenderam
a proposta. Mesmo tendo acesso aos registros,
perguntavam sobre sua nota em cada tarefa
ou teste. Esse fato também exigiu da profes-
sora uma constante tomada de consciéncia
sobre o significado de sua ag3o avaliativa, o
que a ajudou, inclusive, a aprofundar-se em
algumas questdes, como o fator de acomoda-
¢30 dos alunos diante da avaliag3o.

De fato, um dos fatores de resisténcia no
sentido de experiéncias inovadoras em avali-
acio consiste no cariter de acomodagio do
estudo do 3° grau que, 3 semelhanca de sua
atuacio na escola, continua a exigir do pro-
fessor a transmiss3o de contedidos e a atribui-
¢3o de notas e conceitos, sem demonstrar
preocupac3o com sua efetiva aprendizagem
ou formagdo. Bochniak diz que:

“Nem sempre € o professor que exige a mera
transferéncia ou repeti¢do ipsis litteris da te-
oria que transmitiu ou que exige reprodugdo
dos valores que professa. Muitas vezes os
préprios alunos atribuem essa expectativa a
ele e preferem a acomodagdo como forma de
resisténcia ou inconsisténcia do processo.”
(1992, p.53)

A questio da "acomodagdo” € cada vez
mais séria no 3° grau. Os fndices de evasdo
s30 muito altos em alguns cursos. Muitas ve-
zes, os alunos desistem quando percebem
que, mesmo resolvendo suas dificuldades ao
longo da disciplina, as "notas” j& obtidas com-
prometer3o irreversivelmente sua aprovagdo,
0 que acontece verdadeiramente num siste-
ma de atribuigdio de médias.

No caso desse estudo, foi necessirio ex-
plicar-lhes vérias vezes o caréter evolutivo da
avaliagio mediadora, no sentido do
favorecimento da recuperagio simultanea e
gradativa das dificuldades apresentadas. A
cada nova tarefa e/ou teste proposto os con-
teGdos anteriores foram sendo representados
sob a forma de questdes diferentes e
reavaliados. O resultado final levou em con-
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ta, sobretudo, a evolucio do aluno e sua
aprendizagem dos conceitos fundamentais da
disciplina, aprendizagem percebida através da
realizagdo das Gltimas tarefas, progressiva-
mente mais complexas e que abrangiam o
essencial dos conteGdos desenvolvidos ao
longo do semestre.

Houve o caso de uma aluna, cursando a
disciplina pela terceira vez, que chegou a
ausentar-se das aulas no decorrer da discipli-
na e que, conversando com a professora,
retornou e conseguiu superar dificuldades que
impediram sua aprovag¢3o nos anos anterio-
res. Houve, entretanto, alguns que desistiram
da disciplina, talvez por perceberem que lhes
era exigida uma participacio efetiva, constan-
te, que ndo queriam ou n3o podiam experi-
mentar. Cabe salientar que dos alunos que
persistiram na disciplina, 80% foram bem
sucedidos, o que significou um resultado ex-

- cepcional diante da hist6ria da disciplina.

Uma prética avaliativa mediadora tam-
bém desencadeia "resisténcias" porque €, sem
davida, mais rigorosa em rela¢3o ao aluno e
ao professor, uma vez que n3o compactua
com os "minimos" necessdrios da avaliacdo
classificatéria. E, portanto, sugere que o pro-
fessor ndo faga perguntas ao aluno apenas
para obter as respostas consideradas
comprobatérias da aquisi¢io de informacdes
basicas, mas que vergadeiramente crie situa-
¢0es para que os estudantes construam res-
postas préprias e criticas, descubram alterna-
tivas, defendam com seriedade os seus argu-
mentos, diante de uma 4rea de conhecimen-

to. Cada grupo de alunos, dessa forma, passa -

a exigir do professor novos questionamentos,
uma sequéncia diversa do desenvolvimento
dos conteidos vinculada as possibilidades de
compreens3o e evolugdo de cada turma em
particular, o que exige do professor o conhe-
cimento amplo da disciplina que desenvolve
e uma seriedade muito grande no acompanha-
mento de cada turma de estudantes que cur-
sam uma mesma disciplina,

Muitas respostas dos estudantes ao lon-
go desse estudo surpreenderam a professora
em termos do raciocinio alternativo para re-
solucdo das questdes propostas, o que resul-

tou em seu necessario aprofundamento em
termos daquela drea de conhecimento.

O Inicio de um Dislogo

Era de se esperar, a partir dessas consi-
deragdes, que se enfrentaria, de fato, uma
enorme resisténcia dos alunos ao longo do
processo ou a desisténcia da professora dian-
te das dificuldades a serem enfrentadas. No
entanto, s3o as seguintes as palavras da pro-
fessora envolvida nesse estudo em 1992:

"Ndo sei se posso dizer que meus alunos apren-
deram mais comigo do que aprenderiam com
outro professor. Observei que desenvolveram
uma postura mais dinamica e positiva com re-
lagdo ao estudo e ao trabalho &rduo que lhes
é exigido em Matemética. (...) Os alunos se
manifestaram sempre de forma positiva com
relagdo A maneira como estava sendo desen-
volvida a disciplina, mesmo os que desistiram
ou foram reprovados. (...) Para mim, a experi-
éncia foi gratificante e muito proveitosa. Com
0 constante questionamento, tomei conscién-
cia do meu papel de professor, do significado
da avaliagdo como um meio e ndo um fim.
Com o diélogo constante, consegui um 6timo
relacionamento com meus alunos.”

Da mesma forma, € importante relatar que
a experiéncia realizada transformou-se na
metodologia de avaliagdo desenvolvida des-
de entdo pela professora do Instituto de Ma-
temética da UFRGS, cujo trabalho vem sen-
do apresentado e discutido em seminérios ¢
cursos envolvendo professores do 3° grau, es-
pecialmente dos Cursos de Licenciatura. Seus
estudos nesse sentido vém contribuindo para
a reflexdo de outros professores sobre sua pra-
tica avaliativa.

Freire (1992) diz que "o didlogo tem sig-
nificagdo precisamente porque os sujeitos
dialégicos ndo apenas conservam sua identi-
dade, mas a defendem e assim crescem um
com o outro." (p.118) Acredita-se que muitas
inovagdes poderdo ser bem sucedidas, no en-
sino do 3° grau, a partir de parcerias como a
do estudo desenvolvido. Considera-se urgen-
te o repensar das agdes educativas desenvol-
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vidas nesse grau de ensino e do caréter da ava-
liagdo para a formagdo de profissionais sérios
e comprometidos com seu aperfeicoamento.

Edse relato € um preniincio desse dislogo e um
convite a outros educadores para o desenvol-
vimento de parcerias dessa natureza.

RESUMO

Esse estudo surgiu da aproximacdo de professoras de dreas distintas,
reunidas pela intengdo de refletir o significado da pratica avaliativa nos
cursos de licenciatura e no ensino de 3° Grau em relagcdo a formagdo de
profissionais competentes Desenvolveu-se a partir de uma parceria entre
a Faculdade de Educa¢do e o Curso de Licenciatura em Matematica,
UFRGS, cujos professores estdo preocupados com os altos indices de eva-
sdo e retengdo e os reflexos dos cursos no ensino de 1° e 2° graus. Perse-
guiu-se, na experiéncia realizada, o principio fundamental de contraposicdo
a visdo de avaliagdo como um momento terminal do processo educativo,
de constatagdo periddica de resultados (avaliagdo sentenciva), procuran-
do transformar essa a¢cdo em interpretacdo das dificuldades dos alunos e
dinamizagdo de novas oportunidades de aprofundamento na disciplina (ava-

liagdo mediadora).
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