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RESUMO

Neste trabalho, investigamos a coeréncia entre objetivos e acdes do professor no Ensino de
Matematica, tendo como lastro tedrico a taxionomia de Bloom, mais precisamente, no que se
refere aos niveis de complexidade das operacdes mentais. A amostra contempla um universo
de quatro professores e quatro turmas da 2* etapa do ensino fundamental. Consideramos como
objeto de estudo a relacdo entre as intencdes docentes e as agdes solicitadas aos alunos, tanto
durante as aulas, no processo de constru¢do do conhecimento, quanto nos testes de verificacao
de aprendizagem. Tomamos para estudo o conteido Operacdes no campo dos nimeros
naturais (N), inteiros relativos (Z), racionais (Q) e reais (R) para a 5%, 6 7* e 8" séries,
respectivamente. Como metodologia, a pesquisa extrapolou a dimensdo quantitativa,
adentrando pela pesquisa qualitativa, cujo foco € a descricdo e a interpretacao do processo. Os
resultados indicam que hd coeréncia entre as intengdes explicitadas nos objetivos, pelos
professores e as acdes solicitadas aos alunos, embora, sinalizem para o baixo nivel das
operacdoes mentais a que os nossos alunos sdo submetidos. Constatamos ainda que os
professores ndo t€m atentado para a necessidade e importancia de trabalhar os diferentes e
crescentes niveis de complexidade das operacdes mentais como forma de auxiliar o aluno a
melhor situar-se e articular-se no processo de constru¢do do conhecimento. Este estudo
sinalizou a probabilidade do professor melhor conduzir o processo de ensino quando ele

conhece o desenvolvimento cognitivo do aluno.



ABSTRACT

This study aims to investigate the coherence between Mathematics teacher’s objective and
action based on Bloom’s taxonomy precisely the levels of complexity in mental operations.
The sample involved four teachers and four middle school classrooms. The aim of the study is
the relationship between the teacher’s aim and the timing requested to the pupils both during
the lessons and the examination. The chosen content was the operations in the field of natural
numbers (N), relative entire numbers (Z), rational numbers (Q) and real numbers (R) to
the5™, 6™, 7™ and 8 ™ grade respectively. The focus of the research is the description and
interpretation of the process through a quantitative-qualitative methodology. The results show
that there is coherence, between the intentions shown in the teacher’s aims and the actions
asked to the pupils but the level of mental operations is low. The teachers haven’t attempted
to the necessity and importance of teaching the different and increasing levels of complexity
in the mental operations as the way of helping the pupil to take part in the process of
knowledge construction. This study points out the teacher’s probability of better improving

the teaching process as much as they know the pupil’s cognitive development.
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1 INTRODUCAO

E possivel constatar que estamos vivendo nas nossas escolas, uma crise de paradigmas. Na
busca do novo, muitos professores se perderam ao longo do caminho. Deram a largada,
iniciaram a caminhada, mas por ndo terem a clareza do que querem, e para onde estdo
caminhando, ndo t€ém chegado a lugar algum. Falar sobre planejamento, objetivos, definicao
de conteddos e avaliacdo € considerado por muitos, coisas do passado, atividades em desuso.
No caso especifico de Matematica, parece que o status quo de “disciplina dificil” € aceitavel,;
explica os baixos resultados no rendimento escolar dos alunos, ja previsivel, e para o qual,

nada se pode fazer.

A leitura que ora fazemos dessa realidade nos inquieta, nos pde numa situacao de indignagdo.
A nossa experiéncia como professora de Matemadtica, durante 27 anos, foi sempre muito
prazerosa. Temos bons motivos para nao aceitar sem questionamentos, a situacao que nos &

apresentada.

E evidente, que nos deparamos com dificuldades das mais diversas naturezas, ao longo dos
anos de Magistério, mas, de modo geral, no que se referia ao processo de constru¢do de
conhecimento, os nossos alunos aprendiam efetivamente, o que era comprovado pelo sucesso
por eles alcancado nos concursos a que se submetiam e at¢é mesmo no desempenho
apresentado noutras escolas onde prosseguiam seus estudos. E eles sabiam disso. Eles tinham
clareza das competéncias dominadas, e nds, sabiamos, tanto quanto eles, sobre esse assunto.
Os recursos diddticos eram mais simples, menos sofisticados é verdade, mas o trato

metodoldgico procurava superar a deficiéncia dos recursos.

Hoje, com o avanco da tecnologia (aparato de programas e softwares mais interessantes, que
dinamizam e implementam as aulas) e com a ampliagdo de oportunidades de acesso as
informacdes € de se esperar melhores resultados. Nao da para assistirmos “inertes” o declinio
do rendimento escolar em Matematica. Urge que providéncias sejam tomadas, no sentido de
elucidar as causas - imprecisdo metodoldgica, ndo utilizacdo e/ou utilizacdo inadequada de

recursos didaticos auxiliares, ineficdcia dos objetivos etc., e garantir resultados de qualidade.
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Isso ndo € apenas uma realidade local. Pesquisa divulgada pela UNESCO (2003), envolvendo
41 paises, numa amostragem entre 4.500 e 10.000 alunos por pais, aponta os estudantes
brasileiros, na faixa dos 15 anos, no penultimo lugar quanto ao desempenho em Matematica e
Ciéncias. Refor¢ando esse quadro sombrio, o Relatério Estadual do Sistema de Avaliacao
Educacional de Pernambuco - SAEPE/2002 (GOVERNO DO ESTADO DE PE, 2003), no
tocante aos alunos concluintes da 8" série do Ensino Fundamental, também registra o baixo
percentual de 34,5% de acertos em Matemdtica, no geral. Apenas 13,7% dos alunos

responderam corretamente a mais da metade da prova de Matematica.

O nivel de desempenho em Matematica, dos(as) alunos(as) do ensino fundamental (tanto das
escolas publicas, quanto das escolas privadas, em nivel estadual, nacional e até internacional)
registrado nos ultimos resultados do SAEPE/2002, do Sistema de Avaliagao Educacional do
Brasil - SAEB/2000 e Programa Internacional de Avaliacio do Estudante - PISA/2003
(UNESCO, 2003) estd muito aquém do desejado. Repetimos: esses dados nos tem de fato
preocupado. O que estd acontecendo no ensino da Matematica? Que obsticulos
epistemologicos e/ou metodolégicos tém provocado tal cendrio? Esse panorama sombrio nos

instigou a pesquisa na qual buscamos compreender onde reside o “x” do problema. Esta claro

que ha algo errado. Urge investigarmos a(s) causa(s) e buscarmos saidas.

Pareceu-nos pertinente repensar primeiro a importancia e necessidade dos objetivos de ensino
vez que, a avaliacdo da aprendizagem dos alunos precisa ser feita a partir dai. S@o os
objetivos, quando claros e precisos, que orientam o professor € o aluno no processo de
constru¢do do conhecimento, imprimindo a seguranca tao necessdria ao trabalho. Dai, termos
desenvolvido essa pesquisa “Objetivos e acoes no Ensino da Matematica: investigando a

coeréncia e os niveis de complexidade avaliados™.

Nesse sentido, pareceu-nos conveniente propor um estudo a partir da Taxionomia de Bloom e
seus colaboradores Engelhart, Furst, Hill e Krathwohl (1973) também conhecida como
Taxionomia dos Objetivos Comportamentais. Apesar do uso de taxionomias ser um
procedimento/uma pratica de base filoséfica comportamentalista, por ser resultante da
influéncia da psicologia behaviorista na instrucio, a taxionomia de Bloom tem uma fungdo
orientadora: facilita o planejamento das experiéncias de ensino-aprendizagem, auxiliando na

selecdo das estratégias e dos recursos.
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Diferente da tendéncia behaviorista (modelo skinneriano: estimulo x resposta), cuja
preocupacdo € apenas com “o desempenho final” do aluno, a Taxionomia de Bloom enfatiza
“o processo”, “o como fazer” para se chegar ao produto, ao resultado desejado. Prevé um
ensino organizado, enfatizando os diferentes niveis de complexidade das operagdes mentais
necessdrias para alcangar os objetivos de ensino, favorecendo assim a efetivacdo da
aprendizagem. Ajuda ainda o professor a ndo se deter nos objetivos de categorias mais baixas,

mas, principalmente a formular objetivos voltados para as categorias mais elevadas.

O uso de taxionomias, no entanto, sofre restricdes da parte dos defensores da Pedagogia
Critico-Social dos Conteddos. Para eles, cada drea do conhecimento tem uma organizagao,
uma constituicio e uma légica prdprias, portanto nao aceitam a possibilidade de um

procedimento tnico de ensino.

Foi em meio a essas posi¢des antagdnicas que iniciamos nossas indagacdes. Diversos eram os
questionamentos que faziamos: Seriam aqueles resultados desastrosos, conseqiiéncia de uma
relacdo desarticulada: objetivo versus acdo docente? Ou aqueles resultados traduziam a
ineficiéncia dos mecanismos e/ou instrumentos de avaliagdo adotados pelo MEC e instituicoes

similares?

Preferimos encaminhar a nossa investigagdo na primeira vertente considerando ser possivel
que a raiz do problema estivesse na desarticulacdo entre objetivo e a¢do docente. Fazia-se
necessdario, pois, rever objetivos e estratégias de ensino-aprendizagem em Matematica. Por
1ss0 a nossa atenc¢do dirigiu-se ao professor que ensina Matemdtica, desde a sua formagdo (no
modo como ele foi e continua sendo orientado quanto a elaboracao/definicao dos objetivos de

ensino) ao exercicio da docéncia.

Dai surgiram os nossos questionamentos mais especificos, particulares, pertinentes: O
professor identifica a relacdo de coeréncia entre os seus objetivos e as agoes solicitadas aos
seus alunos? Qual o grau de clareza que o professor tem acerca dos niveis de complexidade
das operacoes mentais necessdrias para que os alunos desenvolvam as acoes que lhes sdo
solicitadas? Estas indagacOes orientaram toda a pesquisa conforme consideracdes feitas no

capitulo final deste trabalho.
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Acreditando que o encaminhamento deste estudo ajudard a repensar a forma como vem se
dando a pratica pedagdgica do professor, em particular, do professor que leciona Matematica
no ensino fundamental, € que definimos como objetivo maior investigar a coeréncia entre os
objetivos e as acdes do professor no ensino da Matemdtica e, numa dimensao mais restrita,
buscamos contemplar os seguintes objetivos:

- identificar relacdes entre os objetivos de ensino de Professores que lecionam Matemdtica de
5% a 8% série e as acdes desenvolvidas com os(as) alunos(as), tanto durante as aulas, como nos
testes de verificacao de aprendizagem evidenciando a relac@o entre o que se quer € 0 que se
faz;

- reconhecer acdes docentes que favorecam o desenvolvimento gradativo do dominio
cognitivo, provocando no(a) aluno(a) diferentes tipos de operagao mental, desde as mais

simples as mais complexas.
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2 REVISAO DA LITERATURA

A ac¢do educativa ¢ finalistica, logo pressupde objetivos. Ou seja, a agdo educativa tem em
mira uma finalidade para a qual direciona todas as suas a¢des; cada acdo por sua vez, tem uma
intencionalidade expressa nos objetivos. Vé-se dai a importdncia de que os objetivos
evidenciem de modo preciso, eficaz, aquilo que se quer fazer ou que se quer atingir. No que
se refere ao trabalho do(a) professor(a), € o objetivo claramente definido que lhe da a
seguranca na adoc¢do e conducao de suas estratégias. Um objetivo de aprendizagem ao indicar
0 que se quer atingir, descreve o desempenho que se espera que os(as) estudantes possam
exibir antes de considerd-los(as) competentes em uma drea. Logo, a medida que o(a)
professor(a) estabelece os objetivos de ensino, estd propondo as metas a serem atingidas pelos

seus(suas) alunos(as). Dai a necessidade de precisd-los com clareza e especificidade,

principalmente no trabalho de sala de aula.

E impossivel avaliar o que acontece na aula se ndo conhecemos o sentido tltimo do
que ali se faz. Mas, as intengdes educacionais sdo tdo gerais que dificilmente
podem ser instrumentos de atuag@o pratica no ambito tdo concreto da sala de aula.
Quando nos situamos no aAmbito da aula, e concretamente, numa unidade de analise
valida para entender a pritica que nela acontece, temos que buscar alguns
instrumentos mais definidos (ZABALA, 1998, p.29).

Ao que Zabala denomina de instrumentos mais definidos, entendemos como procedimentos
mais especificos. Fica claro que, quando nos interessamos em conhecer um problema
delimitado € impossivel avalid-lo, entendé-lo, se nao precisarmos o que queremos. E isso se
da via objetivos especificos. Concordamos pois com Zabala, quando ele se refere a amplitude

das intencdes educacionais, ndo se adequando a avaliacdo localizada do que acontece no

ambito da sala de aula.

2.1 Necessidade e importancia dos objetivos de ensino

Embora reconhecendo a importancia de se pensar nos objetivos de ensino, hd autores que
criticam a forma prescritiva de desempenho como alguns objetivos se apresentam. E o caso de
Mac Donald (1983) e Goldberg (1975) que véem nesse modelo uma forma empobrecida de
traduzir os objetivos. J4 Balzan (apud CANDAU, 1990) critica o emprego indiscriminado das

taxionomias de objetivos educacionais, como sendo essa prdtica a solugdo para todos os
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problemas de baixo rendimento escolar. Ao nosso ver, o engano esti em enfatizar
exageradamente a precisdo dos objetivos educacionais no que se refere a comportamentos
esperados, prescritos. Reconhecemos que nenhum comportamento humano € absolutamente
controldvel, hd sempre o imprevisivel, o imensurdvel. Nao sejamos pois sectdrios, nem

ingénuos.

Parece-nos salutar entender os objetivos educacionais como sendo o 1° passo para orientar as
acdes que os processos de ensino precisam desenvolver e o uso da taxionomia por sua vez,
como sendo um recurso procedimental auxiliar, indicador do que os(as) alunos(as) podem
desenvolver. E fungdo, portanto, dos objetivos, auxiliar o(a) professor(a) a melhor elucidar
seus propositos, permitindo que os(as) alunos(as) também compreendam os objetivos
daquele ensino, estabelecendo assim uma relagdo de cumplicidade na consecugao das metas.
Realmente, quando o educador estd preocupado com a qualidade da aprendizagem, a questdo

dos objetivos passa a ser importante.

Enquanto Mac Donald, Goldberg e Balzan fazem restrigdes ao emprego dos objetivos, Mager
(2004) faz uma verdadeira apologia. Segundo ele, os objetivos de aprendizagem siao condutas
estudantis especificas, de curto prazo, avalidveis; sdo ferramentas que devem ser utilizadas
para assegurar que as metas sejam alcancadas; sdo as estruturas sobre as quais se pode
construir valoragdes através do que se pode provar que as metas de um curso ou licdo estdo
sendo cumpridas. De toda afirmacdo feita, realcamos os objetivos como ferramentas que
devem ser utilizadas para assegurar o alcance das metas, no sentido de elucidar intencdes e

orientar os caminhos a serem tomados.

Reforcando essa posicdo, Haydt (1994, p.36) afirma: “Definindo os objetivos, o(a)
professor(a) estard concentrando sua atencdo nas habilidades que o(a) aluno(a) deverd
evidenciar como sinal de proficiéncia em uma determinada drea do conhecimento”. Assim, é

possivel que o(a) professor(a) saiba o que fazer para favorecer a aprendizagem do(a) aluno(a).

Libaneo (1994, p. 120) falando acerca da importancia dos objetivos educacionais, declara que
a prética educacional se orienta por meio de uma acdo intencional e sistemadtica, ou seja, ele
reconhece que ndo basta saber o que se quer, mas o como fazer (de modo organizado,
sistematizado) para garantir que se chegue ao que se pretende. Diz ainda: “Os objetivos

educacionais expressam os propositos definidos quanto ao desenvolvimento das qualidades
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humanas que os individuos precisam adquirir para se capacitarem para as lutas sociais de
transformacgdo da sociedade”. Também € ele quem recomenda ao professor que expresse 0s
resultados esperados dos alunos, situando o que eles devem compreender, saber, memorizar,
fazer etc., o que vem a reforcar a preocupacido de Bloom acerca da compreensdo que se deve

ter em se trabalhar os niveis de complexidade das operacdes mentais.

Diante dos posicionamentos de Zabala, Libaneo, Mac Donald, Goldeberg, Balzan (de visdo
progressista), Mager, Bloom, Haydt (de visdo conservadora), ficou claro a incontestdvel
importancia dos objetivos educacionais. Todos admitem que ndo ha prética educativa sem
objetivos embora divirjam quanto ao enfoque dado ao assunto. Particularmente, concordamos
com todos aqueles que, reconhecendo a importancia dos objetivos educacionais, também
enxergam que os objetivos ndao se esgotam na difusio dos conhecimentos formais e

sistematicos. Antes, exigem a sua vinculacdo com a vida prética.

2.2 Como se estabelece o propdsito dos objetivos de ensino

Evidenciada a importancia e a necessidade dos objetivos de ensino, tanto para o(a)
professor(a), quanto para o(a) aluno(a), parece-nos interessante buscar compreender como

proceder na defini¢do desses objetivos a fim de que eles possam cumprir, com eficicia, o seu

papel.

O prop6sito dos objetivos ndo € restringir a espontaneidade nem limitar a educacio
em determinada disciplina; mas, garantir que ela apresente enfoque com suficiente
clareza, tanto para o estudante como para o mestre, de maneira que a
aprendizagem possa ser medida de forma objetiva. Diferentes arqueiros possuem
diferentes estilos, 0 mesmo acontece aos mestres. (MAGER, 2004)

Como que respondendo aqueles que criticam a forma prescritiva de desempenho como se
apresentam os objetivos comportamentais por ele defendidos, Mager afirma reconhecer que
todo avaliador tem seu estilo proprio de avaliagdo, no que deve ser respeitado. Parece-nos

~ Z 13 2 (13 : 2 (I M 2 b T £
que, a sua preocupacgdo estd na forma, (se “clara”, “precisa”, “direta”) como esse objetivo €
percebido, tanto pelo(a) professor(a), quanto pelo(a) aluno(a), posicdo também por nos
defendida, principalmente por reconhecermos “o objetivo” como “a teia” de sustentacdo na

relacdo processual de ensino-aprendizagem.
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v" Os objetivos sugerem os contetiidos e os procedimentos diddticos a serem trabalhados.

Quando ha objetivos de aprendizagem claramente definidos, se tem seguranca para
selecionar materiais, conteidos ou métodos para que o ensino aconteca. Para Mager,
voltamos a repetir, se ndo se sabe para onde vai, € dificil escolher o caminho e as

estratégias apropriadas para chegar até 14;

Os objetivos orientam as acdes em relacdo as metas, ou seja, os objetivos garantem a
convergéncia das acdes as metas. Quando “precisos”, eles requerem acdes claras, o
que implica em metas bem definidas. Torna-se mais facil detectar falhas na conducao

do processo e, possivelmente, proceder um novo e eficaz redirecionamento;

Os objetivos quando partilhados, estimulam os(as) alunos(as) a acdo: Quando o(a)
estudante compreende, como suas, as intencdes expressas nhos objetivos, ele(a)
organiza e destina seus esforcos, para alcancar os ditos objetivos. A experiéncia tem
mostrado que tendo objetivos claros e sentindo-se sujeito ativo no processo de
constru¢do do conhecimento, os(as) estudantes, de todos os niveis, podem decidir
quais seriam as atividades a realizar que podem ajuda-los(as) a chegar onde €
pretendido. Por esse motivo preferimos deter-nos nas a¢des que refletem o fazer do(a)
estudante, o seu esforco de aprender, investigar, realizar etc, para que a aprendizagem
se dé. Claro estd, que caberd ao(a) professor(a), acompanhar esse esforco do(a)
estudante. Dai considerarmos importante que os objetivos explicitem uma conduta ou

comportamento (desempenho) para que melhor o(a) estudante seja acompanhado(a).

Essas razodes sinalizam para os cuidados e atencdo que se deve ter na formulacdo dos

objetivos educacionais. Dentre esses cuidados, abordaremos a aten¢do com a linguagem

curricular dos objetivos.

Concordamos que a linguagem utilizada nos objetivos, oferece uma percepcao das estratégias

de ensino e das técnicas de avaliacdo apropriadas. Reforcando essa posicao, Callison (2002)

declara que as palavras-chave empregadas pelo professor nas explicacdes e nas perguntas,

podem ajudar a estabelecer e estimular o pensamento critico, especialmente nos niveis

superiores. Assim, € de fundamental importancia o emprego de palavras que traduzam agdes
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observéveis, mensurdveis e que estas acoes contemplem as habilidades cognitivas e operacdes
mentais das mais simples as mais complexas. Essas palavras sdo “os verbos” que se
constituem elementos-chave na linguagem curricular. Nessa direcdo estdo organizadas as
taxionomias dos objetivos educacionais como a Taxionomia de Bloom que elegemos como
instrumento auxiliar na investigagdo realizada. No entanto, consideramos interessante destacar
que essas palavras, esses verbos precisam ser entendidas(os) no contexto da frase, pois
elas(eles) por si s6 ndao descrevem a intencdo docente. Os resultados da pesquisa nos

mostraram isso. Uma mesma palavra, dependendo do contexto, pode ter sentidos diferentes.

2.3 Esquema de Sanderson

Parece-nos que o papel das taxionomias € auxiliar o(a) professor(a) a identificar em que
categoria estd situado o seu objetivo, ajudando-o(a) a planejar com clareza as atividades de

ensino-aprendizagem.

Assim, iniciamos nossos estudos pelo Esquema de Sanderson (abordagem similar a
Taxionomia de Bloom), que classifica os objetivos de ensino ordenando as operacdes mentais
em sete categorias: memoria, transposicdo, interpretacdo, aplicacdo, andlise, sintese e
julgamento (HAYDT, 1994, p. 41). A similaridade do esquema de Sanderson com a
Taxionomia de Bloom auxiliou-nos no entendimento e ratificacdo dos diferentes niveis de
operacdes mentais. Ao que Sanderson classifica de memoria, Bloom denomina conhecimento.
A transposi¢do e interpretacdo no esquema de Sanderson sdo etapas do nivel de compreensao
para Bloom. Os niveis de aplicacdo, anélise e sintese aparecem nos dois esquemas € apenas ao
ultimo nivel que Sanderson denomina julgamento, Bloom dd uma conota¢do maior, quando
denomina de avaliagdo, afinal avaliar é mais que julgar. A ordenacdo crescente e cumulativa
das categorias reforca a idéia de continuidade entre elas, situando-se no extremo inferior da
escala a memoria, como a forma mais elementar de atividade mental e, no extremo superior, 0
julgamento, como a forma de pensamento mais elevada. Entretanto, a diferenca entre as

categorias inferiores e as mais elevadas € uma questdo de grau e nao de qualidade.
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Ainda acerca da ordenacdo dessas categorias, a professora Oyara Esteves (apud HAYDT,

1994, p.41) declara:

2

Cada uma das categorias intermedidrias contém algo que lhe é especifico, mas
também inclui alguma coisa das categorias precedentes. Dessa forma, julgamento
ou pensamento critico inclui todas as demais operagdes mentais, e, inversamente,
memoria € o tinico processo mental que estd presente em todas as demais formas de
expressdo do pensamento. Portanto ndo tem fundamento dizer-se que ensinar a

z N

crianga a raciocinar € contrdrio e oposto a memoriza¢do de conteidos, como se
pensamento e memoria fossem processos rivais ou até mesmo antagdnicos. Pelo
contrdrio, sdo processos complementares, pois nao se pode pensar no vacuo.

Na compreensao da ordem crescente e cumulativa dessas categorias o esquema de Sanderson

assemelha-se também a taxionomia de Bloom.

2.4 A taxonomia de Bloom

Uma forma util de examinar o significado ou propédsito dos objetivos curriculares trabalhados
¢ utilizar uma taxionomia de objetivos de aprendizagem. Existem outras taxionomias, mas
optamos pela Taxionomia de Bloom (BLOOM et al, 1973) por ser ela a mais reconhecida e

compreendida pelos educadores.

Muitos esquemas de classificagao dos objetivos desenvolvidos na dltima década sdo versdes
modificadas da Taxionomia de Bloom, como é o caso da Metodologia de Striven que
identifica 3 niveis de descricdo para os objetivos educacionais: o nivel conceitual, o nivel
manifestacional e o nivel operacional, uma outra abordagem, de forma mais simplificada, dos

niveis trabalhados por Bloom.

A proposito, Anderson e Krathwohl (apud ROMISZOWSKI, 2004) analisando os trabalhos
dos anos 1950 de Benjamin Bloom e seus colaboradores, consideram de relevancia atual, a
criacdo de uma Taxionomia de Objetivos de Aprendizagem para o planejamento e avaliacao
de sistemas de ensino-aprendizagem nos novos ambientes tecnoldgicos da educacdo nesse

novo milénio.

O esquema classificatério de objetivos educacionais de Bloom e colaboradores (BLOOM et
al, 1973), denominado “Taxionomia de Bloom” divide em trés dominios a forma pela qual

o(a) aluno(a) aprende. Sao eles:
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v O dominio afetivo cujos objetivos enfatizam sentimentos e emog¢des, como interesse,
atitudes, valores, apreciacdes e formas de ajustamento;

v" O dominio psicomotor cujos objetivos focalizam as habilidades motoras ou
manipulativas;

v O dominio cognitivo cujos objetivos enfatizam os processos mentais.

Os objetivos do dominio afetivo sdo tratados noutra conjuntura. Como afirma o préprio
Bloom (1973) nao € facil formular objetivos que descrevem comportamentos nessa area, pois
0s sentimentos e as emogdes interiores ou nao manifestos sdo tdo significativos quanto os

comportamentos manifestos ou abertos. Mas, ja existem estudos e contribui¢des nessa drea.

Entendemos que o comportamento humano ndo pode ser separado em cognicdo, afeto e
motricidade. Na pratica, essas dimensdes estdo estreitamente relacionadas, pois o0s
comportamentos da drea cognitiva apresentam elementos afetivos, e os comportamentos da
area afetiva possuem componentes cognitivos. Quando um(a) aluno(a) por exemplo, estd
estudando um conceito matemadtico (objetivo cognitivo), ele(a) estd desenvolvendo,
simultaneamente, certas atitudes e valores com relagdo ao conceito que estd aprendendo
(objetivo afetivo). Portanto, as trés dimensdes da taxionomia de Bloom ndo constituem dreas
estanques, mas inter-relacionadas entre si, representando apenas, €nfases particulares na
determinacdo de objetivos. Apenas, por questdes didéticas, o autor as trata separadamente. E o
mesmo também faremos. Enfocaremos, a partir de agora, apenas os objetivos do dominio

cognitivo que se constituem objeto da nossa investigacao.

Bloom classifica os objetivos do dominio cognitivo em seis niveis/categorias: conhecimento,
compreensdo, aplicacdo, andlise, sintese e avaliagdo. Estudaremos cada um desses niveis
trabalhando uma unica temética - “Equagdes”, a fim de melhor situarmos o avango cognitivo

requerido nos exercicios propostos.

1° Conhecimento — Este nivel contempla situagdes nas quais se evidencia como principal
processo psicoldgico, a evocagdo (por recognicdo ou memorizagdo) de idéias e fendmenos,
simbolos com referentes concretos, sem exigir abstracdo. Comparado com outros niveis
mentais, representa o nivel mais elementar dos resultados de aprendizagem no dominio
cognitivo; é o feedback das “informacdes” memorizadas, o comportamento que se espera do

aluno em situacdo inicial de aprendizagem. Diremos que essa operacdo é de pouca
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complexidade. Os objetivos desse nivel focalizam o processo de memorizacdo ou
reconhecimento. Exemplo:
- Responda: Como denominamos o termo desconhecido de uma equagao?

Resposta: incognita.

Esse nivel de questionamento, embora simples, € pertinente na etapa inicial do aprendizado
em equacgdes. Mais tarde, exercicios que exigirdo operacdes mentais mais complexas vao

depender de uma correta identificacdo dessa terminologia.

Segundo Haydt (1994, p. 45) “para atingir os comportamentos descritos nos objetivos deste
nivel, basta expor a informacao ao aluno”; ou seja, para garantir a consecu¢ao de um objetivo
no nivel “conhecimento” basta procurar verificar o que o(a) aluno(a) lembra do material lido
ou exposto em aula: conhecimentos especificos de terminologia, de fatos especificos, de
convengdes (férmulas), de tendéncias e seqiiéncias, de classificacdes e categorias, de critérios,

de metodologias, de principios e generalizacdes, de teorias e estruturas.

Operacdes mentais que apenas contemplam esse nivel, favorecem a memoriza¢do mecanica e,
mesmo que o(a) aluno(a) execute corretamente as acdes propostas, o(a) professor(a) ndo tem
como saber se ele(a) estabeleceu relagdes significativas entre os assuntos. Apesar disso, ndao
se nega o valor dessa operacdo mental, mas é necessdrio chamar a atencdo para a sua
limitacdo. No exemplo dado o(a) aluno(a) pode até saber dar a resposta correta, mas nao
compreender o significado real da palavra, at¢ mesmo nio fazendo relacdio a linguagem

usual, linguagem do senso comum.

Definir, identificar, indicar, nomear, escrever, completar, mostrar, listar, citar, contar,
recordar, selecionar, responder etc., sdo algumas das palavras-chave sugeridas por Bloom
para serem utilizadas nos comandos dados pelo(a) professor(a), em situagdes que apelam
para o conhecimento. A pouca complexidade da operacdo mental requerida, embora nao

invalide o saber do aluno, denota inconsisténcia desse saber.

Julgamos pertinente ratificar a nossa posicdo acerca das palavras-chave propostas na
taxionomia de Bloom, no que e refere aos comandos dados em todos os niveis. E importante
entender essas palavras no contexto, na estruturacdo da questdo. Isoladamente elas podem

dizer muito pouco do que se pretende, ou até, ndo dizer, ndo comunicar. Esse enfoque alerta-
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nos para a complexidade do objeto dessa investigagdo, e serd tratado na andlise dos

resultados.

2° Compreensdo - Os resultados de aprendizagem incluidos neste nivel, vio um pouco além
da simples recordacdo. O(A) aluno(a) que “compreende”, pode modificar mentalmente a
comunicacdo, traduzindo-a de forma andloga, significativa, embora restrita. Consiste em
interpretar, num contexto, uma informacdo. Mas essa interpretacdo ainda nao significa
apreensdo integral da mensagem, como também o(a) aluno(a) pode ir além do que lhe €

oferecido. Nesse nivel, a abstracdo € sugerida.

Apresentada como a 2* categoria mais simples, a compreensdo assinala trés diferentes
momentos: a translagdo, a interpretacdo e a extrapolacdo. A compreensdo dar-se-4 por
translagcdo, quando a comunicagdo € organizada em outra linguagem, embora o significado
esteja determinado pelo contexto; por inferpretacdo, quando requer uma reordenaciao das
idéias em uma nova configuracdo na mente do aluno, através de inferéncias, generalizacdes
ou conclusdes; € uma compreensdo mais elaborada; e por extrapolacdo, quando vai além da
apreensdo de um dado assunto; é uma inferéncia com algum grau de probabilidade, o limite

para iniciar-se a abstra¢do ndo sugerida. Exemplo:

Apenas uma destas sentencas matematicas € equacao identifique-a e explique o porqué da
sua escolha:

()6x+5=23 ()16/2 =8 ()15+4.5<30 ()6x>18

Resposta: 6x + 5 =23

A solicitagdo de explicacdo exige que o aluno traduza/descreva a sua compreensdo de forma
argumentativa. J4 nio basta reconhecer o “sinal de igualdade”, ou a presenca da incdgnita
mas, as duas caracteristicas numa mesma sentencga, ou seja, a condicdo de sentenca aberta,

que expressa uma relacao de igualdade.

Comparar, localizar, contrastar, interpretar, descrever, explicar, ilustrar, inferir, refrasear,
traduzir, resumir, exemplificar, demonstrar etc., sao algumas das palavras-chave sugeridas

por Bloom para serem empregadas nos comandos dados. Caberd ao(a) estudante pois,
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decodificar e interpretar a informacdo apresentada, comparando, traduzindo, explicando,

resumindo, exemplificando, fazendo descri¢des etc.

3° Aplicacdo — Aqui os resultados da aprendizagem requerem um nivel mais elevado de
compreensdo: a utilizacdo da informacdo conhecida e compreendida em situagdes novas. Ai
vai ocorrer a transferéncia do conhecimento aprendido/ a transposi¢do da compreensiao de um
objeto de conhecimento (regras, férmulas, métodos, conceitos, principios, leis e teorias) para
resolver situacdes-problema, mas, repetimos, em situagdes novas. Situagdes-problema aqui
correspondem, conforme afirmam Coll e Martin (2004), as circunstancias em que se busca
algo novo, desconhecido, a partir da anélise e transformacao do que é conhecido. Afinal, ndao
tem sentido denominar “problema” a uma situagdo que se apresente com um enunciado
diretivo, fechado, cuja solucdo dependa apenas da aplicacdo de regras ou férmulas mais ou

menos explicitas.

Aplicar, construir, realizar, desenvolver, entrevistar, fazer uso de, determinar, organizar,
experimentar com, planejar, resolver, calcular, utilizar, modelar etc., sdo algumas das
palavras—chave sugeridas na Taxionomia de Bloom, para serem empregadas nos comandos

dados em nivel de aplicacdo. Exemplo:

Pedro e Paulo jogam no time de sua Escola. No torneio de Férias ambos fizeram 54 gols.

Pedro fez 12 gols a mais que Paulo. Quantos gols marcou cada um?

Ao organizar a sentenca matematica o(a) aluno(a) reconhecerd a equacdo e ai, pela

transposicdo da compreensao ele(a) aplicara os procedimentos pertinentes para a solucdo da

equacao.
) ST Paulo X+x+12=54 Resposta:
X+ 12...... Pedro 2x + 12 =54 Paulo fez 21 gols e
2x =44 Pedro fez (21 + 12) ... 33 gols
x =21

O nivel de aplicacdo difere do nivel de compreensdo porque na compreensao o(a) aluno(a)
faz uso de uma ‘‘abstra¢do” sugerida, especificada, enquanto na aplicacdo, o(a) aluno(a)

utiliza a abstrag@o corretamente, sem direcionamento. Numa situagdo-problema, por exemplo,



26

ap6s identificar os elementos da situacdo descrita e compreender seu significado, o(a)
aluno(a) lancard mao de férmulas, principios etc., que ele entende como vidveis e aplicaveis.
Af estard ocorrendo a “abstracdo” sem direcionamento. Como afirma Moretto (2003), a
habilidade de abstrair serd adquirida com o amadurecimento intelectual. A importancia de se
desenvolver o nivel de aplicacdo estd, pois, no fato de facilitar o enfrentamento das situacdes-
problema da vida real. Isso nos faz entender que o(a) professor(a) deve conhecer o
desenvolvimento cognitivo dos(as) seus(suas) alunos(as) para poder organizar as condi¢des de
aprendizagem e as formas de avaliacdo. E mais ainda, nos faz perceber o amadurecimento

intelectual como processo gradativo e individual.

4° Andlise - Os comportamentos que se situam neste nivel requerem, além da identificacao
das partes de um todo, a andlise das relacdes entre essas partes e o reconhecimento dos
principios estruturais e organizacionais envolvidos. Neste nivel, o(a) aluno(a) € levado(a) a
dividir a estrutura de um todo e identificar suas partes componentes. Para isso, o(a) estudante
deverd conhecer, compreender e aplicar os conteidos de uma disciplina e, além disso,

conhecer sua estrutura, sua metodologia, sua logica.

Analisar, categorizar, classificar, comparar, cadastrar, descobrir, dissecar, dividir,
examinar, verificar, inferir, generalizar, decompor etc., sdo algumas das palavras-chave
sugeridas por Bloom para serem empregadas nos comandos dados e que encaminham para
uma situagdo de andlise- andlise de elementos, andlise de relagdes e andlise dos principios

organizacionais. Exemplo:

Verifique se o par ordenado (-8,5) é uma solugdo para as equacoes:
E.1 X+5y=17 E2 -3x+2y=-12 E3 Sy+4x= -7
-8+25 =17 24 +10 = 34 25-32= -7

Resposta: E solugdo para as equacdes 1 e 3

Aqui o(a) aluno(a) examina e fragmenta a informacao (termos da equagao, elementos do par
ordenado), reconhece os principios estruturais, realiza inferéncias e encontra evidéncias que
fundamentam generalizacdes. O nivel de andlise é visto como o ponto culminante do
pensamento de producdo convergente, através do qual se chega a resposta correta, a partir da

informacao conhecida.
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5° Sintese - Os resultados de aprendizagem neste nivel focalizam a combina¢do de novas
informacdes e experi€ncias com outras jd assimiladas anteriormente, exigindo uma integragao
dos conhecimentos para a elaboracdo de novas estruturas e acentuando os comportamentos
criativos, por meio de comandos, no sentido de: construir, combinar, compilar, compor,
criar, fabricar, desenhar, estimar, formular, planejar, predizer, decidir, solucionar,

modificar, implementar, adaptar, minimizar, maximizar, generalizar etc. Exemplo:

Componha uma situacdo-problema que corresponda a equacdo 4x + 63 = 211 e, a seguir,

resolva-a..

Aqui o(a) estudante € estimulado(a) a explorar sua capacidade criativa e produtiva. A
sintese € o processo de reunir as partes ou fragmentos do conhecimento para formar um novo
todo, desenvolvendo procedimentos relativamente desconhecidos e imprevisiveis. Os(As)
alunos(as) devem compilar informacdo e relaciond-las de diferentes maneiras combinando
elementos com um novo padrao ou propondo distintas alternativas de solu¢do. Logo nao se
deve considerar a pura acdo de escrever/descrever sucintamente como a efetivacao do nivel da
“sintese”, visto ser essa um simples ato de evocagdo, translagdo ou interpretacdo de idéias.
Propiciar ao(a) aluno(a) estimar resultados, construir modelos, propor alternativas etc., ¢ uma

forma de estimular a operagdo mental em nivel de sintese.

6° Avaliacdo - Figurando como o dltimo nivel de complexidade (o limite superior do dominio
cognitivo na classificacdo de Bloom (BLOOM et al, 1973) a avaliacao inclui, todos os outros
niveis. Os resultados da aprendizagem nesta 4rea sdao os mais elevados na hierarquia
cognitiva. E provével, como afirma Bloom (1973, p.157) que “a avaliacdo seja o prelddio da
aquisicdo de um novo conhecimento, de uma nova compreensao, aplicagao ou de uma nova
sintese”. Exige a combinacdo de diversos comportamentos: expor € sustentar opinides
realizando juizos sobre informacdo, bem como validar idéias sobre trabalho de qualidade

baseado em critérios estabelecidos.

O(A) estudante, respondendo aos comandos de concluir, criticar, decidir, defender,
determinar, avaliar, julgar, justificar, marcar, categorizar, recomendar, regulamentar,
aprovar, reprovar, valorar, deduzir etc., deve emitir juizos de valor, ou seja, julgar o valor de
idéias, argumentos, declaracdes, pesquisas, métodos, solucdes, materiais etc., baseando-se em

normas e critérios definidos, e com um propdsito determinado. Exemplo:
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Ha varios pares de nimeros que tornam verdadeira a equagdo 2x + Sy = 16.

Justifique a afirmativa.

Aqui o (a) aluno(a) precisa identificar e compreender o(s) conteddo(s) implicito(s) na
estrutura de organizacdo do problema, o(s) principio(s) a ser(em) observado(s). Em seguida

aplica, analisa e sintetiza esses principios como argumentagao para validar a questao.

Bloom considera que existe uma relacdo funcional entre objetivos e acdes propostas aos(as)
alunos(as), permitindo intervencdes pertinentes para a garantia de resultados eficientes. E
interessante que o(a) professor(a) compreenda que hd situagdes cognitivas que requerem
operacdes mentais de diferentes complexidades e que cabe a ele(a), trabalhar com seus(suas)
alunos(as) oportunizando a realizagdo dos diferentes tipos de operacdo mental, das mais
simples as mais complexas. Nao € possivel formar alunos(as) criticos(as) e criativos(as) frente
aos desafios da realidade se apenas nos contentarmos com a memorizagao dos contetidos por
parte deles(as). Isso é muito pouco. Deve-se pois, pela investigagado, reflexao, andlise, sintese
e avaliacdo, auxiliar os(as) alunos(as) a compreenderem as informacdes obtidas ou os
conhecimentos construidos, ampliando o entendimento das questdes existenciais da

sociedade.

Diante do exposto, o avango nos niveis de complexidade das operagdes mentais realizadas
pelos(as) alunos(as) parece-nos ser a alternativa de soerguimento da aprendizagem e de
qualificacdo do ensino. Considerar esse avan¢o de modo gradativo parece-nos que € também

reconhecer a necessidade de adequar-se ao grau de maturidade intelectual dos(as) alunos(as).

2.5 As estruturas do pensamento numa concep¢ao construtivista

Segundo Freitag (1995, p. 27) o construtivismo defende a idéia basica de que as estruturas de
pensar, julgar e argumentar, resultam de um trabalho permanente de reflexdo e de
remontagem, das percep¢des que a crianga tem, agindo sobre o mundo fisico e interagindo
com outras pessoas no mundo social. Para Piaget e os pds-piagetianos, estas estruturas sao o

resultado de uma construcdo realizada pela crianca em longas etapas de reflexdo e de
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remanejamento. Eles defendem que estas faculdades sdo potencialidades que precisam ser

desenvolvidas no decorrer da vida.

Esta € a légica do construtivismo. A construcdo que se dard, o que a crianca fard desta
faculdade potencial, visa chegar aos patamares mais elevados desta competéncia: isto € pensar
logicamente, julgar o certo e o errado, julgar o belo e o feio e argumentar com outros num
esforco de reciprocidade, de transmissao de idéias, de compreensdao do que diz o outro. O
pressuposto filoséfico do construtivismo €, de fato, um pressuposto iluminista. Sem a razao
ndo teriamos a possibilidade de pensar o mundo, de ordenar, de construir uma visdo sobre

sociedade (FREITAG, 1995, p.28).

O conhecimento e a atividade matemadticos estdo associados a atividade mental. A
gestdo e interpretacdo de simbolos, a abstracdo, a generalizacdo, a deducdo e o
raciocinio sobre relacdes e entidades abstratas, sdo atividades estritamente mentais.
[...] o fato de enfrentar de maneira autonoma a resolucéo de problemas, sendo capaz
de buscar a informacgao necessdria e os recursos que facilitam a tarefa, de selecionar
as estratégias adequadas, aplicd-las e interpretar as solu¢des nio requer nada mais
que uma atuacio individual e essencialmente cognitiva (COLL e MARTIN, 2004,
p. 126 e127).

Da forma que € inegdvel o caréter social da educagdo matemadtica, no sentido de contribuir
para a insercdo social do aluno, ser aprendente, é também incontestavel, que no ambito dos
objetivos, a resolucdo de problemas ¢ uma atividade mental individual. Dai o foco da nossa
pesquisa em relacdo aos niveis de complexidade das operacdes mentais trabalhadas com o(a)

aluno(a).

2.6 Os objetivos de ensino nos Parametros Curriculares Nacionais

Num sentido mais amplo, os Parametros Curriculares Nacionais reconhecem a presenga dos
objetivos de ensino no trabalho docente e destacam a sua importancia como elemento

elucidativo e orientador no processo ensino-aprendizagem.

A prética de todo professor, mesmo de forma inconsciente, sempre pressupde uma
concepcao de ensino aprendizagem que determina a compreensdo dos papéis de
professor e aluno, da metodologia, da fun¢do social da escola e dos contetddos a
serem trabalhados. A discussdo dessas questdes € importante para que se explicitem
os pressupostos pedagégicos que subjazem a atividade de ensino, na busca de
coeréncia entre o que se pensa estar fazendo e o que realmente se faz (BRASIL,
1997, p. 38-39).



30

E na busca do entendimento em relacdo a coeréncia entre o que se pensa estar fazendo e o que
se faz no ensino de Matemdtica no Ensino Fundamental que pretendemos tecer algumas
consideragdes sobre uma pequena amostra de objetivos dos PCN e de algumas agdes

solicitadas aos alunos de 8? série através do SAEPE/2002.

Objetivos Especificos extraidos dos PCN (BRASIL, 1998, p.64 e 81):

- Identificar, interpretar, utilizar diferentes representacoes dos nimeros naturais,
racionais e inteiros, indicadas por diferentes notacodes, vinculando-as aos contextos

matemdticos e ndo matemdticos. (3° ciclo).

- Resolver situacdes-problema envolvendo nimeros naturais, inteiros, racionais e
irracionais, ampliando e consolidando os significados de adi¢do, subtracdo,

multiplicagdo, divisdo, potenciagdo e radiciagcdo. (4° ciclo).

Sao exemplos de intengdes claramente explicitadas e que deverdo servir para o(a) professor(a)
orientar objetivamente as atividades solicitadas aos(as) alunos(as). Verifica-se nos dois
objetivos a evidéncia em relacdo as operacdes mentais. No 1°, oportunizando aos(as)
alunos(as) identificarem, interpretarem, utilizarem... (niveis de conhecimento, compreensdo,
aplicagdo...) as representagdes numéricas em contextos matematicos € nao matematicos; no
2°, enfatizando a operacionalizacdo dos conjuntos numéricos em situagdes-problema,
ampliando e consolidando os significados das operagcdes (aplicacdo, andlise, sintese e

avaliacdo).

Questoes extraidas do Teste de Matemdtica aplicado aos alunos de 8 série do Ensino

Fundamental, realizado pelo SAEPE/2002:

Questdo 2 — Considere que 4 pessoas ocupam em média uma drea de 1m” Durante um
“show” realizado numa praca retangular de 15m por 20m, toda a drea estava praticamente

ocupada. Quantas pessoas aproximadamente, assistiram ao “show”?
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(A) 1.200
(B) 1.500
(C) 2.700
(D) 5.000
(E) 20.000

Questao 4 — Se o dobro de um nimero mais o seu triplo, somado a 5, € igual a 45 esse niimero
é:

(A) 8

(B) 10

(C)40

(D)45

Questdo 18 — Joana arrumou certa quantidade de doces em 18 caixas grandes e 25 caixas
pequenas.Em cada uma das caixas maiores ela colocou 35 doces e em cada uma das menores,
24 doces. Para determinar a quantidade de doces pode-se calcular:

(A)35x25+18x24

(B)35x18+24x25

(C) (B5+18) x (25+24)

(D) (35 +24) x (25 + 18)

Questdao 28 — Fracdes equivalentes sdo aquelas que representam a mesma quantidade. Qual
fracdo € equivalente a 4/7?

(A)2/5

(B) 6/14

(C) 8/14

(D) 6/9

Estas questdes corroboram a orientagdo dos PCN, no sentido de problematizar situacgoes.
Também apresentam sintonia/coeréncia com os objetivos ali expressos. Em sendo assim,
requerem operacOes mentais de maior complexidade. Nas questdes 2 e 28, por exemplo, nao
estd dito de forma explicita o que o(a) aluno(a) deve fazer. Cabe a ele(a) , a partir de uma
leitura interpretativa, identificar os caminhos a percorrer. Sao questdes que exigem operagoes

mentais de um nivel de complexidade maior. Verifica-se que todas as questdes desta amostra
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extrapolam o nivel de complexidade “compreensdo”. Isso sinaliza a necessidade dos
professores trabalharem, em sala de aula, agdes que propiciem o avango gradativo dos niveis
de complexidade das opera¢des mentais. Parece-nos que o caminho € a problematizacao de
situagdes pois, resolver um problema pressupde simulacdes, tentativas, formulacdes de

hipdteses, comparacao de resultados, validagcdo de respostas etc.
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3 METODOLOGIA

Nesse primeiro momento fazemos uma breve introdu¢do a Abordagem Qualitativa e em

seguida descrevemos a forma como estruturamos a pesquisa.

3.1 Abordagem qualitativa

Segundo Oliveira (1999) as abordagens qualitativas se adequam as situagdes em que se
evidencia a necessidade de se explicar em profundidade o significado e caracteristicas do
resultado das informagdes obtidas, vez que facilitam descrever a complexidade de problemas
e hipdteses. Lembra ainda o autor a importancia de entender que as abordagens quantitativa e
qualitativa se complementam pois existem fatos que sdo do dominio quantitativo e outros do
dominio qualitativo (apud OLIVEIRA, 2003, p. 55-57). Referindo-se a pesquisa descritiva,
esse mesmo autor ainda destaca a sua amplitude no processo de andlise, o que permite uma

abordagem explicativa das relagdes de causa e efeito dos fenomenos.

Apesar de utilizar tratamento estatistico na andlise de dados, a natureza desta pesquisa
extrapola a dimensdo quantitativa. Neste caso, em particular, ela descreve a taxionomia de
Bloom, possibilitando narrativas e interpretagdes interessantes onde o foco é no todo, mais do

que nas partes. Daf apresentar-se como Pesquisa Qualitativa.

Manipulando dados coletados através da observacao sistemadtica e assistematica de atividades
laboratoriais de sala de aula, em busca de interpretar a realidade, ainda contamos com
informacdes documentais extraidas de testes aplicados aos alunos, de questiondrios aplicados
aos professores e de entrevistas informais feitas tanto com os alunos, como com seus

professores.

3.2 Estrutura do trabalho

Enquanto pesquisa qualitativa, cujo foco € na descricio do processo, os trabalhos
desenvolvidos cobriram reunides e entrevistas com os professores participantes da pesquisa,
conversas informais com esses professores e alguns dos seus alunos, além de observagdo, em

sala de aula, do processo de constru¢ao do conhecimento. Para isso procuramos acompanhar
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as acoes docentes e discentes durante aulas de Matematica (da exposicao diddtica as leituras
interpretativas, das intervengdes as producdes), e analisamos questdes utilizadas nos testes
avaliativos aplicados aos alunos. Foi na escuta e na observagdo dos(as) professores(as) e
dos(as) alunos(as) em pleno exercicio de suas atividades, que residiu o valor do nosso

trabalho. Assim, a pesquisa se desenvolveu nas seguintes etapas:

1- Aplicagdo de um questiondrio de carater diagnéstico(Doc. 1) ... dezembro de 2004
2- Coleta de dados de testes aplicados pelos professores ............. 1° bimestre de 2005
3- Observacao de aulas de fev a mar¢o/05
4- Contatos informais com os professores de fev a agosto/05
5- Reunido para estudos e intervencdes acerca do objeto de estudo 24. 3. 2005

Esta pesquisa foi realizada em uma escola de Caruaru, durante o 1° semestre de 2005,
envolvendo 4 professores de Matemdtica de 5* a 8* série do Ensino Fundamental, aqui
denominados professores A, B, C, D e os alunos de 4 turmas de diferentes séries, desses
professores. Na tentativa de entender as possiveis dificuldades dos(as) professores(as) em
pensar/propor acdes coerentes com seus objetivos de ensino, foi tomado como referéncia o
conteddo “Operagdes Fundamentais em niimeros naturais (N), inteiros relativos (Z), racionais
(Q) e reais (R)” para a 5%, 6° 7* e 8" séries respectivamente, por se tratar de contetidos de

universo amplo e de natureza correlata.

No que diz respeito aos critérios de escolha do campo de investigacdo, levou-se em conta
diversos fatores:
e O conceito da Escola, na cidade e na regido, figurando dentre as que apresentam um
quadro privilegiado de docentes e uma aprendizagem de bons resultados;
e A abertura da Escola, permitindo a investigac¢ao;
e A disponibilidade dos professores e o interesse por eles demonstrados no tocante a
investigacao;

e O perfil heterogéneo dos professores, no que se refere, principalmente, a formacao.

Pretendendo uma melhor caracterizagdo dos professores participantes, apresentamos no

Quadro 1, o perfil daqueles docentes:
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Quadro 1
Perfil dos Participantes
Professor Sexo Formacao Série Outras Informagdes

p Q
A feminino C. Sociais 5 25 anos 2
B feminino Pedagogia 6 11 anos 2
C masculino Matematica 7 13 anos 2
D masculino Matematica 8 18 anos 3

Legenda:

P- Tempo de servico, em anos, no Magistério, como professor regente.

Q — Participacdo em congressos, semindrios e atividades educacionais similares,

nos dltimos 5 anos.

A fim de melhor subsidiar o processo de sistematiza¢c@o para andlise dos dados obtidos, foram

utilizados os instrumentos a seguir indicados:

» Doc.1 -Questiondrio: instrumento que auxiliou no esbo¢o do perfil profissional dos

professores participantes da pesquisa, no tocante a sua formacao inicial e continuada,
tempo de servico no magistério em Matemadtica e tipo de assisténcia recebida pela
Escola além de sinalizar o grau de compreensao dos professores acerca das questdes
ligadas ao objeto de pesquisa: a coeréncia entre os objetivos e agdes no ensino da
Matemadtica. Apds a definicdo do local de pesquisa, em dezembro de 2004, foi
mantido o primeiro contato com os professores que participariam da investigacao.
Enfocado o objeto de pesquisa, discutiu-se o caminho a ser trilhado e o cronograma
previsivel. O encontro culminou com a entrega a cada professor desse documento
informativo, de cardter diagndstico, para ser respondido e entregue na 1* semana de
janeiro de 2005. De posse dos resultados, delinear-se-ia, mais objetivamente, o perfil
daqueles docentes.

Doc. 2 - Ficha para andlise dos Testes de Verificacdo da Aprendizagem: instrumento
que auxiliou a identificacdo da relacdo entre o objetivo e a acdo proposta na questdao
(através do comando de cada questdo) e do nivel de complexidade da operacdo mental
solicitada ao aluno. Essa ficha foi utilizada na analise de um teste mensal (exercicio de
natureza mais simples, com menos conteido) e de um teste bimestral (exercicio que

cobre uma gama maior de conteidos) para as 4 quatro turmas selecionadas. Foi
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solicitado a cada professor que informasse por escrito os seus objetivos em relacdo
aquelas questdes propostas aos alunos. Logo a seguir, de posse dessas informacgdes,
iniciar-se-ia o trabalho de andlise, utilizando a ficha elaborada pela autora do estudo.

A andlise consistia em identificar no objetivo, a palavra chave que expressasse a
intencdo docente, e, na questdo, a palavra-chave utilizada no comando da acgdo
proposta ao aluno, tomando como referéncia a Taxionomia de Bloom. Assim, as

situagdes foram enquadradas em quatro categorias, assim representadas:

H4 coeréncia objetivo x questao.
A intencdo ndo estd explicitada na questao.

Nao hd coeréncia objetivo X questao.

Nao ha clareza quanto a intengao.

Para o reconhecimento do nivel de complexidade da operagdo mental proposta nas
questdes, considerou-se a estrutura da questdo, também tomando como referéncia a

taxionomia de Bloom.

Doc. 3 - Ficha para andlise de Ac¢des em Situagdo de Aprendizagem: recurso que
ajudou a identificar na fala do professor, o enfoque por ele dado aos niveis de
complexidade das operagdes mentais realizadas pelos alunos, durante o processo de
constru¢do do conhecimento; ainda auxiliou na compreensdao do trato metodolégico
em sala de aula, das situagcOes ali estimuladas e vivenciadas. Durante as aulas (duas
geminadas e por professor) a observadora e autora da pesquisa, registrava
objetivamente as palavras-chave (verbos) empregados pelo(a) professor(a) nas
explicacdes dadas e nos comandos dos exercicios. Além disso, procurava verificar se
as atividades desenvolvidas eram caracterizadas por relembrancas, evocagdes,
repeticdo (nivel de conhecimento), por uma situacdo de interpretacdo (nivel de
compreensdo), por uma nova situagao-problema (nivel de aplicac@o), por uma andlise
do todo e estudo das relagdes das partes (nivel de andlise), por uma generalizagcdo e
conclusdo (nivel de sintese) ou por uma validagdo de argumentos, julgamento (nivel
de avaliacdo). Os dados coletados durante a observacdo das aulas, eram em seguida

condensados nessa ficha e discutidos com o professor observado.
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4 RESULTADOS E DISCUSSOES

Inicialmente, consideramos as declaracdoes prestadas pelos professores através do

Questionario— Doc 1.

Questionados sobre suas préticas,
» todos afirmam ter preocupagdo em garantir a coeréncia entre os objetivos de  ensino
e as acoes solicitadas, embora, sem controle sistematico;
» todos, independente da sua formacdo, asseguram desconhecer ‘“teorias de

aprendizagem” que sirvam de lastro ao seu trabalho;

Questionados sobre a graduacdo dos niveis de complexidade das operagdes mentais nos
exercicios propostos aos alunos,
» os professores A, B e C declararam ter essa preocupagdo, enquanto o professor “D”
respondeu “ndo”’; que ndo se preocupava com esse enfoque gradativo dos niveis de
complexidade das operagdes mentais, justificando assim: Observo o conteiido mais

importante e exploro com maior intensidade.

No que se refere a forma como os alunos respondem aos comandos docentes,
» 3 (trés) declaram que eles apenas memorizam o que lhes € ensinado, enquanto um
assegura que os alunos reconhecem a qualidade do que estdo produzindo, sinalizando

inclusive, se estio acertando ou errando;

Quanto a assisténcia recebida por parte da Escola,

v' 0s 4 (quatro) citam a realizacdo periddica de reunides por drea do conhecimento,
reunides para estudos de temas gerais, contatos decorrentes de necessidades
detectadas, além da socializacdo de textos e materiais entre os pares.

Interessada em verificar a coeréncia entre os objetivos e acdes docentes no ensino da
Matemitica, bem como em identificar o grau de clareza que os professores tém acerca dos
niveis de complexidade das operacdes mentais necessarias para seus alunos desenvolverem as
acoes solicitadas, € que iniciamos o estudo dos questionamentos propostos aos alunos por

seus professores, em duas amostras.



4.1 - 1° Estudo/Andlise dos Testes de Verificacdo da Aprendizagem, para identificacdo da relacdo Objetivo x Questdo e dos Niveis de

Complexidade das Operag¢des Mentais, de acordo com a taxionomia de Bloom.

H4 coeréncia objetivo x questdo.

Inteng@o ndo estd explicitada na questdo.

Quadro 2 = == == == = Nio h4 coeréncia objetivo x questdo.
Anélise do Teste 1 de Verificacdo de Aprendizagem - Professor “A” Nao hd clareza quanto a intengdo.
N° de Identificacdo do comando. Nivel de
Ordem Objetivo Questdo Palavras-chave: complexidade Observagoes
intengdo x acao da acdo
1 Identificar e empregar Numere a 2* coluna de acordo com a 1% A questdo ndo oferece
corretamente as propriedades da | relacionando cada propriedade ao seu devido nome. identificar / empregar a oportunidade do
multiplicagdo. x— aluno“empregar”as
(1) 6x8=48 ( ) Elemento Neutro relacionar . propriedades, o que
(2) 7x9=9x7 () Distributiva conhecimento extrapolaria o nivel de
(3) (15x3)x2=15x(3x2) () Comutativa conhecimento.
(4) 8x(6+2)=(8x6)+(8x2) () Associativa
() Fechamento
2 Efetuar uma divisao, Efetue a divisdo 364 por 15 e responda:
identificando os seus termos. a- Qual € o dividendo? efetuar / identificar
b- Qual € o divisor? X compreensao -
c- Qual é o resto? efetuar / responder
3 Armar e efetuar uma adi¢do e |Dados quatro nimeros naturais, determine o que se
uma subtracdo. Lembrar que na | pede: 10007-889-4333-7950 armar / efetuar compreensao E possivel determinar

subtracao o minuendo € maior
que o subtraendo.

a) A soma dos quatro nimeros juntos
b) A diferencga entre o maior € 0 menor

X
determinar

o que se pede, sem
“armar”’as operagdes.




Andlise do Teste 2 de Verificagdo de Aprendizagem-Professor “A”

Quadro 3

Ha coeréncia objetivo x questdo.

Intencao ndo estd explicitada na questdo.

N3ao hé coeréncia objetivo x questdo.

Nao hé clareza quanto a intengao.

N° de Identifica¢do do comando. Nivel de
Ordem Objetivo Questdo Palavras-chave: complexidade Observagoes
intengdo X acao da acdo

1 Conhecer os  termos da|Escreva o nome dos termos da Aqui € provavel que
potenciacio. potenciacao: “conhecer” esteja

<’ A5x5 = 25, conhecer X escrever conhecimento | empregado no sentido de
“reconhecer”.
2 Associar poténcias de nimeros | Calcule o valor das poténcias abaixo:
naturais a multiplicagdo de|a) 3] = b) 20 = A questdo pede mais do
fatores iguais. — — associar x calcular - ue a inteng¢do expressa no
g c) 3= d) 202 = compreensio que a ¢ pres
o —_——— o ——— objetivo, que no maximo
e)10°= : )
levaria ao nivel de
conhecimento.

3 | Reconhecer que os niimeros qua- | Extraia a raiz quadrada reconhecer A resolugdo correta da
drados perfeitos possuem raizes | dos nimeros abaixo: X questdo ainda ndo daria ao
quadradas exatas. 2) /16 _ b) /225 _ extrair i gron?S(r)lro a crlélcr(e)iie(iz quZ

compreensao u
c) V144 = d) V121 = condicio de quadrado
erfeito.
e) V100 periet




Identificacdo do

Nivel de

N° de _ comando . Observacdes
Objetivo uestao mplexi
Ordem ) Q Palavras-chave: compie ~dade
. ~ ~ da acdo
intengdo x agdo
4 Relacionar a multiplicacdo e a|Descubra o valor do termo desconhecido
divisio de ndmeros naturais | aplicando a operacdo inversa:
como operacao inversa, |a) n: 238 =46
aplicando-as para o célculo do byn. 12 =384 aplicar )
termo desconhecido em sentencas _p—X compreensao
matematicas. Aplicar )
5 Simplificar expressdes Resolva as expressdes numéricas:
numéricas. a)200+ (6x5+3)x3= simplificar
b) (62-3%2)x22-42= _pX— compreensao
) V49 :7+4x 416 = Resolver -
6 Aplicar corretamente as | Resolva o problema: A populacdo de uma
operagdes com nimeros naturais, |cidade era de 79.412 habitantes. Apds o
traduzindo a linguagem do |recenseamento, verificou-se que a A “comprovacdo” do
problema para a linguagem |populagdo passou a ser de 94.070 resolver ,comprovar resultado implicaria no
matematica; resolver o problema | habitantes. Qual foi o aumento da - T aplicagdo avango do nivel de
e comprovar o resultado. populacdo dessa cidade no periodo X complexidade das
= considerado? resolver operagoes.
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Tabela 1
Resumo Demonstrativo Professor “A”
Descritores de Analise Niveis de Complexidade contemplados*
Instrumento U
X Y a b C d e f
Teste 1 3 3 - 1 2 - - - -
Teste 2 6 4 2 1 4 1 - - -
TOTAL 9 T(78%) 2(22%) 2122%) | 6(67%) | 1(11%) - - -

Legenda:
U - Universo pesquisado em n° de objetivos/questoes.
X - Objetivos e agdes coerentes:
Teste 1 (N° 1,2 e 3)
Teste 2 (N°1,4,5¢6)
Y - Outros descritores: Nao ha coeréncia entre objetivo e questdo. Isso € verificado nas
situacdes 2 e 3 do Teste 2, num total equivalente a 22% da amostra.
*Niveis de complexidade (das operagdes mentais) segundo Bloom
a - conhecimento ¢ - aplicacdo e - sintese

b - compreensao d - andlise f - avaliacao

Consideracdes sobre a amostra relativa ao Prof. A:

De um universo de 9 situacdes, 7(78%) apresentaram coeréncia na relacdo objetivos x agdes.
No quesito “Niveis de Complexidade” verifica-se um trabalho voltado para as operacdes
mentais de menor grau de complexidade, com uma concentragdo acentuada na
“compreensao” (67%). A auséncia de operacdes que tratem da andlise/sintese/avaliacao
denota a simplicidade das questdes trabalhadas com os alunos. Compreende-se ainda que as

palavras-chave dos comandos dados ndo sao objeto de atencao do professor.



Ha coeréncia objetivo x questdo.

Intencao ndo estd explicitada na questdo.

Quadro 4 = == == == :« Nio hd coeréncia objetivo x questio.
Andlise do Teste 1 de Verificacdo de Aprendizagem - Professor “B” Néo hd clareza quanto a intengéo.
Identificagdo do comando. Nivel de
No de . . .
Objetivo Questdo Palavras-chave: complexidade Observagoes
Ordem )
1nten¢ao x agdo da acdo

1 | Identificar na reta numérica| D€ o médulo dos seguintes inteiros: _identificar A questdo ndo implica na
inteira 0 moédulo de ndmeros | 12 65 utilizacio da reta
inteiros. a)—l2= c)—0d = X conhecimento | numerada.

b) 121 = d) +12 = dar (indicar)

2 Identificar na reta numérica|Dé a distdncia até o O dos pontos . -
inteira a distancia até o 0, dos | representados por: identificar .
niimeros inteiros. a)—32= c)—12= X conhecimento -

dar (indicar
b)+1 = d)+100 = dar (indicar)

3 Identificar na reta numérica | Qual é maior? identificar Como ¢é “identificar a
inteira a comparag@o de nimeros | 3) -3 ou —47? comparacdo” de numeros
inteiros. b)—2 ou 0? X inteiros?

¢) -3 ou +67 comparar (imph’cit? compreensdo | A questﬁo.fo.i mais clara
) na pergunta: qual é do que o objetivo.
d) -3 ou -2? maior?)

4 Identificar os niimeros inteiros |Escreva em ordem crescente:

dados na ordem crescente. 11,-21,21,-22,-11,-12,22 ¢ 12. Identificar
X
escrever -

compreensdo




o Identificagdo do comando. Nivel de
N° de - ~ .
Ordem Objetivo Questdo Palavrfls-cha\ie: complexidade Observagdes
intengdo x acdo da acdo
5 Escrever os nimeros inteiros que | Escreva todos os inteiros compreendidos
ficam localizados entre um e |entre: escrever N
outro. —4e+5 O+2e+7 x compreensao ]
escrever
b-1 e+1 d)—-9e-7 -
6 Calcular as somas algébricas Calcule:
a) (+7) + (-4)= calcular
b) (+8) + (+2)= X compreensio -
o) (-8) + (+2)= calcular
d) (+6) + (-5)=
7 Resolver as expressoes | Elimine os parénteses e faca os célculos
numéricas, eliminando 0S | necessarios:
parénteses e efetuando as somas | a) (-20)+(-1)+(+21)+(+23) +(-4)+(-100)= eliminar/ efetuar
algébricas. b) (+53)+(+63)+(-80)+(+37)+(-21)= X compreensdo -
eliminar / fazer
8 Localizar a imagem geométrica e [Localize na reta numérica os seguintes
a abscissa na reta numérica. pontos.
a) A, de abscissa +5 localizar
b) C, de abscissa —4 X Compreensao -
c) N, de abscissa +2 localizar
d) M, de abscissa +7
e) B, de abscissa -1
9 Comparar os médulos de acordo | A sentenga |-20|> [ +18 | estd correta? A alusdo a reta numérica
com a reta numérica inteira. comparar pareceu-nos sem sentido,
X compreensdo |apesar de ndo invalidar a

(interpretar a sentenca matematica)

relacdo de coeréncia da
questio x objetivo.




Ha coeréncia objetivo x questdo.

Intencao ndo estd explicitada na questdo.

Quadro 5 == == == == =« N3ao hd coeréncia objetivo x questao.
Anadlise do Teste 2 de Verificagdo de Aprendizagem - Professor “B” Nao hd clareza quanto a inteng@o.
Identificacdo do comando. Nivel de
No de . . .
Objetivo Questdo Palavras-chave: complexidade Observagoes
Ordem
Intengdo x agdo da acdo
1 Reconhecer uma reta numérica | Considerando a reta numérica seguinte,
inteira. responda
B M QO A P
S54-3-2-10+14+243+4+5 reconhecer
a) Qual € a abscissa do ponto A? f compreensio
b) Qual é a imagem geométrica do nimero . . p
+49 responda (no sentido de interpretar)
¢) Qual € o oposto do nimero -2 ?
d) Qualéo |-4 |?
e) Quem é maior: -4 ou +1?
2 Localizar na reta numérica a (Considerando a reta numérica inteira, dé a
distancia entre varios pontos. distancia de: . oA
a)—1até 0 ( ) localizar a distancia
X
b) +2 até + A compreensao -
c)) 4 até 15 (( )) dar a distancia P
d)-3até+3 ( )
e)2até +3 ( )
3 Comparar os nimeros positivos e | Usando os simbolos > ou < compare os
negativos. seguintes pares de nimeros inteiros
a) +9 .. -16 comparar
b) -7 ... 0 X compreensdo -
c)-35... +6 comparar
d-11.. -9
e) +100 .. 491




Identificacdo do Comando Nivel de
N° de Objetivo Questio Palavras-chave: Complexidade Observagoes
Ordem intengdo X acdo da acdo
4 Efetuar as operacdes algébricas. | Use a regra prética e calcule:
a) (+9) - (+1) = f) (+20)+ (-21) =
D (D-(13)= g (-35)+(+30) = Ftetvar .
C) (_7) _ (_7) - h) (+45) + (_40) — X compreensao _
d) (+100) = (-105) = i) (-15) + (+16) = calcular
e) (+8) — (+8) =
5 Resolver as expressoes [Eliminando os parénteses, determine a resolver / efetuar
eliminando 0s parénteses, [soma algébrica: - .-
colchetes e efetuar a soma |a) 13+(-20+8)-(30+21) = de ter?ninar compreensdo -
algébrica. b) 37 + [-25-(-1149-4)] = E—
6 Efetuar a multiplicacdio de|Qual é o nimero que vocé deve colocar efetuar
nimeros inteiros, procurando o |dentro dos parénteses vazios para que as I
fator que falta para tornar a|multiplicacdes sejam verdadeiras? X
sentenca verdadeira. a) (+4).( )=+12 descobrir o t.ermo ~
b) (-8).( )=-16 .descf:().nhec:1d0 compreensao i
O (4).( )=-20 (implicito na per-
d) (3).( )=-15 gunta)
7 Resolver a expressdo numérica, | Sendo x = -12, qual € o valor numérico da resolver
operando com a varidvel. expressdo 4x + 50 ? X -
resolver (implicito compreensio
na pergunta)
8 Interpretar e/ou resolver os|a) Um nimero inteiro x é expresso por
problemas. (-5) . (-4) = (-9). Esse ntimero € positivo A questdo como um todo,
ou negativo? resolver atende ao nivel de
b) Um termdmetro marcava +6 graus pela T x aplicacdo. Entretanto, na
manhd, mas a tarde a temperatura baixou resolver aplicagio letra “a”, o enunciado
para -3 graus. Qual a variacdo da (imMnas explicito relativo ao objeto
temperatura? do conhecimento, reduz
perguntas)

¢) Caio tem R$ 3.600,00 na sua conta
bancdria. Se ele fizer uma retirada de R$

4.000,00 como ficara o seu saldo?

aquela situag@o ao nivel de
compreensao.




Tabela 2

Resumo Demonstrativo Professor “B”
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Descritores de Analise Niveis de Complexidade contemplados*
Instrumento U
X Y a b c d e
Teste 1 9 7 2 2 7 - - -
Teste 2 8 8 - - 7 1 - -
TOTAL 17 15(88%) 2(12%) 2(12%) | 14(82%) | 1(6%) - -

Legenda:

U - Universo pesquisado em n° de objetivos/questoes.

X - Objetivos e agdes coerentes
Teste 1 (N°2,4,5,6,7,8¢9)
Teste2(N°1,2,3,4,5,6,7¢8)

Y - Outros descritores: ndo ha coeréncia entre objetivo e questdo — situagdo 1 do Teste 1; e

nao ha clareza quanto a intencao — situacdo 3 do Teste 1.

*Niveis de complexidade (das operacdes mentais) segundo Bloom

a - conhecimento ¢ - aplicagdo

b - compreensao d - andlise

Consideracdes sobre a amostra relativa ao prof. B:

e - sintese

f - avaliacao

De um universo de 17 situagdes, 15 delas, o equivalente a 88%, sinalizam coeréncia entre

intencdes (objetivos) e acdes (questdes propostas), o que confere um resultado expressivo. No

que diz respeito aos niveis de complexidade verifica-se que ha um consideravel avanco do

nivel de conhecimento para o nivel de compreensdo, este ultimo representando 82% das

situagdes analisadas. O nivel de aplicacao foi tocado de leve (6%) o que ndo representa valor

significativo de abordagem. A auséncia de operacdes que estimulem a analise/ sintese/

avaliacdo caracterizam a simplicidade dos testes.



Ha coeréncia objetivo x questdo.

Intencao ndo estd explicitada na questdo.

Quadro 6 = == == == « Nio h4 coeréncia objetivo x questdo.
Andlise do Teste 1 de Verificagdo de Aprendizagem - Professor “C” Ndo ha clareza quanto a intengao.
Identificacdo do comando. Nivel de
N° de o )
Objetivo Questdo Palavras-chave: complexidade Observagoes
Ordem
Intengdo x agdo da acdo
1 W 'rizc'gﬁ?:ros COMO | phtre os  ndmeros \/I AT, 20,
ionais ou irracionais.
. ~ reconhecer
V25,464 , A/169 , quais deles sio: X
i ionais? . . R conhecimento -
a)nl/lmeros racionais: ) identificar (implicito
b)nimeros irracionais? na pergunta)
2 | Reconhecer as fragdes decimais e | Escreva os niimeros seguintes na forma O comando da questdo ndo
|transformd-las em  nidmeros | decimal: dd ao prof. condi¢des de
decimais. 1555 47 41 reconhecer/transformar saber se o aluno
— = b) — = ¢ ——= X ~ | “reconheceria” dentre as
compreensio - .
10 100 1000 escrever P fracdes dadas, as decimais,
2 B g_ E_ apesar de ndo impedir que
100 - ¢ 5 - 5 - 0 aluno faca a
transformagao solicitada.
3 Calcular a expressdo algébrica Determine o valor numérico da expressio
usando um valor conhecido para ) 3
substituir a varidvel. 6x” - 5x - 1, quando x=——.
5 calcular
X compreensao -
determinar




Andlise do Teste 2 de Verificagdao de Aprendizagem - Professor “C”

Quadro 7

Ha coeréncia objetivo x questao.

Intencdo nio estd explicitada na questao.

Nao hé coeréncia objetivo x questdo.

Nao hé clareza quanto a inteng@o.

N° de Identificacdo do comando. Nivel de
Ordem Objetivo Questdo Palavras-chave: complexidade Observagoes
Intencao x agdo da acao
1 Interpretar a expressdo como | Sendo a = 16, determine o valor da _ . .
valor numérico compreendendo & - Substituir para A questdo pediu mais do
que quando € dado o valor de | expressao ——— obter . |aue © prof.. pretendeu.
uma varidvel, simplesmente & \/; e compreensdo | Ainda assim, esFa
feita a substituicdo para obter o determine prejse.rvada a coerencia
resultado. R objetivo x questao.
2 Identificar a expressdo pela|Identifique as expressdes abaixo como
palavra mondmio (1 termo) ou | mondmio ou polindmio:
polindmio (+ de 1 termo). x 8ab identificar
— b) — - .
o) ) 3 X conhecimento -
y L
identificar
1 Tx
o) —— d——+2ay
xy 2
3 Identificar e resolver os termos | Determine o valor das somas algébricas: Apesar da relagdo de coeréncia
semelhantes fazendo suas — (- - = resolver entre 0 objetivo e a questdo, ¢
ducs ’ - a) X ( SX + 2X) + ( 10x + 9X) - ~ possivel que o aluno ndo
redugbes para mondmios ou lxy 2xy 3xy X COMPreensao | o e como mondmio ou
polindmios. by ——+————= determinar polindmio a resposta encontrada,
3 9 6 afinal a questio ndo d4 esse realce
4 Aplicar a  propriedade da|Calcule o produto dos seguintes
potenciacdo reduzindo para um | mondmios:
SO MONOMIO. 2| + 14am _ San _ aplicar Pareceu-nos que a questio
25 ) 7 compreensdo | pede mais que o objetivo
X expresso.
Saxy calcular

v 12ax| — =
4
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Tabela 3
Resumo Demonstrativo Professor “C”
Descritores de Analise Niveis de Complexidade contemplados*
Instrumento U
X Y a b C d e f
Teste 1 3 3 - 1 2 - - - -
Teste 2 4 4 - 1 3 - - - -
TOTAL 7 7(100%) - 229%) | 5(71%) - - - -

Legenda:
U - Universo pesquisado em n° de objetivos/questoes.
X - Objetivos e agdes coerentes
Teste 1 (N°1,2¢3)
Teste2 (N°1,2,3¢4)
Y - Outros descritores:
*Niveis de complexidade (das operagdes mentais) segundo Bloom
a - conhecimento ¢ - aplicagdo e - sintese

b - compreensao d - andlise f - avaliacao

Consideracdes sobre a amostra relativa ao prof. C

Todas as questdes analisadas nos dois testes (um universo de 7 situagdes) apresentaram
coeréncia na relagdo objetivo/acdo, o que conferiu 100% no quesito coeréncia. No quesito
niveis de complexidade, as operacdes mentais mais avancadas ndo foram contempladas. As
atividades giraram em torno das operacdes mentais mais simples, concentrando-se na

compreensdo, com 71% de representacgao.



Ha coeréncia objetivo x questdo.

Intencdo ndo estd explicitada na questa

Quadro 8 = == == == « Nio h4 coeréncia objetivo x questdo.
Anadlise do Teste 1 de Verificacdo de Aprendizagem- Professor “D” Nio hd clareza quanto a intengZo.
N° de o i Identifica¢do do comando. Nivel .de )
Ordem Objetivo Questdo Palavras-chave: complexidade Observagoes
Intencdo x acdo da acdo

1 Identificar o sistema como do 2°|Resolva o sistema de equagdes: resolver / justificando / Apesar da coeréncia entre
grau, resolvendo a equagdo | x24 y2=13 = = = 0 objetivo e a questdo, o
derivada do mesmo, justificando _provando_ = prof. ndo mostra
ou =peevando os valores das|| X - Y =1 X compreensao objetividade na intengdo. E
incdgnitas. resolver possivel que isso dificulte

0 processo avaliativo.

2 Identificar o sistema como do 2°| Determine os valores reais de x e y para resolver / justificando/
grau, resolvendo a .e(.]uagﬁo que se tenha: O registro feito para a
derivada do mesmo,dustificando y=5-3x provam}o compreensio situagdo 1, também se
ou provandg os valores de x e y. 3xy-2y=-4 % ) aplica a esta questdo.

determine

3 Interpretar e relacionar as|Sdo dados dois ndmeros inteiros, X € vy,
varidveis, aplicar a diferentes de zero, em que x estd para y A questdo ndo aborda a
proporcionalidade, escrevendo e fassim como 1 estd para 2. Se ao quadrado Calcular / provar necessidade de comprovar
calculando o sistema, provando do nimero x acrescentarmos o numero Yy, aplicagdo o resultado. Isso pode
suas igualdades. = amos obter 35. Determine os ndmeros x e X alterar a situacdo de

y. determinar avaliacdo.




Quadro 9

Andlise do Teste 2 de Verificagdao de Aprendizagem - Professor “D”

Ha coeréncia objetivo x questao.
Intencdo nao estd explicitada na questa

Nao hé coeréncia objetivo x questdo.

Nao hé clareza quanto a intengdo.

N° de Identifica¢do do comando. Nivel de
Objetivo Questdo Palavras-chave: complexidade Observagoes
Ordem ~ ~ ~
Intencdo x acdo da acdo
1 Reconhecer e transformar |Calcule as expressdes: reconhecer
muma ____ mesma base, 62572252125~ -
aplicando as propriedades. |a) 3' ’_1 7= X
3125°.1257°.25 calcular compreensdo -
1000°.(0,01)™*.10000*
(0,0001).1007.(0,001)°
2 Decompor e aplicar as | Simplifique os radicais:
—propriedades dos radicais. 34 ,1024)67 y9
a)
Xy aplicar
13 X compreensdo -
b) 54129 +3+/51 simplificar
o V4096 =
3 Racionalizar, reduzir e |Racionalize: racionalizar /
simplificar o radical. 3 \/_ 3+ \/_ simplificar Racionalizar ndo implica em simplificar a
] : a—— = x - compreensao expressdo.Sem um comando claro o aluno
24 \/g \/_ \/_ racionalizar ndo atenderd a expectativa do professor.
4 Aplicar o raciocinio légico | Quanto é a 5% parte, da 4° parte, da metade, Muito vago o objetivo e, além
Tmatematico, interpretando da metade, da 5% parte, da 4° parte, da . disso, a situagdo-problema nio tem
_____|metadede 20007 Interpretar significado para o aluno. A
que a maneira mais Tacil € X operagdo mental aqui desenhada
o calcular compreensao AN
iniciar exatamente pelo | caet teria dificuldade de tragar o que o
. (implicito na professor denominou de raciocinio
fim do problema. questdo) 16gico.
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Tabela 4
Resumo Demonstrativo Professor “D”
Descritores de Analise Niveis de Complexidade contemplados*
Instrumento U
X Y a b C d e f
Teste 1 3 3 - - 2 1 - - -
Teste 2 4 2 2 - 4 - - - -
TOTAL 7 5(71%) 2(29)% - 6(86%) | 1(14%) - - -

Legenda:
U - Universo pesquisado em n° de objetivos/questoes.
X - Objetivos e agdes coerentes
Teste 1 (N° 1,2 ¢ 3)
Teste 2 (N°2 e 3)
Y - Outros descritores: Nao clareza e/ou nao pertinéncia na inteng¢ao explicitada.

*Niveis de complexidade (das operagdes mentais) segundo Bloom.

a - conhecimento ¢ - aplicagdo e - sintese
b - compreensao d - andlise f - avaliacao
Consideracoes:

De uma amostra de 7 situagdes, 5 (71% do total) apresentaram coeréncia entre objetivos x
acOes. Apesar de classificadas como “coerentes” todas essas situagdes acusavam também
algumas inten¢des ndo explicitadas. Em relacdo aos niveis de complexidade ha uma
significativa concentracdo no nivel de compreensdo, com 86%. Os niveis mais elevados de
complexidade das opera¢des mentais, ndo foram contemplados. Até mesmo, o mais elementar
-conhecimento, ndo figurou em nenhum dos testes aplicados, o que seria compreensivel se

tivesse havido avanco nos niveis considerados superiores.
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4.2 - 2° Estudo/Anélise de A¢des Docentes desenvolvidas em sala de aula - enfoques dados

aos niveis de complexidade das opera¢des mentais.

Ao mesmo tempo em que coletdvamos informacdes nos testes/exercicios aplicados aos
alunos, iniciamos visitas as salas de aula, ap6s combinarmos com os professores participantes,
as respectivas datas. Assim, ficou acordado que o encontro se daria em 2 h/aula, de

preferéncia, geminadas. E assim aconteceu.

O interesse nessa etapa, era conhecer como se processava a relacdo professor-aluno na
constru¢do do conhecimento:
» se professor e alunos partilham efetivamente dos mesmos objetivos;
» como se dd a comunicagdo oral do professor - seus comandos, sua verbalizagdo tendo
como alvo os diferentes niveis de complexidade das operagdes mentais solicitadas aos

alunos.

Considerando a dimensdo complexa do objeto de estudo, principalmente porque toda
observacdo traz uma grande carga de subjetividade do avaliador, procuramos nos ater a fala
do professor, aos seus comandos, principalmente, as respostas dadas as perguntas/observacdes
feitas pelos alunos. De acordo com estudos realizados acerca dos niveis de complexidade das
operacdes mentais, a luz da Taxionomia de Bloom, elencamos verbos, expressdes de comando
e descricodes de situacoes de aprendizagem para comporem as
referéncias/categorias/indicadores da Ficha de Observacao (quadros 10,11,12 e 13) que

elaboramos para ser utilizada durante a pesquisa.



Quadro 10

Ficha de observacgdo de aulas — Professor: A
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Andlise de Ac¢des em Situacdo de Aprendizagem: identificagdo dos niveis de complexidade

das operacdes mentais, de acordo com a Taxionomia de Bloom.

Colégio: X Série: 5* Data: 24/02/05 Efetivo da turma: 46 alunos
Conteudo Trabalhado (em 2 aulas): Adi¢do, Subtracdo e Multiplicacio - operagdes em N;
propriedades.
Indicagdes | (re)conhecimento | Compreensao | Aplicacdo | Andlise Sintese | Avaliag¢ao
19,: () indique () explique ( )resolva |( ) analise ( ) sintetize |( )
@) () cite ( ) descreva () ( )examine |( ) justifique
<NC (2) identifique (1) outro: determin | ( ) generalize ()
- () diga interprete e decompo | ( ) argumente
g () responda ( ) calcule nha outro: () julgue
7 ( ) nomeie ( )aplique |() ( ) outro:
L; (2) outro: repita, () outro:
recorde. outro:
O
o 6‘ (x) relembrangas | (x) situacdo de | ( ) ( ) analise () ()
) () atividades de situagdo- do todo conclusio julgamento
é 8 repeticao interpretacdo as partes
[ 8 (x) leitura problema
H
84
=
Observacoes:

Ao corrigir os exercicios o professor nao estimula o(a) aluno(a) a falar/explicar. Ele, o
professor, fala por todos. Rememora e explica. Nao conduz o(a) aluno(a) a interpretacdo, a
deducdo. A pergunta feita, o professor sempre dd a resposta final, ndo aproveitando a
oportunidade para impulsionar a andlise, a inferéncia, o exame etc. Os exercicios trabalhados
em sala nao apresentam maior complexidade; sdo repetitivos, ndo estimulando os(as)
alunos(as) a avancarem nos niveis de complexidade das operagdes mentais.




Quadro 11

Ficha de observagao de aulas — Professor: B

55

Andlise de A¢des em Situagdes da Aprendizagem: identificacdo dos niveis de complexidade

das operacdes mentais,de acordo com a Taxionomia de Bloom

Colégio: X Série: 6*  Data: 23/03/05 Efetivo da turma: 40 alunos
Conteudo Trabalhado (em 2 aulas): Reta numerada e Expressoes algébricas em Z
Indicagdes | (re)conhecimento | Compreensdo | Aplicacdo | Anadlise Sintese | Avaliacdo
o |()indique ( ) explique ( )resolva |( ) analise () ()
<€ | () cite ( ) descreva () ( ) examine |sintetize |justifique
S |()identifique [ ) determi | ( ) ) ()
N |()diga outro: ne decompo | generalize | argumente
j (2) responda () calcule nha ( ) outro- | ( )julgue
m |( ) nomeie () aplique |( ) ( ) outro:
% ( ) outro: (2) outro: | outro:
> efetue,
faca.
8 (x) relembrangas | ( ) situacdo de | ( ) ( ) analise do | ( ) ()
o O | (x) atividades de situagdo- |todo as conclusdo | julgamento
z \S repeticdo interpretagdo | problema | partes.
=2
=
O
H
=
=
Observagoes:

A ndo problematizacdo de situacdes de aprendizagem e a solicitacdo de “faca conforme o
modelo” descaracteriza o trato metodoldgico para situagdes em que se pretende trabalhar o
nivel de aplicacdo. A atividade mais explorada atende ao comando “repetir” e a auséncia da
linguagem matemadtica e do trato cientifico, refor¢ca o senso comum.



Quadro 12

Ficha de Observacdo de aulas — Professor: C

Andlise de Acdes em Situacoes de Aprendizagem: identificacdo dos niveis de complexidade das operagdes mentais, de acordo com a

Taxionomia de Bloom.

Colégio: X  Série: 7* Data: 10/03/2005

Conteudo Trabalhado (em 2 aulas):

Efetivo da Turma: 45 alunos

Expressoes algébricas — representacao em Q

Indicagdes (re) conhecimento Compreensao Aplicagao Analise Sintese Avaliagdo
SC () indique
O () cite () explique ( ) resolva (1) analise () sintetize () justifique
<Nt () identifique () descreva () determine ( ) examine () generalize () argumente
- () diga (1) outro: compare | () calcule (1) decomponha () outro: () julgue
Zg (1) respopda () aplique () outro: () outro:
& () nomeie (2) outro: junte, retina.
. (3) outro: repita, represente, destaque.
"
o (x) relembrancas (X) situacdo de (X) situagdo- (x) andlise do todo ( ) conclusdo () julgamento
& (x) atividades de repeticio interpretago problema. as partes
8 8 (x) outro: leitura, reflexao.
< 4
QO
=AQ
o
H
[ea]
=
Observacoes:

Durante a correcao dos exercicios o professor expde a teoria, levando o(a) aluno(a) a refletir sobre os passos dados. Percebe-se a preocupacio do
professor em trabalhar gradativamente os niveis de complexidade das operacdes mentais. A problematizacido de situacdes do dia-a-dia tornou
significativo o assunto trabalhado e despertou o interesse dos(as) alunos(as). Destoa desse quadro, no entanto, o fato do professor responder
quase sempre as proprias perguntas, ndo exercitando a pratica de saber esperar pela resposta do(a) aluno(a). Nesse sentido verifica-se o prejuizo

de nao aproveitar oportunidades de auxiliar o(a) aluno(a) na (re)organizacdo do pensamento.




Quadro 13

Ficha de Observacao de aulas — Professor: D

Andlise de Ac¢des em Situagdes de Aprendizagem: identificacdo dos niveis de complexidade das operacdes mentais, de acordo com a Taxionomia

de Bloom
Colégio: X Série: 8* Data: 18/02/2005 Efetivo da Turma: 46 alunos
Conteudo Trabalhado (em 2 aulas): Expressoes envolvendo potenciacdo e radiciagdo em R
Indicagdes (re)conhecimento Compreensao Aplicacdo Anélise Sintese Avaliagdo
o () indique () explique ( ) resolva (1) analise () sintetize () justifique
L . . .
O () cite () descreva () determine ( ) examine ( ) generalize () argumente
[<\]E (1) identifique (1) outro: compare () calcule (1)decomponha ( ) outro : () julgue
= () diga (1) aplique ( ) outro: () outro:
< () responda ( ) outro:
@ ( ) nomeie
m (3) outro: repita,
> lembre, recorde
o . . . . .
B (x) relembrancas () situacdo de interpretagdo | (X) situag@o-problema. | ( ) andlise do todo as partes | ( ) conclusdo () julgamento
o ) (x) atividades de
2 ‘8 repeticao
=4
H
@)
=
63|
p=
Observacao:

Ao levantar hipéteses, o préprio professor descreve o caminho a percorrer, ndo oportunizando que o aluno organize as suas idéias, faca seus
ensaios, experimente, analise e conclua. As tentativas de enfoque metodolégico a operacdo mental do nivel de aplicagdo ndo cumprem o seu
papel pela auséncia de uma nova situacao problematizadora. Nesse caso, verificou-se uma pseudo aplicagdo. O que predomina sdo situagdes de

repeticao.
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4.3 ANALISE DOS RESULTADOS

4.3.1 1° Estudo - Analise dos Testes de Verificacao da Aprendizagem

Analisando a relaciao entre as intencoes explicitadas nos objetivos pelos professores para
cada questio dos Testes aplicados aos alunos, verificamos uma consideravel coeréncia
entre intencdo e acdo. Das 40 situacoes analisadas, 85% responderam positivamente a
este quesito. A amostra estudada sinalizou uma situacio magisterial articulada: intencao

versus acao docente (vide Tabela 5).

Tabela 5
Demonstrativo da Relag@o de coeréncia entre objetivos e acdes e dos niveis de complexidade das operagdes
mentais, segundo Bloom, em testes.

Objetivose | Objetivose | Niveis de Complexidade das operaces mentais propostas.
Professor Questoes Acoes b C q F
Analisados Coerentes a ©
A 09 07(78%) 02 06 01 - - -
B 17 15(88%) 02 14 01 - - -
C 07 07(100%) 02 05 - - - -
D 07 05(71%) - 06 01 - - -
TOTAL 40 34 06 31 03 - - -
(100%) (85%) (15%) | 77.5%) | (7.5%)
Legenda:

a- conhecimento

b- compreensdo

c- aplicacdo

d- andlise

e- sintese

f- avaliacdo
Analisando os resultados da Tabela 5, ndo percebemos maior diferenca no desempenho dos
professores que t€ém formagdo em Matematica (professores “C” e “D”) em relacao aqueles

portadores de outras licenciaturas (professores “A” e “B”).

No entanto, em relagdo aos niveis de complexidade das operagdes mentais sugeridas nas
acOes propostas aos alunos, a situacdo se apresenta bem diferente. No grafico 1 temos uma
melhor percep¢dao desse quadro. H4 uma grande evidéncia na exploragdo, por parte dos 4
professores, do nivel de compreensdo que chega a corresponder, em média, a 77,5% do total
de questdes. Os 22,5% restantes ficam equilibradamente distribuidos entre os niveis de
conhecimento e aplicacdo. Os niveis de andlise, sintese e avaliacdo sdo inteiramente

ignorados, o que nos mostra que os exercicios nio estimulam, nio encaminham o(a) aluno(a)
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ao aprofundamento ideal. E como se os professores nivelassem por baixo a capacidade de
operacionalizacdo dos(as) alunos(as), ndo oportunizando o avanco para aqueles que

apresentam maior prontidao/interesse para o estudo.

GRAFICO 1

Niveis de complexidade das operacdes mentais nas acdes propostas

90% : Econhecimento
80% 77,5%
70% B compreensao
60%
50% O aplicagao
40%
Oanalise
30%
o o
20% 15% . M sintese
10% 5%
0% 0% 0%
0% Oavalicao
1

No trabalho de leitura e exame dos testes verificamos situacdes em que a estrutura das
questdes descaracteriza o comando dado. Por exemplo, as formas verbais: efetue, determine,
aplique, calcule, resolva etc, ndo abordam situacdes problematizadoras como era de se
esperar. Os proprios enunciados das questdes ja evocam/focalizam diretamente o objeto do
conhecimento.

Eo que nos mostram as questoes:

2e3 doTestel e 4 do Teste?2, do Professor “A”;
6 doTestel e 4 do Teste 2, do Profesor “B”;
3 doTestel e 3 do Teste 2, do Professor “C”;

1 do Teste 1, do Professor D.

Isso sinaliza que os professores ndo atentam para a importancia da palavra, do verbo, da

expressdo de comando que deve orientar suas atividades. Claro, que ndo faz sentido uma
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pratica prescritiva e controladora, até porque isso ndo garantiria melhores resultados. Mas,
sem o exagero de se trabalhar sob o rigor de uma lista de verbos, faz-se necessario buscar-se
procedimentos e formas de trabalhar os diferentes e crescentes niveis de complexidade das
operacdes mentais, a fim de que o aluno melhor se situe/aja no processo de constru¢do do

conhecimento.

Bloom ja alertava que as palavras-chave que expressam o(s) nivel(is) de complexidade das
operacdes mentais precisam ser entendidas de forma contextualizada. Assim, encontramos
“decompor” no sentido de resolver/calcular como nivel de aplicacdo, bem como no sentido de
examinar/desdobrar no nivel de andlise; “representar” no sentido de indicar, como nivel de

conhecimento, bem como no sentido de traduzir, no nivel de compreensio etc.

Ainda durante a andlise dos Testes pousamos o nosso olhar em outros aspectos que
consideramos interessantes de serem aqui tratados, embora a principio ndo tenham sido alvo

do nosso estudo. Percebemos por exemplo, que:

»  Ha distor¢ao no entendimento dos “objetivos para o momento de ensino-aprendizagem”
e os “objetivos para o momento avaliativo, verificador”. Embora entendendo a avaliagao
como etapa intrinseca no processo ensino-aprendizagem, temos clareza de que hd
situacdes apenas “verificadoras”, e por conseguinte, as intengdes do professor deveriam
ser voltadas para essa finalidade. Ao analisarmos os Testes aplicados pelos professores,
percebemos que eles ndo fazem essa distingdo. Chamou-nos aten¢do a inadequacao dos
objetivos em relacdo as situagdes vivenciadas. No momento do teste avaliativo o aluno
deverd confirmar, justificar, calcular, comprovar etc., o que foi constatado em 25

objetivos (62,5% da amostra), a seguir indicados:

Prof.A —Teste 1 (objetivos 1,2 e 3);
Teste 2 (objetivos 2,4, 5 e 6);

Prof.B —Teste 1 (objetivos 5, 6, 7 e 8);
Teste 2 (objetivos 4, 5, 6, 7 e 8);

Prof.C — Teste 1 (objetivo 3);
Teste 2 (objetivos 3 e 4);
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Prof.D- Teste 1 (objetivos 1, 2 e 3);
Teste 2 (objetivos 1, 2 e 3).

Verificamos que 22,5% da amostra trabalhada, o correspondente a 9 objetivos, registra o
emprego de verbos que traduzem inteng¢Oes plausiveis apenas em momentos de ensino-
aprendizagem, quando se da a construcdo do conhecimento e nao em situacdes de avaliacao
de aprendizagem. Conhecer, reconhecer, observar etc, expressam intengdes preliminares do

momento de aprendizagem. E o que nos mostram os objetivos:

Prof. A - Teste 2 ( objetivos 1 e 3);
Prof. B - Teste 2 ( objetivos 1,2 e 3);

Prof. C - Teste 1 (objetivos 1 e 2);
- Teste 2 ( objetivos 1 e 2);

Ainda € importante considerar a dificuldade que alguns professores apresentaram em traduzir
objetivamente as suas intencdes, o seu querer. Eles sabiam o que queriam, mas nao sabiam
dizer isso de forma clara. Percebia-se uma superposi¢cdo de intencdes e/ou, até, intencdes nao
explicitada(s) na(s) acdo(des) solicitadas. Verifica-se que a estrutura da questdo nem sempre
comporta a inten¢do docente (objetivo), refletindo a falta de clareza que o professor tem

acerca do(s) nivel(is) de complexidade das operacdes mentais requeridas.

E o que constatamos nas situagdes descritas no Quadro 14.



Quadro 14

Situagdes cujos objetivos expressam superposicio de intengdes em relagdo as questdes

N°de _r ~ ~
Ordem Objetivo Questdo Observagoes
Identificar e empregar corretamente | Numere a 2* coluna de acordo com a 17, relacionando cada | A questdo pede a identificacdo das propriedades; o objetivo
as propriedades da multiplicacio. propriedade ao seu devido nome. contempla a identificagdo das propriedades e acresce o
Prof. A (1) 6x8=48 ( ) Elemento Neutro emprego delas, o que ndo faz sentido na forma como esta
Teste 1 (2) 7x9=9x7 ( ) Distributiva estruturada a questao.
Objetivo (3) (15x3)x2=15x(3x2)  ( ) Comutativa
X (4) 8x(6+2)=(8x6)+(8x2) ( ) Associativa
Questaol () Fechamento
Aplicar corretamente as operagdes | Resolva o problema: A populacdo de uma cidade era de | A questdo pede claramente a resolugcdo do problema; o
Prof. A | com niimeros naturais, traduzindo a | 79.412 habitantes. Apds o recenseamento, verificou-se que | objetivo contempla a resolugdo do problema (que implica
Te.ste. 2 linguagem do problema para a|a populagdio passou a ser de 94.070 habitantes. Qual foi o | na tradugdo da linguagem matemadtica e a aplicagdo das
Objetivo linguagem matemadtica; resolver o |aumento da populacio dessa cidade no periodo | operacdes) e acresce a comprovagao dos resultados.
Q X 6 problema e comprovar o resultado. |considerado?
uestao
Interpretar e relacionar as varidveis, | Sdo dados dois nimeros inteiros, x e y diferentes de zero, | A questdo pede a resolucdo do problema, que consiste em
Prof. D aplicar a proporcionalidade, em que x estd para y assim como 1 estd para 2. Se ao |determinar os valores das incdgnitas X e y; o objetivo
Testé 1 escrevendo e calculando o sistema, quadrado do nimero x acrescentarmos o numero y, vamos | contempla a resolucdo do problema, detalhando-a em
Obietivo provando suas igualdades. obter 35. Determine os niimeros x e y. interpretar e relacionar as varidveis, aplicar a
Jx proporcionalidade, escrever e calcular o sistema (como se
Questio 3 desde a interpretacdo jid ndo estivesse acontecendo o
cédlculo) e acresce, a comprovacdo das igualdades, que
também implica no cdlculo.
Racionalizar, reduzir e simplificar | Racionalize: A questdo pede objetivamente a racionaliza¢do; o objetivo
o radical. contempla a racionalizacdo, enfoca a redugdo e acresce a
Prof.D 3 \/g " \/5 simplificagdo do radical
Teste2 — —
o Q== b) /===
Objetivo 2+ \/g \/5 _ ﬁ
X

Questdo 3
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4.3.2 2° Estudo - Observaciao de Aulas

Em relacdo a operacionalizagdo dos objetivos e niveis de complexidade das operacdes
mentais no processo de constru¢do do conhecimento, nao se percebe da parte dos professores,
durante as aulas, a preocupagdo em trabalhar, gradativamente, os niveis de complexidade das
operacdes mentais a que os alunos sdo submetidos. Também nao se tem clareza da inten¢dao
(objetivo) do professor durante o processo de ensino, o que revela que os alunos também
desconhecem esse objetivo. Legitima-se a auto-suficiéncia do contetido trabalhado. E a
importancia dele por ele mesmo. A temdtica do conteudo a ser trabalhado ja se constitui por si

s0, o alvo, a intencdo docente.

Ora, sabemos que sem um objetivo definido, ndo se chega a lugar algum. Nao ha empenho
discente para a conquista, o que compromete a funcdo principal do mediador do processo da
aprendizagem: implementar a relacdo de parceria, de cumplicidade com o aluno, na busca

dos resultados.

Tabela 6

Perfil Docente em atividades de sala de aula — enfoques dados aos niveis de complexidade das opera¢des mentais

Niveis de Complexidades
Professores | conhecimento |compreensdo |aplicacdo |andlise |sintese |avaliagdo
% %o %o %o %o %
A 80,0 20,0 - - - -
B 50,0 - 50,0 - - -
C 45,0 11,0 22,0 22,0 - -
D 50,0 12,5 12,5 25,0 - -
Média 56,2 10,9 21,1 11,8 - -

O quadro nos faz perceber que os professores C e D (os tinicos com formagdo especifica em
Matemitica), durante o processo de constru¢do do conhecimento em sala de aula, se iniciam
na exploracao do nivel de andlise. Todavia, em todos eles, a pratica docente € marcada pela
significativa exploracdo da memorizagdo/conhecimento, conforme percentual médio de

56,2%, apresentado na Tabela 6.

Considerando registros feitos durante a observacdo das aulas dos professores, € interessante

destacar a impropriedade das situagdes consideradas de “aplicacdao”. Apesar dos comandos
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dados se caracterizarem como tal (resolva, determine, calcule, aplique, efetue etc.), a auséncia

da situacao problematizadora, principalmente, invalida a condic@o de nivel de aplicacg@o.

Comparando os dois estudos, constata-se um dado interessante. Durante o processo de
constru¢do do conhecimento (2° Estudo - Tabela 6), os professores exploram mais o nivel de
conhecimento, de memorizagdo, enquanto nos testes de verificagdo de aprendizagem e
exercicios propostos aos alunos (1° Estudo - Tabela 5) os professores cobram mais o nivel de
compreensdo. Nao deveria ser diferente? Nao seria durante o processo de constru¢do do
conhecimento, principalmente, que o professor deveria estimular e oportunizar ao aluno o
avanc¢o nos niveis de complexidade das operacdes mentais? Talvez por isso é que os alunos
afirmam que durante as aulas tudo € fécil, diferente dos questionamentos feitos pelos seus

professores nas provas e testes.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Os resultados desta pesquisa nos mostraram quio importante € estabelecer objetivos bem
definidos para o ensino, a0 mesmo tempo em que sinalizaram para a necessidade de uma
intervencdo docente mais eficaz, no sentido de oportunizar um significativo avango nos niveis
de complexidade das operagdes mentais a que os alunos sdo submetidos. Disso dependerad,

certamente, grande parte do éxito da aprendizagem.

Parece-nos que os “pdlidos” resultados de aprendizagem em Matematica traduzem antes,
problemas relativos ao ‘“ensino”, ndo necessariamente passando pelo crivo da
responsabilidade e comprometimento que se espera do professor, mas, principalmente, pela
nio compreensdo dele acerca do desenvolvimento cognitivo do aluno. Os fracos resultados da
aprendizagem dos alunos em Matemadtica, expressos nos relatérios do SAEPE (GOVERNO

DO ESTADO de PE, 2003) e PISA (UNESCO,2003) constituem apenas, conseqiiéncias.

Numa primeira andlise, entendemos que os professores ndo sdo afeitos a definirem objetivos
especificos de ensino em relagdo aos conteidos ensinados para as suas aulas, ou seja, eles nao
tém a prética de sistematizacdo das suas inten¢des. Num sentido amplo, oportunizar ao aluno
a aprender o conteiido ensinado, ¢ a meta docente. Sim, “o conteido pelo conteido”
representa por si s0, o alvo a atingir. Nao ficou configurada a desarticulagdo entre os objetivos
e as acdes dos professores. Muito pelo contrario, 85% da amostra sinaliza uma boa articulagcao
entre esses componentes. No entanto, pareceu-nos evidente que os professores exploram as
operacdes mentais mais elementares, em contraposi¢do ao que € recomendado nos PCN e
requerido nas avaliagcdes de referéncia, como a do SAEPE/2002, sobre a qual foi possivel
lancarmos um olhar mais capcioso. Percebemos que ndo havia um gradativo e qualitativo
avanco processual na realizacio das operacdes mentais. E sabido que o processo de
constru¢do do conhecimento ndo se dd em blocos estanques, classificatérios, mas numa teia
operacional que, segundo Bloom, passa pelo conhecimento, compreensdo, aplicacdo, anélise,
sintese e avaliagdo. No tocante ao Ensino da Matematica, parece-nos muito grave a queima de
etapas na construcdo do conhecimento. Compromete a qualidade do resultado esperado,

inviabilizando a possibilidade do aluno avancgar no processo de amadurecimento intelectual.

A pesquisa realizada sinalizou para a necessidade de avancar na questdo metodoldgica.

Verificamos que o aluno ndo estava sendo estimulado a estabelecer relagdes significativas no
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universo simbdlico que lhe fora apresentado. Foram trabalhados procedimentos pouco
estimuladores que ndo colaboravam para o desenvolvimento de niveis mais complexos das
operacdes mentais. Constatou-se um reducionismo as atividades mais simples: relembrar,
repetir, seguir o modelo, interpretar etc. Até mesmo ao levantar hipétese, o(a) professor(a)
fazia perguntas ao(a) aluno(a) e ele(a) proprio(a) as respondia, ndo permitindo que esse(a)
organizasse suas idéias, fizesse seus ensaios, experimentasse, analisasse, concluisse. Como
avangar entdo nos estagios mais complexos? Constatamos também que nas poucas tentativas
de avanco nos comandos que sugeriam o nivel de aplica¢do, em vez de oportunizar ao aluno o
enfrentamento de novas situagdes-problema, estimulando a “autonomia do fazer”, o professor
apenas possibilitava que o aluno reproduzisse “sozinho” as operagdes que ja tinham sido

exaustivamente repetidas. E ai ocorria uma “pseudo-aplicagao”.

Os resultados dessa pesquisa evidenciaram a importancia do cuidado que os professores
devem ter com relacdo ao desenvolvimento cognitivo dos alunos, traduzido na tarefa de
ajudéa-los a identificar varidveis, operacionalizar com os valores atribuindo significado aos
dados informados, em vez de se satisfazer com a busca dos resultados pela via da
mecanizacao das operacdes, pela repeticdo enfadonha. Afinal, segundo Freire (1999), “ensinar
ndo ¢ transferir conhecimentos, mas criar as possibilidades para a sua produgdo ou a sua
constru¢do”. Parafraseando Moretto (2003, p.47): O professor precisa conhecer

cognitivamente e psicossocialmente seus alunos.

Os professores investigados ainda mostraram desconhecimento acerca das diversas teorias de
aprendizagem o que explica o fato deles ndo vincularem seu trato metodolégico a nenhum
tedrico da educacdo. Este fato sinaliza para a urgente necessidade de se debrugar
reflexivamente na formagdo do professor. Uma revisdo critica da metodologia e dos
conteddos trabalhados nos programas dos cursos de formacao inicial, bem como dos cursos de
formagdo continuada, parece-nos uma alternativa eficaz. E fundamental um maior
refinamento nas abordagens relativas as questdes da Didatica. E isso exige uma revisao nas
concepcoes de ensino, de aprendizagem e de avaliacdo; uma revisao primeira, da concep¢ao
de homem, do ser aprendente a quem nos dispomos ajudar a formar; uma revisao que implica
romper com concepgdes e praticas que ndo situem o(a) aluno(a) como sujeito socio-historico-
cultural do ato de conhecer, como defendia Paulo Freire; uma revisdo que imprima o carater
ético da responsabilidade do(a) professor(a) no exercicio de sua tarefa docente. Atividades

complementares e suplementares deverdo ser desenvolvidas para suprir as lacunas da
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formacdo inicial e as necessidades decorrentes dos avancgos e transformacdes sociais que
passam a exigir, no dia-a-dia, conhecimentos mais elaborados. Acreditamos ser esse o
caminho eficaz na busca de resultados eficientes no ensino da Matematica, afinal ndo é a
aprendizagem que deve se ajustar ao ensino, mas sim o ensino que deve potencializar a
aprendizagem. E preciso, portanto, cuidar antes da “formacdo de quem ensina” ou de quem se
propde a ensinar. Nao faz sentido esperar do aluno resultados eficientes de acdes para as quais

ele ndo foi preparado.

A pesquisa ainda assinalou a auséncia do momento avaliativo durante a constru¢do do
conhecimento. Estamos nos referindo a uma “avaliacdo diagndstica processual” que
possibilitaria ao(a) professor(a), in loco, detectar as possiveis necessidades e possibilidades de
aprendizagem do(a) aluno(a). Preocupado em passar a informacdo, em explicar a forma “de
fazer”, os professores ndo atentavam para a necessidade de compreender o grau ou nivel de
alcance “situacional” do aluno. Dai a necessidade de oportunizar e estimular a participagao do
aluno, quer levando-o a perguntar, quer interrogando-o, quer desafiando-o. E af que os
professores desperdicam a grande oportunidade de realizarem intervencdes significativas,

pautadas no diagnéstico e no redirecionamento compartilhado.

Constatamos ainda que somente no momento de correcdo dos exercicios de classe e até dos
testes de verificacdo da aprendizagem, € que os professores se ddo conta do que o aluno ndo
aprendeu. E ai, repetimos, é um pouco tarde. Avaliar ndo € apenas constatar, mas,
principalmente, favorecer o redirecionamento e/ou suprimento das necessidades

diagnosticadas, com a participacdo ativa do sujeito avaliado, portanto do aluno.

Uma observagdo que julgamos interessante registrar ¢ o comportamento dos docentes
investigados nessa pesquisa, no que se refere ao interesse por eles demonstrados no sentido de
realizarem estudos sobre teorias de ensino que tratem do desenvolvimento cognitivo e que os
auxiliem na compreensido do nivel de desempenho e/ou de prontidio dos seus alunos. Por
iniciativa deles, sem Onus para a Escola, decidiram encontrar-se pelo menos uma vez por més
para realizarem estudos em conjunto (partilhando experiéncias) e discutirem os pontos
estudados. E, afirmamos mais, esses estudos ja foram iniciados, a partir de outubro/2005, o
que confere a esta pesquisa, o cardter de prestacdo de servicos a comunidade a qual ele se
destina - escola; a clientela-alvo - professores de Matemdtica e, principalmente, a causa

maior - a melhoria qualitativa do ensino-aprendizagem.
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APENDICE A — QUESTIONARIO PARA OS PROFESSORES (Doc.1)

Colégio
Professor:
Série / Turma: Data:

1.Dados Profissionais
1.1 Formacao:
1.2 Tempo de experiéncia no Magistério, como professor de Matematica: anos
1.3 Participacdo em Congressos, Semindrios, etc, nos ultimos 5 anos.

Descri¢ao Ano

1.4 Mecanismos adotados por esta Escola para acompanhamento/assessoramento ao trabalho
do docente:
() Reunides periddicas regulares de areas especificas
( ) Reunides periddicas envolvendo todas as areas
() Contatos decorrentes das necessidades detectadas
() Socializagdao de materiais/textos entre os pares
() Outro (especificar):
2. Questionario:
2.1 Vocé tem preocupagcdo em garantir a coeréncia entre os seus objetivos de ensino e as
atividades/acdes que vocé solicita dos seus alunos?
() sim, cotidianamente.
( ) sim, embora ndo faga um controle sistematico.
( ) apenas quando discuto esse assunto.
( ) ndo, sinceramente. Os exercicios que trabalho ja devem estar sintonizados com os
objetivos do ensino da Matematica.
( ) n.d.r (especifique)

2.2 O seu trabalho € orientado por alguma teoria de aprendizagem?

Nao ()

Sim () Qual?
2.3 Nos exercicios propostos aos alunos vocé gradua os niveis de complexidade das operacdes

mentais?

Nio ()

Sim() Como?
2.4 Em linhas gerais, vocé acha que o seu aluno:

( ) apenas memoriza o que € ensinado?

() interpreta o que lhe € ensinado?

( ) utiliza o que foi aprendido em situagdes adequadas?

() estabelece relagdes: do todo as partes e vice-versa?

( ) reconhece que esté errando/acertando ao fazer o exercicio?
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APENDICE B - Ficha para andlise dos Testes de Verificacio da Aprendizagem
Identificacdo da relagdo Objetivos x Questdes e dos Niveis de Complexidade das operacdes mentais, de acordo
com a Taxionomia de Bloom (Doc 2)

Colégio:
Série / Turma: Professor(a): Data: _/ [/
Teste: ( ) Mensal ( ) Bimestral () Exercicio de Classe

N°da Objetivo Questao Nivel de
questao Complexidade

Referéncia a ser considerada na andlise das questdes dos testes:

1- Relagdo objetivo x questao Ha4 coeréncia objetivo x questdo
=u=n=u=u=:=i=:=Intencdo ndo explicitada na questao
—————————————— N3ao h4 coeréncia objetivo x questao

Nao ha clareza quanto a intencao

2- Niveis de complexidade das operacdes mentais: palavras-chave e estrutura da questdo

Niveisde | ] (re)conhecimento | 2 Compreensdo |3 Aplicacdo |4 Andlise 5 Sintese 6 Avaliacdo
Complexidade
Palavras- | Identifique, Explique, Resolva, Analise, Sintetize, Justifique,
chave indique, nomeie, localize, determine, |examine, generalize, |argumente,
empregadas | assinale, cite, descreva, dé o | calcule, decomponha | conclua etc. |julgue etc.
nos complete, relacione | significado, aplique, etc.
objetivos e | etc. apresente efetue etc.
questdes. caracteristicas
etc.
Estrutura -Enunciado -Situacdo de Ha uma Enuncia “o | Ha Propde a
da questdo |simples, comando |interpretacdo. |nova todo” a ser | apresentacdo | situacio a ser
claro e preciso; -Enunciado situacdo- analisado; das partes; avaliada; indica
relativo ao problema indica o solicita-se a | 0 parametro a
objeto do parametro sintese. ser avaliado.
conhecimento. para andlise.




APENDICE C — Ficha de Identificagdo dos Niveis de Complexidade das Operagdes Mentais, estimuladas

durante as aulas - Doc 3
Colégio:
Série / Turma: Professor: Data: _ / [/ __
Conteudo Trabalhado:
Indicagdes | (re)conhecimento | Compreensdo | Aplicagdo | Andlise Sintese | Avaliacao
( ) indique () explique ( )resolva | ( ) analise ( ) sintetize |( )
() cite ( ) descreva ( ) calcule | ( )examine |( ) justifique
I<O: () identifique ( )interprete |( ) () generalize ()
L ) diga ( ) ilustre determine decompo | ( ) argumente
<NC ( ) responda ( ) traduza ( ) aplique nha componha () julgue
= ( ) nomeie ( ) explique () ( ) compare | () estime ( ) valore
< |( ) defina () construa ( ) divida ( ) outro: () deduza
@ ( ) complete exemplifique |( )outro: |( ) descubra ()
@ | ( ) mostre ( ) outro: () outro:
> ( ) outro: outro:
o
o
o (E(' ) relembrancas | ( ) situag@o de | ( ) nova ( ) andlise ( ) conclusdo |( )
) ‘C_X‘ ) atividades de situacdo- | do todo () julgamento
é ) repeticdo interpretacdo | problema as partes | generalizacdo | ( )
= Eg validagdo
= de
s
2
argumento
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Resumo

Este artigo discute o papel dos objetivos no processo de ensino-aprendizagem,
como elemento orientador das acbes docentes e discentes, evidenciando a
necessidade de garantir a coeréncia entre o que se pretende (intencdes) e o que se
faz (agbes. Resultados da pesquisa apontam para a necessidade de serem
repensadas as formas como vém se desenvolvendo as praticas pedagdgicas dos
professores, em particular do professor de Matematica do Ensino Fundamental, além
de sugerir um maior refinamento nas abordagens relativas as questdes da Didatica
nos Cursos de Formacao Inicial de Professores, bem como nos Cursos de Formacgao
Continuada, refinamento esse que implica uma revisao de concep¢oes de ensino, de
aprendizagem e de avaliacao.

Palavras-chave: objetivos do ensino; ensino de matemadtica; formacao de professores.

Introducao

Inicialmente convidamos o leitor a refletir sobre as questdes centrais deste artigo: Qual o
papel dos objetivos no processo ensino-aprendizagem? O professor relaciona coerentemente

seus objetivos as acdes por ele solicitadas aos(as) seus(suas) alunos(as)?

Sabemos que a acdo educativa tem uma finalidade dltima (a felicidade do homem/da mulher)

para a qual direciona todas as suas acoes, cujas intengdes sao expressas em objetivos.

Libaneo (1994, p.120) falando acerca da importancia dos objetivos educacionais declara que a
pritica educativa se orienta por meio de uma agdo intencional e sistemdtica, ou seja, ele
reconhece que nao basta saber o que se quer, mas o como fazer, de modo mais organizado,
sistematizado, para garantir que se chegue ao que se pretende. E ele quem afirma: “os
objetivos educacionais expressam os propositos definidos quanto ao desenvolvimento das

qualidades humanas que os individuos precisam adquirir para se capacitarem para as lutas



sociais de transformacdes da sociedade”. Entendemos que mesmo “ndo formalizados” os
objetivos estdo presentes na acdo do professor, pois consideramos impossivel engendrar uma
caminhada sem saber para onde se estd indo. Parece-nos pois, salutar, considerar os objetivos
educacionais como sendo o 1° passo para orientar as acdes que os processos de ensino
precisam desenvolver. E papel dos objetivos auxiliar o(a) professor(a) a melhor elucidar seus
propositos, permitindo que os(as) alunos(as) também percebam os objetivos daquele ensino,

estabelecendo assim uma relacao de cumplicidade na consecucdo das metas.

O problema estd na falta de clareza do professor acerca de suas intengdes. Vé-se dai a
importancia de que os objetivos evidenciem de modo mais preciso e eficaz, aquilo que se quer
fazer ou que se quer atingir. E o objetivo claramente definido que dard ao(2) professor(a) a
seguranca na ado¢ao e conducao de suas estratégias, vez que um objetivo de aprendizagem € a
descricdo do desempenho que se espera que os(as) alunos(as) possam demonstrar. Logo, a
medida que o(a) professor(a) estabelece os objetivos de ensino, estd propondo os objetivos a

serem atingidos pelos(as) seus(suas) alunos(as).

Para Mager (2004) os objetivos sdo ferramentas que devem ser utilizadas para assegurar que
as metas sejam alcangadas; sdo as estruturas sobre as quais se pode construir valoracdes
através das quais se pode provar que as metas de um curso ou licdo estdo sendo cumpridas.
Mager evidencia trés razdes para formular objetivos de aprendizagem:

1. Os objetivos claramente definidos sugerem os contetidos e os procedimentos didaticos
a serem trabalhados;

2. Quando “precisos”, os objetivos requerem agdes claras, o que implica em metas bem
definidas, tornando mais féacil detectar falhas na conducdo do processo e,
possivelmente, proceder a um eficaz redirecionamento;

3. Quando partilhados, os objetivos estimulam os alunos a agdo. Segundo Mager, a
experiéncia tem mostrado que, compreendendo como suas, as intengdes expressas nos
objetivos, o(a) aluno(a) organiza e destina seus esforcos para alcancar os ditos

objetivos.

Reforcando essa posi¢do, Haydt (1994, p. 36) afirma: “Definindo os objetivos, o professor
estard concentrando sua atencdo nas habilidades que o aluno deverd evidenciar como sinal de

proficiéncia em uma determinada drea do conhecimento”.



Embora reconhecendo a importancia de se pensar nos objetivos de ensino, hd quem critique a
forma prescritiva de desempenho proposta por Mager. E o que dizem Mac Donald (1983) e
Goldberg (1975) que véem nesse modelo uma forma empobrecida de traduzir os objetivos
(apud CANDAU, 1990).

Como que respondendo aos seus criticos, Mager (2004) afirma:

O prop6sito dos objetivos ndo € restringir a espontaneidade nem limitar a educacio
em determinada disciplina, mas, garantir que ela enfoque com suficiente clareza,
tanto para o estudante como para o mestre, de maneira que a aprendizagem possa
ser medida de forma objetiva. Diferentes arqueiros possuem diferentes estilos, o

mesmo acontece aos mestres.

Acerca da necessidade dos objetivos de ensino, os Parametros Curriculares Nacionais- PCN

também enfatizam:

A prética de todo professor, mesmo de forma inconsciente, sempre pressupde uma
concepcao de ensino-aprendizagem que determina a compreensdo dos papéis de
professor e aluno, da metodologia, da fun¢do social da escola e dos contetidos a
serem trabalhados. A discuss@o dessas questdes € importante para que se explicitem
os pressupostos pedagdgicos que subjazem a atividade de ensino, na busca de
coeréncia entre o que se pensa estar fazendo e o que realmente se faz (BRASIL,

1997,p. 38-39).

Os PCN (vide Quadro 1) evidenciam a abordagem dos niveis mais elevados dos objetivos e

sugerem a contextualizacdo a partir de situacdes-problema do cotidiano.

Quadro 1

Objetivos especificos extraidos dos Parametros Curriculares Nacionais
Ciclo Objetivos Especificos
Identificar, interpretar, utilizar diferentes representa¢cdes dos numeros naturais,
3° racionais e inteiros, indicadas por diferentes notagdes, vinculando-as aos contextos
matematicos e nao matematicos.
Resolver situacdes-problema envolvendo numeros naturais, inteiros, racionais e
4° irracionais, ampliando e consolidando os significados de adi¢do, subtragdo,

multiplica¢do, divisdo, potencia¢do e radiciacao.

Fonte: PCN (BRASIL,1998, p.64 e 81).

Claro estd que nao ha pratica educativa sem objetivos e que esses constituem a teia de

sustentacdo na relacido processual de ensino-aprendizagem. Essa conclusdo € sustentada por

estudiosos das diferentes tendéncias e correntes filosoficas. E o caso de Mager e Bloom -

comportamentalistas; e de Libaneo, Haydt, Zabala, Saul - cognitivistas. Ora, quer numa



dimensdo ou noutra, “capacitar o(a) aluno(a)” ou “desenvolver competéncias”, € interesse de
quem ensina; o que diverge entre as correntes € o trato metodolégico. E ai cabe evocar Freire

(1999, p.28) que numa Gtica multidimensional afirma:

Ensinar exige rigorosidade metddica, ndo um rigor castrador, disciplinador, mas
sobretudo orientador, ordenador, seqiiencial. O educador ndo pode negar-se o dever
de, na sua prética, reforgar a capacidade critica do educando, sua curiosidade, sua
insubmissdo. Uma de suas tarefas primordiais é trabalhar com os educandos a
rigorosidade metdédica com que devem se aproximar dos objetos cognosciveis.

O objetivo deste trabalho foi verificar até que ponto os objetivos funcionam como
essa teia de sustentagao da pratica pedagdgica. Que relacao ha, por exemplo, entre
0s objetivos e as atividades propostas aos (as) alunos(as) ou entre eles e os
procedimentos docentes? Os professores de Matematica tém definido claramente
seus objetivos de ensino? Na pratica, como se da a articulacao: intencao x acao?
Quais niveis de operacao mental poderdo ser desenvolvidos a partir dos objetivos
determinados pelos professores de Matematica?

Método

Enquanto pesquisa qualitativa, cujo foco € na descricdo do processo, esse trabalho cobriu
reunides, entrevistas, conversas informais, observacdo de aulas, além de andlise documental,
envolvendo 4 professores de Matematica da 5* & 8* série do ensino fundamental (aqui tratados
como Professores A, B, C e D), de uma mesma escola, numa amostra de uma turma por

professor.

No que diz respeito ao critério de escolha dos professores investigados, foi o perfil deles, o
fator decisivo: os professores C e D sdo licenciados em Matemadtica e t€ém mais de 10 anos de
vivéncia docente apenas com turmas da 2* etapa do ensino fundamental. Os outros dois, 0s
professores A e B, o primeiro licenciado em Ciéncias Sociais € o segundo cursando
Pedagogia, ambos com larga experiéncia de trabalho na 1* etapa do ensino fundamental,

lidam com alunos de 5% e 6* séries hd aproximadamente 8 (0ito) anos, ensinando Matematica.

Na tentativa de entender as possiveis dificuldades desses(as) professores(as) em
pensar/propor acgdes coerentes com seus objetivos de ensino, foi tomado como referéncia,

conteddos de universo amplo e de natureza correlata: Opera¢des Fundamentais no campo dos



nimeros naturais (N), inteiros relativos (Z), racionais (Q) e reais (R) para a 5% 6* 7* e &

séries, respectivamente.

No que se refere aos exercicios e questionamentos propostos aos alunos, solicitou-se
formalmente que os professores elucidassem as suas inten¢des da forma mais detalhada
possivel. Assim, para cada questdo, os professores informaram seus objetivos, o que tornou

possivel avaliar a correlacdo existente entre inten¢ao docente e acado solicitada.

Procuramos acompanhar durante 6 meses as a¢des docentes e discentes de modo a verificar a
forma de abordagem dos conteddos, a natureza da intervengdo docente durante a realizacdo
dos exercicios pelos(as) alunos(as) e a pertinéncia na relacdo objetivos X questionamentos
propostos aos(as) alunos(as). Foi na escuta e na observagdo que residiu o valor do nosso

trabalho.

Resultados e Discussoes

Numa primeira andlise, constatamos que os professores investigados ndo sdo afeitos a
definirem objetivos de ensino para as suas aulas.Questionados sobre o assunto, todos, por
unanimidade, afirmam ter preocupacdo em garantir a coeréncia entre os objetivos de ensino
e as acoes solicitadas, embora, sem controle sistemdtico. De modo bastante generalizado
“aprender o conteido ensinado” é a meta docente. Sim, o contetdo pelo contetido representou
por si sO, o alvo a atingir por todos eles. Legitima-se a auto-suficiéncia do conteudo
trabalhado. E a importancia dele por ele mesmo. A temdtica do contetido a ser trabalhado ja se
constitui por si s6, o alvo, a intencdo docente, o que é insipido para o(a) aluno(a). Sem
interesse o(a) aluno(a) nado é parceiro(a) do(a) professor(a), nao busca, ndo faz. Ora, ja se
sabe que sem um objetivo definido ndo se chega a lugar algum. Nao hd empenho discente
para a conquista, o que compromete a principal fun¢do do mediador do processo ensino-
aprendizagem: implementar a relacdo de parceria, de cumplicidade com o(a) aluno(a), na

busca dos resultados.

A andlise das 40 situagdes investigadas (objetivos x questdes) demonstradas na Tabela 1,
assinala que 85% desse total, o equivalente a 34 questdes, apresentavam considerdvel
coeréncia. O restante, equivalente a 15% do universo investigado, sinalizava as seguintes

situagoes:



¢ inten¢do ndo explicitada na acao solicitada;
® ndo correspondéncia entre intencdo docente e acdo solicitada
® ndo clareza/ ndo pertinéncia na intengdo/ac¢ao.

Tabela 1

Demonstrativo da Relacao de coeréncia entre objetivos e acoes, em testes.

Professor | Objetivos e questoes analisados Objetivos e Acdes Coerentes
A 09 07 (78%)
B 17 15 (88%)
C 07 07 (100%)
D 07 05 (71%)
TOTAL 40 34 (85%)

Fonte: GALVAO ( 2006, p. 57).

Os dados indicados nessa tabela mostram que ndo hd significativa diferenca no desempenho

dos professores com formacdo especifica em Matemadtica (profs C e D) comparado aos

professores com outras licenciaturas (profs A e B).

Constatou-se ainda que, apesar da clara compreensdo do que se quer do(a)
aluno(a), o(a) professor(a) tem alguma dificuldade em traduzir objetivamente esse
querer/essa intengdo. Ha uma superposicdo de intengcbes e/ou intengbes nao

explicitadas nas agées solicitadas, conforme realcamos nos quadros 2, 3 e 4.

Quadro 2
Intengdo ndo explicitada na agdo
Origem Objetivo Questdo
Escreva os nimeros seguintes na forma decimal:
~ . 1.555 47 41
Quest.2 Reconhecer as fragdes decimais | a) b) — c) ——
Teste 1 e transformd-las em nimeros 10 100 1000
Prof C decimais. 2 18 11
d) — e) — f) —
100 5 5
Quest 3 Racionalize:
Teste 2 Simpiicar o adicd. |y —>— SRERET)
Prof D 2443 NP

Fonte: GALVAO (2006, p. 46 e 50)



Observagdes:

v" O comando da questdo nao da ao professor condi¢cdes de saber se o aluno
reconheceria dentre as fracbes dadas, as decimais, conforme intencéo
docente. Alias, o aluno se quer sabera das intengdes do professor, ja que isso
nao foi explicitado. O mecanicismo do fazer ndo garante essa compreensao.

v Racionalizar ndo implica em simplificar a expressdo. Sem um comando claro

o aluno podera nao atender a expectativa do professor.

Quadro 3
Nio correspondéncia entre intencdo docente e acdo solicitada
Origem Objetivo Questao
Extraia a raiz quadrada dos nimeros
Quest. 3 R h . drad et abaixo:
econhecer que os nimeros quadrados perfeitos — —
g:s;e i possuem raizes quadradas exatas. a) V169 d) V121
b) V225 e) v100
0) 144
Dé o médulo dos seguintes inteiros:
a) -12=
Quest 1 Identificar na reta numérica inteira o médulo de b) 121=
Teste 1 ndmeros inteiros. _FE—
c) -65=
Prof. B d) +12=

Fonte: GALVAO (2006 p. 38 ¢ 41).
Observagdes:

v" Mesmo extraindo corretamente a raiz quadrada dos nimeros dados, ainda assim, o
aluno nio estaria necessariamente atendendo a inten¢do docente que consiste no
reconhecimento de que os quadrados perfeitos t€m raizes exatas;

v A resolucdo da questdo ndo implica/ ndo depende da utilizagdo da reta numerada.
Logo, ndo faz sentido a inten¢do docente em relacdo a acdo solicitada.

Quadro 4

Nao h4 clareza quanto ao que se quer e/ou nio ha pertinéncia na intengdo/ago

Origem Objetivo Questao
Qual é maior?
Quest. 3 o . 3 49
Teste 1 Identificar na reta numérica inteira a a) -3ou-4?
comparacdo de niimeros inteiros. b) -2ou 0?

Prof B

¢) -3ou+6?

d) -3ou -2?
Quest. 4 Aplicar o raciocinio 16gico matematico, Quanto € 57 parte, da 4* parte, da metade,
Teste 2 interpretando que a maneira mais ficil é da metade, da 5% parte, da 4* parte, da
Prof. D iniciar exatamente pelo fim do problema. metade de 20007

Fonte: GALVAO (2006, p. 41e 50).



Observacoes:

v

v

Como ¢€ identificar a comparagcdo de nimeros inteiros? Aqui, a acdo solicitada na
questao foi mais precisa do que a inteng¢ao docente;

Muito vago o objetivo e, além disso, a situagdo-problema nado tem significado para o
aluno. A operagdo mental aqui desenhada torna dificil tracar o que o professor
denominou de raciocinio 16gico. Como favorecer a cumplicidade do(a) aluno(a) na
perseguicdo dos objetivos? Como € sabido, quando o(a) aluno(a) entende como suas as
intencdes expressas nos objetivos, ele(a) destina seus esforcos para alcangar os ditos

objetivos e, ai, € claro, os resultados obtidos serdo bem melhores.

Os achados desta pesquisa sinalizam para questdes determinantes que afetam o processo de

ensino-aprendizagem:

Professores de Matematica tém proposto agdes que exigem um baixo nivel de
raciocinio do aluno;

Apesar da considerdvel coeréncia constatada entre objetivo e a¢do na maioria das
atividades propostas, professores tém dificuldade em determinar objetivos, pois muitas
intencdes ndo sdo explicitadas nas acdes solicitadas; ndo hd, muitas vezes,
correspondéncia entre intencdo docente e acdo solicitada, ou, ainda, ndo ha clareza ou
pertinéncia na inten¢do ou na agao;

Professores que ensinam Matematica mostram desconhecimento acerca das diversas
teorias de ensino;

Os objetivos de ensino ndo sdo evidenciados nos Planos de Trabalho da maioria dos
professores de Matematica;

A auséncia do momento avaliativo durante a constru¢ao do conhecimento mostra que,
somente na corre¢do dos exercicios, os professores se ddo conta que o(a) aluno(a) nao

aprendeu e que por conseguinte, sua intencao ndo foi alcangada.

Dai a compreensdo de que nao faz sentido esperar do(a) aluno(a) resultados eficientes de

acoes para as quais ele(a) ndo foi preparado(a). Antes € preciso cuidar da formacdo “de quem

ensina” ou “de quem se propoe a ensinar”. E isso implica uma revisao de concepgdes, a priori

da concepc¢ao de homem - ser aprendente, sujeito do ato de conhecer. Uma revisao critica da

metodologia e dos contetddos trabalhados nos programas dos cursos de formacao inicial e/ou

continuada dos professores. Uma revisdo que permita um refinamento nas abordagens



relativas as questdes da Didética: concepgdes de ensino, de aprendizagem e de avaliagdo; e a
compreensdo do papel dos objetivos no processo ensino-aprendizagem. Uma revisdo que
imprima, sobretudo, o caréter ético da responsabilidade do(a) professor(a) no exercicio de sua

tarefa docente, segundo apregoa Paulo Freire.

Os resultados desse trabalho sinalizam avancos discretos, porém significativos. Os
professores investigados mostraram interesse em conhecer/estudar as diversas teorias de
ensino. Decidiram (e ja iniciaram) encontrar-se uma vez por més, para realizarem estudos em
conjunto, bem como para partilharem experi€éncias. Mostraram-se preocupados em repensar
suas intengdes x agdes propostas, a partir de intervencdes feitas durante a pesquisa, o que
confere a este trabalho, o cardter de prestacdo de servico a comunidade a qual ela se destina -
a escola, a clientela-alvo: o professor de Matemdtica e a sua causa maior: a melhoria da

qualidade de ensino.
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Resumo

O objetivo deste artigo € discutir acées docentes no Ensino da Matematica que
venham a favorecer o desenvolvimento gradativo do dominio cognitivo, provocando
no(a) aluno(a) diferentes tipos de operagcao mental, desde as mais simples as mais
complexas. Dai realcar a importancia da linguagem utilizada nos objetivos
curriculares, de modo a oferecer uma percepcao das estratégias de ensino e das
técnicas de avaliacdo apropriadas. Resultados da pesquisa realizada a luz da
Taxionomia de Bloom, sinalizam que os(as) alunos(as) nao tém sido estimulados(as)
a estabelecer relagdes significativas no universo simbélico que Ihes € apresentado e
que, nao conhecendo o desenvolvimento cognitivo dos(as) seus(suas) alunos(as) €
improvavel que os professores organizem, com eficacia, as condi¢cdes de
aprendizagem. Ressalta na formacao de professores a importancia de estabelecer

objetivos claros, coerentes e que incentivem o desenvolvimento dos(as) alunos(as).

Palavras-chave: dominio cognitivo; niveis de complexidade; ensino de matemaética;

objetivos do ensino; Taxionomia de Bloom.

! Este trabalho é um recorte da dissertacio de Mestrado em Ensino das Ciéncias - Area de Concentracio-
Educagdo Matematica, defendida em 2006 pela autora sob orientacio da Professora Zélia J6fili, PhD. Nela fez-se
um estudo investigativo da coeréncia entre objetivos e acdes do professor no Ensino de Matematica, tendo como
lastro tedrico a taxionomia de Bloom, mais precisamente no que se refere aos niveis de complexidade das
operagdes mentais.
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Introducao

O nivel de desempenho em Matemdtica do aluno de educacdo basica no Brasil, conforme
dados divulgados (UNESCO,2003) estd muito aquém do admissivel. Esse panorama sombrio
provoca inquietagdes e suscita, dentre outras, algumas indagacdes: como professor e aluno
tém se conduzido no processo de constru¢ao do conhecimento? qual o grau de clareza que o
professor de Matematica tem acerca dos niveis de complexidade das operacdes mentais

necessdrias para que os alunos desenvolvam as ac¢des que lhes s@o solicitadas?

Na busca de respostas a estes questionamentos realizamos uma pesquisa cujos resultados aqui
abordados permitem-nos refletir sobre a acdo magisterial do professor de Matematica ,a luz da

Taxionomia dos Objetivos Educacionais de Bloom (BLOOM et al.,1973).

Apesar de criticada por muitos que a consideram uma teoria de base filosdfica
comportamentalista que traduz a influéncia da psicologia behaviorista na instrug¢do, a
taxionomia de Bloom tem uma funcdo orientadora: facilita o planejamento das experi€ncias

de ensino-aprendizagem, auxiliando na selecio das estratégias e dos recursos didéticos.

Diferente da tendéncia behaviorista (modelo skinneriano: estimulo x resposta) cuja

preocupacdo € apenas com o “desempenho final” do(a) aluno(a), a taxionomia de Bloom

enfatiza “o processo”, o como fazer para se chegar ao resultado desejado. Prevé



um ensino organizado enfatizando os diferentes niveis de complexidade das operacdes
mentais necessdrias para alcancgar os objetivos de ensino, favorecendo assim a efetivacdo da
aprendizagem. Ajuda o(a) professor(a) a nao se deter nos objetivos de categorias mais baixas
(aquelas que apelam para a memorizagdo e que favorecem a

repeti¢do) e, principalmente, auxilia o(a) professor(a) a formular objetivos voltados para as
categorias mais elevadas que pelo menos permitam ao(a) aluno(a) aplicar em situacdes
“novas”, sem direcionamento, as informag¢des compreendidas e os conhecimentos até entdo,
construidos. Isso real¢a a importancia da linguagem utilizada nos objetivos curriculares, no
sentido de oferecer uma percepcdo das estratégias de ensino e das técnicas de avaliacao
apropriadas. E uma forma ttil de examinar a eficicia desses objetivos € utilizar uma

taxionomia de objetivos de aprendizagem.

Muitos esquemas de classificacdo dos objetivos desenvolvidos na ultima década sdao

versdes modificadas da Taxionomia de Bloom. E o caso da classificacio de Sanderson
(HAYDT,1994, p.41), da Metodologia de Striven e do esquema de classificacdo criado pelo
The School Mathematics Group para classificar comportamentos cognitivos no campo da
Matematica (TEIXEIRA , 1976). Numa vertente francesa temos o trabalho de Gras (1977),

que evoluiu em dire¢do a uma concepc¢do mais construtivista da elabora¢do do conhecimento.

Bloom considera que existe uma relacdo funcional entre objetivos docentes e as agdes
propostas aos alunos, permitindo interven¢des que conduzam a obtencdo de resultados
eficazes. Ele classifica os objetivos do dominio cognitivo em seis niveis/categorias:

conhecimento, compreensdo, aplicacdo, andlise, sintese e avaliagdo.



Para ele, o nivel conhecimento contempla situagdes nas quais se evidencia a evocacao (de
eventos pobres de abstracdo) por recogni¢do ou memorizagcdo, como principal processo
psicolégico. Comparado com outros niveis mentais, representa o nivel mais elementar dos
resultados de aprendizagem no dominio cognitivo; € o feedback das “informacdes”
memorizadas, o comportamento que se espera do(a) aluno(a) em situacdo inicial de
aprendizagem. Exemplo:
- Responda: Como denominamos o termo desconhecido de uma equagao?
Resposta: incdgnita.

Esse nivel de questionamento, embora simples, € pertinente na etapa inicial do aprendizado
em equacgdes. Mais tarde, exercicios que exigirdo operagcdes mentais mais complexas vao
depender de uma correta identificacdo dessa terminologia. As operacdes mentais que apenas
contemplam esse nivel favorecem a memorizacao mecanica e o(a) professor(a) nao tem como
saber se o(a) aluno(a) estabeleceu relacdes significativas entre os assuntos. Embora se
reconheca o valor dessa operacdo mental, faz-se necessdrio chamar atencdo para sua
limita¢do. As palavras-chave: definir, identificar, nomear, completar, listar, recordar etc.,
utilizadas nos comandos dados pelo(a) professor(a) ndo invalidam o saber do(a) aluno(a),

mas mostram a inconsisténcia desse saber.

O nivel de compreensdo vai um pouco além da simples recordacdo. Nesse estdgio, o(a)
aluno(a) pode modificar mentalmente a comunicagao/informacdo apreendida, traduzindo-a de
forma significativa. Exemplo:
Apenas uma destas sentengas matematicas € equacdo; identifique-a e explique o porqué da
sua escolha:

()6x+5=23 ()16/2 =8 ()15+4.5<30 ()6x>18
Resposta: 6x + 5 =23



A solicitacdo de explicagdo exige que o(a) aluno(a) traduza/descreva a sua compreensao de
forma argumentativa. J4 ndo basta reconhecer o “sinal de igualdade”, ou a presenca da
incognita mas, as duas caracteristicas numa mesma sentenga, ou seja, a condicao de sentenca
aberta, que expressa uma relacdo de igualdade. Para alcancar os objetivos desse nivel o(a)
professor(a) deve adequar o contedido ensinado ao vocabuldrio e as experiéncias do(a)
aluno(a), dando explicacdes e fazendo demonstracdes. Os comandos dados deverdo levar
o(a) estudante a comparar, interpretar, descrever, explicar, refrasear, resumir, exemplificar

etc.

O nivel de aplicacdo requer a utilizacdo da informagdo conhecida e compreendida em
situagdes novas. Ai vai ocorrer a transferéncia do conhecimento aprendido para resolver
situagcdes- problema que nao se apresentem com um enunciado diretivo, fechado. Dai os
comandos: construir, desenvolver, organizar, resolver, calcular, experimentar etc.

Exemplo:

Pedro e Paulo jogam no time de sua Escola. No torneio de Férias ambos fizeram 54 gols.

Pedro fez 12 gols a mais que Paulo. Quantos gols marcou cada um?

Ao organizar a sentenca matemadtica o(a) aluno(a) reconhecerd a equacdo e ai, pela
transposicdo da compreensdo ele(a) aplicard os procedimentos pertinentes para a solucdo da
equacgdo. Af estard ocorrendo a “abstracdo” sem direcionamento.
D SO Paulo X+Xx+12=54 Resposta:
x+12...... Pedro 2x+12=54 Paulo fez 21 gols e
2x =44 Pedro fez (21 + 12)... 33 gols
x=21



O nivel de andlise é o ponto culminante do pensamento de producdo convergente, através do
qual se chega a resposta correta, a partir da informacao conhecida. Neste nivel, o(a) aluno(a) é
levado(a) a dividir a estrutura de um todo e identificar suas partes componentes. Para isso,
o(a) estudante deverd conhecer, compreender e aplicar os conteidos de uma disciplina e, além
disso, conhecer sua estrutura, sua metodologia, sua logica. Os comandos dados pelo(a)
professor(a) sdo no sentido de analisar, verificar, categorizar, inferir, decompor, descobrir
etc. Exemplo:

Verifique se o par ordenado (-8,5) é uma solugdo para as equacoes:

El x+5y=17 E2 -3x+2y=-12 E3 Sy+4x=-7

-8+25=17 24+10 = 34 25-32= -7

Resposta: E solucdo para as equacdes 1 e 3

Aqui o(a) aluno(a) examina e fragmenta a informacao (termos da equacdo, elementos do par
ordenado), reconhece os principios estruturais, realiza inferéncias e encontra evidéncias que
fundamentam generalizagdes. O nivel de andlise é visto como o ponto culminante do
pensamento de producdo convergente, através do qual se chega a resposta correta, a partir da

informagdo conhecida.

A sintese € o processo de reunir as partes para formar um novo todo, desenvolvendo

procedimentos relativamente desconhecidos. Os resultados de aprendizagem neste nivel
focalizam a combinac¢do de novas informacdes e experi€éncias com outras ja assimiladas
anteriormente, exigindo uma integracdo dos conhecimentos para a elaboracdo de novas
estruturas e acentuando os comportamentos criativos. Os comandos dados: construir, compor,

criar, formular, modificar, adaptar etc, incitam a criatividade do(a) aluno(a).



Exemplo:
Componha uma situagdo-problema que corresponda a equagdo 4x + 63 = 211 e a seguir,

resolva-a.

Aqui o(a) estudante ¢ estimulado(a) a explorar sua capacidade criativa e produtiva. Propiciar
ao(2) aluno(a) construir modelos, estimar resultados, propor alternativas etc., ¢ uma forma de

estimular a operacao mental em nivel de sintese.

O nivel de avaliacdo, limite superior do dominio cognitivo na classificacdo de Bloom et al,
inclui todos os outros niveis. E provdvel, como afirma Bloom (1973, p.157) que “a avaliagio
seja o prelidio da aquisicdo de um novo conhecimento, uma nova compreensao, aplicagao ou
de uma nova sintese”. Os resultados da aprendizagem neste nivel sdo os mais elevados na
hierarquia cognitiva. Exige a combinagdo de diversos comportamentos como expor e
sustentar opinides realizando juizos sobre informacdo, bem como, validar idéias sobre
trabalho de qualidade baseado em critérios estabelecidos. Atendendo ao comando de
criticar, avaliar, julgar, justificar, aprovar, reprovar, valorar etc, o(a) aluno(a) emite juizo,

julga valores, argumenta, baseando-se em normas e critérios definidos. Exemplo:

H4 vaérios pares de nimeros que tornam verdadeira a equacdo 2x + 5y = 16. Justifique a

afirmativa.

Aqui o (a) aluno(a) precisa identificar e compreender o(s) conteddo(s) implicito(s) na

estrutura de organizacao do problema, o(s) principio(s) a ser(em) observado(s). Em

seguida aplica, analisa e sintetiza esses principios como argumentagdo para validar a questao.



Bloom considera que existe uma relacdo funcional entre objetivos e acdes propostas aos(as)
alunos(as), permitindo intervengdes pertinentes para a garantia de resultados eficientes. Dai
considerar-se interessante que o(a) professor(a) compreenda que ha situacdes cognitivas que
requerem operacOes mentais de diferentes complexidades e que cabe a ele(ela) oportunizar a
seus(suas) alunos(as) experienciar diferentes tipos de operacdo mental, da mais simples a

mais complexa.

Nao ¢é possivel formar alunos(as) criticos(as) e criativos(as) frente aos desafios da realidade
se apenas nos contentarmos com a memorizac¢do dos contetidos por parte deles(as). Deve-se
pois, pela investigacdo, reflexdo, andlise, sintese e avaliacdo, auxiliar os(as) alunos(as) a
compreenderem as informagdes obtidas ou os conhecimentos construidos, ampliando o

entendimento das questdes existenciais da sociedade.

Diante do exposto, o avango nos niveis de complexidade das operagdes mentais realizadas
pelos(as) alunos(as) parece-nos ser a alternativa de soerguimento da aprendizagem e de
qualificacdo do ensino.

Método

Essa pesquisa extrapolou a dimensao quantitativa. Ela ndo testou a Teoria da Taxionomia de

Bloom et al, mas a descreveu possibilitando achados interessantes. Dai



apresentar-se como pesquisa qualitativa.

Buscando interpretar a realidade do trabalho docente no Ensino da Matematica, foram
coletados dados através de observacoes sistemadticas a 4 (quatro) professores de 5* a 8" série

(1 professor por série/turma), de uma escola particular de ensino, da cidade de Caruaru/PE.

A facilidade de acesso aqueles professores e, principalmente, a freqiiente queixa deles pelo
transtorno dos baixos resultados “em testes” dos seus alunos, despertou em GALVAO (2006)
o interesse por essa investigacdo. Inicialmente se procurou conhecer um pouco mais sobre a
experiéncia, formagdo e auto-conhecimento da pritica daqueles

professores. Com uma experiéncia de no minimo 10 anos na docéncia em Matemaética, no
ensino fundamental, todos os 4 professores reconheceram a necessidade da formacao
continuada, admitindo um grande déficit nesse sentido. A média de participacdo deles em
congressos, semindrios e outras atividades similares, nos ultimos 5 anos, é de 2 eventos por
professor. Ainda constatou-se que apenas os professores C e D t€ém formagao superior em
Matemadtica, em nivel de especializacdo; os professores A e B, portadores de outras
licenciaturas e com vasta experiéncia na 1* etapa do ensino fundamental, lecionam sem maior
suporte em relacdo, principalmente, as questdes dos contetidos. No que diz respeito ao trato
metodoldgico, todos asseguraram desconhecer as teorias de aprendizagem e afirmaram nao ter
um controle sistemdtico entre suas intencdes (objetivos) e as acdes solicitadas aos(as)

seus(suas) alunos(as).

Durante 6 (seis) meses Galvao procurou acompanhar o trabalho daqueles docentes.



Assistiu a duas aulas por professor, participou de reunides de estudos promovidas pela

Escola e analisou 8 testes (dois testes por turma) aplicados aos(as) alunos(as). Era objetivo do
trabalho identificar intengdes/a¢des docentes no Ensino da Matemética que favorecessem o
desenvolvimento gradativo do dominio cognitivo, provocando nos(as) alunos(as), diferentes

tipos de operagdo mental, das mais simples as mais complexas.

Resultados e Discussao

Em relagdo ao trato dos niveis de complexidade das operacdes mentais no processo de
constru¢do do conhecimento nio se percebeu dos professores investigados, durante as aulas, a
preocupacdo em trabalhar gradativamente, esses niveis. Os resultados expressos na Tabela 1
mostram que apenas os professores C e D (os tinicos com formacao especifica em Matematica
e lecionando nas 7* e 8 séries, respectivamente) se iniciaram levemente no nivel de andlise.
De modo geral, os quatro professores focalizaram  as

acoes solicitadas no “conhecimento”, conforme percentual médio registrado de 56,2%.

Tabela 1 - Niveis de complexidade das operacdes mentais propostas aos alunos, durante aulas

observadas

Niveis de Complexidades

Professores | Conhecimento Compreensao Aplicacdo | Andlise | Sintese | Avaliacdo
%o % %o % %o %o

A 80,0 20,0 - - - -

B 50,0 - 50,0 - - -

C 45,0 11,0 22,0 22,0 - -

D 50,0 12,5 12,5 25,0 - -

Média 56,2 10,9 21,1 11,8 - -

Fonte: GALVAO (2006, p.62).



J& os resultados da anadlise do trato dos niveis de complexidade das operacdes
mentais exploradas nos Testes de Verificacdo da Aprendizagem, apresentados na
Tabela 2 e no Grafico 1 sinalizam para uma maior énfase do nivel de
“compreensao”. Nao deveria ser diferente? Nao seria durante o processo de
construcdo do conhecimento, principalmente, que o(a) professor(a) deveria estimular
e oportunizar aos(as) alunos(as) o avanco nos niveis de complexidade das
operacdes mentais? Talvez por isso é que os(as) alunos(as) reclamem dizendo que
durante as aulas tudo é facil, mas nas provas/nos testes, tudo é dificil.

Tabela 2 - Demonstrativo da Relagcdo de Coeréncia entre Objetivos x Acdes e dos niveis de

complexidade - de acordo com a Taxionomia de Bloom - das operacdes mentais, em Testes.

Objetivos e | Objetivos e | Niveis de Complexidade das operacoes mentais
Professor | Questoes Acoes propostas

analisados Coerentes

a b © d e f

A 09 07 02 06 01 - - -

B 17 15 02 14 01 - - -

C 07 07 02 05 - - - -

D 07 05 - 06 01 - - -

TOTAL 40 34 06 31 03 - - -
(100%) (85%) (15%) (77,5%) (7,5%)

Fonte: GALVAO (2006, p.57)
Legenda: a)conhecimento c) aplicacdo e) sintese

b) compreensdo d) andlise f) avaliagdo



Grifico 1 - Niveis de complexidade das operagdes mentais nas acdes propostas, nos Testes de

Verificagdo de Aprendizagem

90% .
80% e @ conhecimento
70% B compreenséo
60%
50% Oaplicagao
40% Oanalise
30% o i
20% 15% M sintese
10% 0% 0% 0% D avalicao

0%

Fonte: GALVAO (2006, p.58)

O gréfico 1 retrata o baixo nivel das operagdes mentais a que os(as) alunos(as) sao
submetidos(as), em testes. Os niveis mais complexos-andlise, sintese e avaliacdo, num total de
40 questdes, ndo foram contemplados. Todos os exercicios trabalhados centralizaram-se nos
niveis mais elementares-conhecimento, compreensdo e aplicacdo, sendo o nivel de
compreensdo com 77,5% do total das questdes analisadas o que consolida o nivel da atividade
docente investigada. Os niveis de conhecimento e aplicacdo com representacdes de 15% e
7,5% respectivamente, foram inexpressivamente trabalhados. Ficou clara a auséncia de um
gradativo e qualitativo avango processual na realizagdo das operacdes mentais. Afinal, o
processo de constru¢cao do conhecimento nao se dd em blocos estanques, classificatérios, mas
numa teia operacional que, segundo Bloom et al, passa pelo conhecimento, compreensao,

aplicacdo, andlise, sintese e avaliacdo.



Achados da pesquisa sinalizam para a necessidade e avanco na questdo metodolégica no
ensino da Matemadtica. O(A) aluno(a) ndao tem sido estimulado(a) a estabelecer relacdes
significativas no universo simbdlico que lhe é apresentado. H4 um reducionismo as atividades
mais simples: relembrar, repetir, seguir o modelo, interpretar etc. At€é mesmo ao levantar
hipétese o(a) professor(a) faz perguntas ao(a) aluno(a) e ele(a) proprio(a) as responde, ndo
permitindo que aquele(a) organize suas idéias, faca seus ensaios, experimente, analise,
conclua. Como avangar entdo nos estigios mais complexos? E para atender a essas questdes e
outras similares que compreendemos como imperativa a necessidade de que os Cursos de
Formacao dos Professores, em particular, dos Professores de Matemdtica, privilegiem estudos
das diversas teorias de ensino, resgatem o trabalho direcionado por objetivos claros e precisos,
orientem a realizacdo de um trabalho contextualizado, oportunizem reflexdes sobre os niveis
de complexidade das operagdes mentais etc. Uma melhor sistematizagdo dos conteudos
abordados em Didética tanto nos cursos de Formagao dos Professores, quanto nos Cursos de
Formacao continuada certamente ajudard a melhorar o perfil do desempenho docente e, por

extensdo, a aprendizagem dos(as) alunos(as).
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