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RESUMO

Embora o exame tenha sido um instrumento criado pela burocracia chinesa para eleger
membros de castas inferiores, o0 modelo de avaliacdo das aprendizagens, caracterizado
pela aplicagdo de exames, se consolidou na Europa e na América do Norte no final do
século XIX e inicio do século XX. Posteriormente, a pedagogia do século XX substitui a
palavra exame pelas palavras teste e prova, atribuindo caracteristicas cientificas a esse
instrumento avaliativo. Desde o inicio do século XX, diversos estudos, principalmente na
Franca, tentaram elaborar estratégias para eliminar caracteristicas interpretativas e
subjetivas dos corretores na corre¢do de itens discursivos. Nas fases anteriores a pesquisa
de tese, investigamos a existéncia de discrepancias em atividades de multicorrecdo de
questdes discursivas de Matematica. Neste trabalho, investigamos como 0s corretores
interpretam o erro na correcao de itens, justificam suas pontuacdes e elaboram feedbacks.
Este estudo envolveu 51corretores, entre licenciandos em final de curso e professores
formados e atuantes em uma atividade de multicorrecdo de seis solucdes distintas para
um problema de matematica elementar. Os resultados foram analisados em duas
perspectivas tedrico-metodoldgicas. A pragmatica, relacionada a pesquisa cientifica
tradicional, que busca encontrar verdades a partir da generalizacdo dos resultados. E a
narrativa, que tenta valorizar as particularidades de cada respondente, identificar aspectos
relevantes e singulares das respostas, produzindo conhecimento a partir das analogias
criadas. Os resultados indicaram que os corretores raramente descreveram critérios claros
e concisos de correcdo, que valorizaram mais a resposta final do que a interpretacdo ou
os procedimentos desenvolvidos pelo estudante para a solucdo do problema e, ainda, que
interpretaram o erro como um nao-saber. Alguns dos corretores construiram critérios de
correcao que valorizaram a interpretacdo dos estudantes. Alguns, também, foram capazes
de elaborar feedbacks escritos com grande potencial pedagdgico, que denominamos de
feedbacks formativos, pois ajudam o estudante a identificar o que errou, por que errou e
como proceder para resolver corretamente a questdo. A analise desses resultados, a luz
do referencial teorico utilizado, nos permite compreender que a ressignificacdo do erro
em Matematica, de um ndo-saber para um saber em construcdo, € a chave para a
consolidacdo de uma cultura avaliativa mais voltada a aprendizagem, seja na correcédo de

itens discursivos, seja na construcdo de feedbacks.

Palavras-chave: Avaliagdo em Matematica. Avaliagdo Formativa. Feedback. O erro.



ABSTRACT

Although the exam was an instrument created by the Chinese bureaucracy to elect
members of lower castes, the learning assessment model, characterized by the application
of exams, was consolidated in Europe and North America in the late 19th and early 20th
centuries. . Subsequently, the pedagogy of the 20th century replaces the word exam with
the words test and proof, attributing scientific characteristics to this evaluative instrument.
Since the beginning of the 20th century, several studies, mainly in France, have tried to
develop strategies to eliminate interpretive and subjective characteristics of the correctors
in the correction of discursive items. In the phases prior to the thesis research, we
investigated the existence of discrepancies in the multi-correction activities of discursive
questions in Mathematics. In this work, we investigate how the brokers interpret the error
in the correction of items, justify their scores and elaborate feedbacks. This study involved
51 correctors, including undergraduates at the end of the course and teachers trained and
active in a multi-correction activity of six different solutions to an elementary
mathematics problem. The results were analyzed in two theoretical-methodological
perspectives. Pragmatics, related to traditional scientific research, which seeks to find
truths from the generalization of results. And the narrative, which tries to value the
particularities of each respondent, identify relevant and unique aspects of the answers,
producing knowledge from the created analogies. The results indicated that the correctors
rarely described clear and concise correction criteria, that they valued the final answer
more than the interpretation or the procedures developed by the student to solve the
problem, and that they interpreted the error as not knowing. Some of the correctors built
correction criteria that valued the students' interpretation. Some were also able to
elaborate written feedbacks with great pedagogical potential, which we call formative
feedbacks, as they help the student to identify what was wrong, why he made a mistake
and how to proceed correctly to resolve the issue. The analysis of these results, in the light
of the theoretical framework used, allows us to understand that the resignification of the
error in Mathematics, from a non-knowledge to a knowledge under construction, is the
key to the consolidation of an evaluative culture more focused on learning, be it in the

correction of discursive items, or in the construction of feedbacks.

Keywords: Assessment in Mathematics. Formative Assessment. Feedback. The mistake.
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A TRAVESSIA

Viajar! Perder paises!

Ser outro constantemente,
Por a alma ndo ter raizes
De viver de ver somente!
N&o pertencer nem a mim!
Ir em frente, ir a sequir

A auséncia de ter um fim,
E a ansia de o conseguir!
Viajar assim é viagem.
Mas fago-o sem ter de meu
Mais que o sonho da passagem.
O resto é sé terra e céu.
Fernando Pessoa

Eu, o0 Viajante

Minha trajetéria académica € composta de altos e baixos, como de muitos
estudantes que precisam conciliar estudo, trabalho e vida social. Conclui a graduagéo na
UERJ (Universidade do Estado do Rio de Janeiro) nos primeiros meses de 2004, efeito
da greve ocorrida em 2003. Em 2004 iniciei minha trajetéria profissional, pelo menos a
oficial, no municipio de Itaborai, e no Centro Educacional da Lagoa, trabalhando por 10
anos nestes locais. Trabalhei no PEJA, o Programa de Educacdo de Jovens e Adultos da
prefeitura do Rio de Janeiro, e na FAETEC (Fundacao de Apoio a Escola Técnica), antes
de ingressar, em 2015, no IFRJ (Instituto Federal de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia do
Rio de Janeiro) no regime de dedicagdo exclusiva. No Instituto, passei a atuar no Ensino
Médio Técnico Profissionalizante, na Licenciatura em Matematica e, mais recentemente,

na especializagdo em Educacéo e Diversidades.
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Em 2011, ingressei no PEMAT para cursar o mestrado. Como acontece
frequentemente com muitos estudantes, foi no mestrado que dei meus primeiros passos
na pesquisa. A dissertacdo intitulada Metodologia Didatica de Analise de SolucGes
aplicada no ensino de Fragdes, que foi inicialmente orientada pela professora Elizabeth
Belfort e, posteriormente, pela professora Lilian Nasser, envolveu a criagdo deum método
de ensino que utilizava os erros dos estudantes para promover a aprendizagem. O esbogo
teodrico envolvia a Andlise de Erros e o Ensino de Fragdes. NOs optamos por utilizar o
termo Andlise de Solugbes, pois exploradvamos ndo somente as solucdes incorretas, mas

também as incompletas e corretas com resolugdes alternativas.

A ‘metodologia’ consistia na utilizacdo das solu¢Ges dos estudantes para a
formulacdo de novas atividades pedagdgicas baseadas nesses erros. Utilizando a
pesquisa-acdo, desenvolvi e utilizei esse método em duas turmas do sétimo ano, revisando
um contetido estudado no ano anterior: fragdes. Os resultados obtidos nesta pesquisa
indicaram que a ressignificacdo dos erros cometidos pelos estudantes poderia promover
grandes ganhos pedagdgicos. O erro ndo foi interpretado como algo a ser execrado, pelo
contrario, regulou o ensino se transformando em um trampolim para a aprendizagem
(VAZ, 2013).

Em 2018, ingressei no doutorado no PEMAT com o objetivo de investigar a
avaliacdo das aprendizagens. O projeto de tese utilizado na sele¢do e nos primeiros anos
de doutorado ndo fazia qualquer associagdo com a dissertacdo. A ideia inicial era
compreender por gue os corretores atribuiam pontuacdes tdo distintas nas suas corregdes.
Os primeiros estudos comprovaram as discrepancias nas pontuacdes dos corretores,
indicando um alto grau de subjetividade presente na correcdo de questdes de Matematica
(VAZ; NASSER, 2018, 2019, 2021). Essa subjetividade estd associada, também, a
interpretacdo do erro dada pelos professores. Como na pesquisa de mestrado, 0 erro se

tornou um elemento central do meu estudo, desta vez, na tese de doutoramento.
A motivacdo da pesquisa

Ao longo dos mais de quatro anos de pesquisa de doutorado, experimentei
diversas sensagdes e opinides sobre os exames escolares. Os resultados dos primeiros
estudos de multicorrecdo que realizei, apresentados no capitulo 1, mostraram que 0s

critérios utilizados pelos corretores variavam significativamente. As notas finais de um
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exame com questdes abertas eram, frequentemente, impactadas pelas concepcdes desses
corretores. O reconhecimento de que esse instrumento! apresentava baixa confiabilidade
fez com que, particularmente, desenvolvesse aversdo aos exames escolares. Meu

sentimento era de descrenca.

Este incdmodo ndo era relacionado as questdes discursivas, exclusivamente. A
utilizacdo de questdes objetivas, de multipla escolha, era uma alternativa problematica.
Se por um lado, o exame objetivo possui alta confiabilidade, por outro, tende a ter baixa
validade. Afinal, as questdes de mdultipla escolha sdo corrigidas de modo menos
interpretativo do que as questdes discursivas, além disso, é mais dificil avaliar através de
um exame de multipla escolha certas habilidades de demonstracdo de teoremas ou a
capacidade de argumentacdo. Uma analogia possivel seria aguela que compara 0 exame

escolar a um cobertor curto. Se cobrirmos o rosto, descobriremos os pés, e vice versa.

Se esse instrumento apresenta tantos problemas, por que ainda o usamos? Nesse
sentido, a historia da avaliacdo, apresentada no apéndice, pode nos ajudar a entender
como as perspectivas positivistas do inicio do século passado influenciam o modo como
avaliamos. Ajudam a compreender algumas razdes historicas da utilizagdo de exames nas
avaliacdes, que nos fazem crer na sensacdo de justica relacionada ao exame. De modo
geral, acreditamos que um exame é imparcial, preciso e eficaz. A cultura avaliativa
escolar € sustentada no discurso de objetividade. Comumente questionamos a dificuldade
de um exame e a ‘méo pesada’ do professor que 0 corrige, mas raramente questionamos

este modelo, que esta culturalmente internalizado.

Ha, certamente, outros aspectos que justificam essa utilizagdo. A prova?, como é
amplamente conhecido o exame escolar, é pragmatica, funcional, bem adaptada a escola.
Sua praticidade também € notdria. Uma prova pode ser aplicada por outro professor ou
algum funcionario da escola. Os alunos sao ‘avaliados’ em poucas horas, poucos minutos.
Hoje, o professor aplica provas on-line. Existem aplicativos que podem corrigir exames

com questdes objetivas ou com respostas curtas, atribuindo uma pontuacéo. Na pandemia,

A palavra instrumento, referindo-se as provas e testes, sera utilizado com o significado de um
documento utilizado para “recolher informagdes sobre os trabalhos dos alunos ou comunicar lhes
indicagdes a esse respeito” (BARLOW, 2006, p. 134).

20 termo prova serd utilizado neste texto para se referir ao exame escolar.
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passamos a utilizar ainda mais programas para avaliarem nossos estudantes. E pratico
demais! Entretanto, seus efeitos a médio e longo prazo sdo desconhecidos, precisam ser

estudados.

Do reconhecimento de sua praticidade e de suas limita¢Oes, enquanto instrumento
avaliativo, surgiu a tentativa da compreensdo dos exames. No inicio da pesquisa, a
questdo motivadora era ‘que discrepancias ocorrem entre corretores’, agora, o
questionamento ¢ ‘que elementos estdo presentes nessas discrepancias’. A compreensdo
de como os docentes corrigem as produc6es dos seus estudantes, de como lidam com os
erros e de que tipo de feedbacks®escritos elaboram para seus estudantes passou a nortear

a construcdo da questdo de pesquisa.
A questéo de pesquisa

Nas pesquisas anteriores a tese, 0s objetos principais das investigacdes eram as
pontuacgdes atribuidas as questdes e a prova. A ideia era entender “que” vieses ocorriam
na corre¢do de questdes/provas e “por que” isso acontecia. Estudei 0 impacto da ordem
das questdes na correcdo dos professores (efeito halo) e a discrepancia das pontuacgdes de
corretores licenciandos e professores (VAZ; NASSER, 2018, 2019).

Nesta tese, a pontuacdo assume outro papel, se configurando como um elemento
complementar de analise. Afinal, ‘pontuar questdes’ nada mais é do que ‘atribuir uma
quantidade’ associada a qualidade de uma producdo. As ideias envolvidas nesta tese sdo:
compreender “como” os professores interpretam as solugdes de seus estudantes e “como”
essa interpretacdo pode impactar o ensino e a aprendizagem. A andlise sera realizada a
partir de trés aspectos identificados nas corre¢des, de professores ou licenciandos, de seis

resolucdes diferentes atribuidas a alunos do 6° ano do Ensino Fundamental:

(1) A pontuagdo dada ao item (quantitativo)
(2) A justificativa escrita da pontuagao (qualitativo)

(3) O feedback escrito (qualitativo)

3 A palavra feedback significa reagédo a um estimulo; efeito retroativo; informagéo que o emissor
obtém da reagdo do receptor a sua mensagem, e que serve para avaliar os resultados da transmissdo.
Posteriormente, no capitulo 3, sera apresentada uma definicédo de feedback voltada a educacéo.
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Utilizaremos a andlise das justificativas (2) e a pontuacdo (1) para compreender
como os docentes interpretam o erro dos seus estudantes, e associaremos esses aspectos
ao feedback produzido (3) para compreender os possiveis efeitos pedagdgicos dessa

interpretacdo. A Figura 1 mostra a relacdo entre os elementos analisados.

Figura 1 — Elementos analisados na tese

Interpretagdo
dos Erros

lustificativas
das

Pontuagdes

) g

Fonte: elaborado pelo autor

Feedback
Escrito

Nossa hipotese é que 0 modo como os docentes interpretam o erro dos estudantes
esteja no cerne da avaliacdo escolar. A partir do estudo de como os docentes interpretam
0s erros, poderemos compreender como esses profissionais corrigem as producgdes dos

seus estudantes e quais séo 0s impactos dessa interpretacdo para o ensino e aprendizagem
Nesta pesquisa, procurei dialogar com a literatura com o objetivo de

1. refletir sobre o papel do erro na avaliacdo pedagdgica de Matematica;
2. refletir sobre as potencialidades pedagdgicas do feedback no ensino de

Matematica.
E, a partir de uma atividade investigativa de multicorregéo, pretendo compreender

1. como licenciandos e professores interpretam diferentes tipos de erro,
2. como essa interpretacao se relaciona com o feedback escrito e

3. como esses resultados se relacionam com a avaliagé&o.
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Sucintamente, podemos resumir a questéo de pesquisa em:

Quais sdo os aspectos relacionados a avaliacdo que emergem da interpretacao
dos erros dos estudantes na correcdo de itens, e como estes aspectos influenciam a

avaliacdo em Matematica?
O mapa do percurso

Como sera descrito no capitulo 1, nossos estudos iniciais constataram
caracteristicas de aleatoriedade na correcdo de questdes discursivas de Matematica,
especificamente, na atribuicdo de pontuacdes para as questdes. Naturalmente, perguntas
que surgiram a partir desses resultados despertaram nossa curiosidade e interesse de
pesquisa. Alguns desses questionamentos, relevantes para esta Tese, sdo discutidos nos

capitulos 3 e 4.

O capitulo 2 apresenta ao leitor reflexGes tedricas sobre duas perspectivas
possiveis para a pesquisa em Educacdo (Matematica): Narrativa e Pragmatica. A Analise
de Conteudo, representante da perspectiva pragmatica e a Analise Narrativa séo as teorias
metodoldgicas utilizadas para nortear o tratamento dos dados coletados nesta tese. Esse
capitulo apresenta, também, o instrumento utilizado para coletar pontuaces,

justificativas e feedbacks, ambos escritos, de professores e licenciandos.

Um dos questionamentos corresponde a qualidade do feedback, elemento central,
de acordo com alguns estudos, para a avaliagdo formativa e para a promoc¢do da
aprendizagem. No capitulo 3 discutiremos as razdes que fazem da avaliacdo formativa
uma ideia poderosa para o Ensino, com diversas implicacdes para a aprendizagem e quais

as caracteristicas de um bom feedback.

O segundo aspecto analisado se refere a interpretacdo do erro em Matemaética. O
erro pode ser visto como um desconhecimento ou como um lapso, pode ser interpretado
como algo que deva ser eliminado ou algo inerente ao processo de aprendizagem. Lidar
com o erro é uma das atribuicGes do trabalho docente. O professor lida com o erro nas
aulas e nas avaliacOes, consequentemente, 0 modo como o professor interpreta o erro e
(ndo) o utiliza para a promogéo da aprendizagem impacta o ensino, a avaliagdo e a propria

aprendizagem. Tais questdes sao discutidas no capitulo 4.
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Os resultados obtidos na investigacao realizada com 51 respondentes (professores
e licenciandos em final de curso) sdo analisados e discutidos no capitulo 5. As
justificativas das pontuacdes e os feedbacks, elaborados pelos respondentes durante a
tarefa de correcédo de questdes, serdo analisados com o objetivo de identificar possiveis

aspectos relacionados a avaliag&o.

O capitulo 6 apresenta algumas reflexdes tedricas sobre a avaliacdo desenvolvidas
na pesquisa: A Dupla Diversificagdo Avaliativa e a Utilizacdo Formativa de Testes
Somativos. Sdo sugestbes que podem contribuir para a (re)construcdo de praticas
avaliativas mais direcionadas a aprendizagem, em uma tentativa de valorizar diferentes

habilidades e potencialidades dos estudantes.

Nos capitulos finais estdo as referéncias utilizadas nesta pesquisa e alguns
apéndices, dentre eles, um capitulo referente a histéria da avaliacdo que apresenta
modificagdes nos modos de compreender a avaliagdo ao longo do século XX, permitindo
compreender as origens e razdes envolvidas em algumas das praticas e concepcdes

avaliativas contemporaneas.
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CAPITULO 1 — Os PRIMEIROS PASSOS

Ha um tempo em que é preciso abandonar as roupas usadas,
gue ja tem a forma do nosso corpo,

e esquecer 0S N0ssos caminhos,

que nos levam sempre aos mesmos lugares.

E o tempo da travessia:

e, se nao ousarmos fazé-la,

teremos ficado, para sempre,

a margem de nds mesmos.

Fernando Teixeira de Andrade

1.1 O que carregamos conosco sobre a avaliacao

O que ¢ avaliar? Avaliar € um verbo transitivo bitransitivo no sentido de
estabelecer a valia, 0 valor ou o preco de. Ao avaliar uma peca de antiquario, atribuimos
um preco a esta peca, atribuimos também valor a esta pega. Valor ndo é sinénimo de
preco. Algo pode custar mais do que vale. O preco é impessoal, o valor ndo. O preco €
objetivo, o valor € subjetivo. E 0 que é avaliar no contexto escolar? Se a avaliacdo
significa, na etimologia da palavra, ‘dar valor’ a alguma coisa, esse valor € atribuido a
partir de um modelo de referéncia e do conhecimento do objeto que se avalia. Ao avaliar
estudantes, atribuimos a eles um valor a partir de suas producfes. Trata-se de uma
tentativa de inferir um valor sobre suas aprendizagens, uma visdo técnica da avaliacéo,
um julgamento. No entanto, esta visdo da avaliacdo desconsidera a complexidade da
avaliacdo como elemento pedagdgico.

Na escola, a avaliacdo é programada, realizada em um espaco artificial, associada
ao sentimento de dever cumprido, de obrigacdo e julgamento. Comumente, € associada
com a ideia de medir a aprendizagem (LUCKESI, 1998; MORGAN, 2000; HADJI,
2001). Na pratica da afericdo do aproveitamento escolar, os professores realizam,
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basicamente, trés procedimentos sucessivos: “medida do aproveitamento escolar;

transformagao da medida em nota ou conceito e utilizacdo dos resultados identificados”

(LUCKES], 1998, p. 72).

A avaliacdo escolar é um processo de vai e vem de selecdo e de producgdo de
informacdo, de evidéncias, entre a produgéo do estudante e o modelo de referéncia do
professor. Como ilustrado na Figura 2, 0 modelo de referéncia pode ser influenciado por
diversos fatores, tais como expectativas do professor em relacdo ao desempenho e a
aprendizagem dos estudantes, a experiéncia deste profissional e a escala de notagéo
desenvolvida para a pontuacdo (NOIZET; CAVERNI, 1985; SANTOS; PINTO, 2018).

Figura 2 — Avaliacéo a partir de um modelo de referéncia

= Selecao de
Produgao do ¢ Modelo de referéncia

estudante <:> {Produto/Norma)
informacao

Escala de
notacao

Expectativas

Experiéncia do avaliador
Critérios pessoais

Fonte: SANTOS; PINTO (2018, p. 505)

A avaliacdo é construida a partir de um processo que inclui diversas etapas, ndo
necessariamente desenvolvidas em uma sequéncia Unica: planejar o que fazer e para qué,
recolher a informacéo, produzir um julgamento a partir da interpretacdo da informacao
recolhida e agir em conformidade (SANTOS, 2019). De modo que “toda avaliagdo
pressupde um julgamento e uma tomada de decisdo sobre o que é relevante para
determinado fim, uma recolha de informacdo, a sua interpretacdo e o desenvolvimento de
uma acdo decorrente dela” (SANTOS, 2011, p. 155). Buriasco (1999), em sua tese de

doutorado, afirma que avaliar pressupde definir principios em funcéao de

objetivos que se pretendem alcancar; estabelecer instrumentos para a acéo e
escolher caminhos para essa acéo; verificar constantemente a caminhada, de
forma critica, levando em conta todos os elementos envolvidos no processo.
Sendo assim, ela ndo possui uma finalidade em si, mas sim subsidia o curso de
uma acgéo que visa construir um resultado previamente definido (BURIASCO,
1999, p. 72)

Possivelmente, o instrumento de avaliagdo mais utilizado em Matematica no
Brasil, e provavelmente no mundo, & um exame escrito, comumente chamado de prova,
teste ou avaliagdo. H4 um problema na utilizacdo de termos etimologicamente téo

distintos. Para Barriga (2002), a substituicdo do termo exame por teste, pela pedagogia
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do século XX, teve o intuito de atribuir a esse instrumento um carater cientifico e a
associacéo, reducionista, da avaliacdo ao exame teve por objetivo fornecer uma conotagéo

académica ao instrumento.

Neste texto, o termo avaliacdo serd utilizado em seu sentido mais amplo, como
um processo de anélise da aprendizagem que se diferencia e transcende a utilizacdo do
instrumento. A avaliacdo também ndo pode ser resumida pelo estabelecimento de notas
ou conceitos. A aplicacdo de instrumentos avaliativos, a analise da producdo dos
estudantes nas aulas e nos exames, o estabelecimento de notas, todos esses sé&o

componentes de um processo, que denominamos de avaliagdo das aprendizagens.

O termo prova, por sua vez, sera utilizado nesta tese referindo-se ao teste escrito
comumente aplicado nas escolas brasileiras. As questdes que compdem esse instrumento
podem ser de multipla escolha, dissertativas, verdadeiro ou falso, preenchimento de
lacunas, etc. Geralmente, as provas sao individuais, escritas e sem consulta. Quando nos
referirmos a uma excecao, utilizaremos um adjetivo adicional, por exemplo, a prova em

fases ou prova com cola.

Podemos desmembrar o processo avaliativo através da prova em quatro etapas,

como ilustrado na Figura 3:

Figura 3 — Etapas da aplicagdo da prova

Elaboragao Coleta de

Correcao Devolucao

Planejamento Informacdes

Fonte: elaborado pelo autor
Por elaboracdo/planejamento compreendemos a etapa da concepcdo desse
instrumento, que inclui a selecdo das questbes, do modelo de avaliacdo, dos tipos de
questBes, dos objetivos pedagdgicos, dos critérios utilizados para a corre¢do. O docente
deve conhecer o Projeto Politico Pedagdgico da escola, assim como as normas, curriculos
e leis que regem a Educacdo (a LDB, as resolugdes do CNE, as deliberagdes do CEE), os

Parametros Curriculares Nacionais* (PCN), os curriculos locais e a Base Nacional

4 Os PCN - Parametros Curriculares Nacionais foram diretrizes elaboradas pelo Governo Federal,
a partir de 1997, com o objetivo principal de orientar os educadores por meio da normatizacdo de alguns
fatores fundamentais concernentes a cada disciplina. (BRASIL, 1998)
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Comum Curricular® (BNCC). De acordo com as normas vigentes, o docente deve
selecionar também qual sera a modalidade da avaliacdo que serd utilizada: formativa,
somativa ou diagndstica (N4o se trata, necessariamente, de uma questéo de escolha, talvez
de principio/perspectiva tedrica). Definida a modalidade, vem a escolha do instrumento
— uma prova, um seminario, uma lista de exercicios ou algo similar, quais atividades ou
questBes serdo propostas e quais 0s critérios de execucao. Todos esses pontos devem estar
em consonancia com os objetivos pedagogicos do docente e do curriculo adotado pela

instituicdo de ensino. Uma possivel ordem é apresentada na figura 4.

Figura 4 - Fases de elaboracdo de um instrumento avaliativo

Compreensao Selegdo do Escolha do Elaboragao Definigdo dos

dos objetivos modelo de instrumento das questdes critérios de
pedagogicos avaliagdo avaliativo e atividades execugao

Fonte: elaborado pelo autor

Na literatura encontramos relatos que demonstram a preocupacéo de professores
com a elaboracéo dos instrumentos avaliativos. Teixeira Jr. e Silva (2017) realizaram uma
investigacdo com 16 professores de Matematica da rede publica sobre suas concepcdes
de avaliacdo e suas préticas de aplica¢do de provas. “Os professores pesquisados mostram
que o problema da avaliacdo em Matematica ndo esta apenas no que se faz com os
resultados obtidos apds sua aplicagdo e, sim, também, com o planejamento”. Esse estudo
identificou preocupacdes dos professores referentes ao tempo de planejamento de provas,
a escolha dos conteudos, além de “relacionar os valores culturais, sociais, cognitivos e

politicos” (TEIXEIRA JR.; SILVA, 2017, p. 50).

A coleta de informacGes é caracterizada por um rito proprio que varia de acordo
com o instrumento, com a instituicdo de ensino e com o contrato didatico®. No caso

especifico da prova, a recolha ocorre quando alunos respondem as questdes e entregam

5 A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) “é um documento de carater normativo que define
0 conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao
longo das etapas e modalidades da Educacdo Basica, de modo a que tenham assegurados seus direitos de
aprendizagem e desenvolvimento, em conformidade com o que preceitua o Plano Nacional de Educacgéo
(PNE)”. (BRASIL, 2017, p. 5)

& Chama-se contrato didatico ao conjunto de comportamentos do professor, que sdo esperados pelo
aluno, e o conjunto dos comportamentos do aluno, que sdo esperados pelo professor [...] esse contrato é o
conjunto de regras que determinam explicitamente, por uma pequena parte, mas, sobretudo, implicitamente,
em grande parte, 0 que cada elemento da relagdo didatica devera fazer e que sera, de uma maneira ou de
outra, valido para o outro elemento. (BROUSSEAU apud HENRY, 1991)
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as suas respostas ao professor ou fiscal. A utilizagdo dos instrumentos avaliativos na
escola esta, comumente, inserida em um intervalo de tempo delimitado e obedece a regras
estabelecidas na instituicao e pelo docente. Um rito comum no dia da prova é aquele em
que os alunos sdo posicionados estrategicamente pelo professor, normalmente de acordo
com a disposi¢do mais comum das carteiras, enfileirados, quase que equidistantes. Em
algumas situacdes os estudantes que apresentam melhores desempenhos sdo posicionados
préximo ao professor. Os professores agem na tentativa de impedir qualquer comunicacao
no decorrer da resolucdo do instrumento e os alunos agem minimizando o efeito da

separacao imposta.

Ainda hoje, na escola, a execucéo do rito de avaliar — aplicar uma prova ou um
teste escrito e converter as resolucdes e respostas de cada estudante a um valor
numeérico — parece ser suficiente para fazer acreditar que se cumpriu o esperado
desse mito: medir e classificar de maneira precisa os alunos. (BURIASCO;
FERREIRA; CIANI, 2009, p. 70-71)

Ap0s a aplicacdo se inicia a etapa da correcdo da prova. Essa etapa consiste na
identificacdo dos erros e acertos cometidos pelos estudantes e o estabelecimento de uma
pontuacdo ou conceito do instrumento a partir das solucdes e respostas apresentadas. A
etapa da correcdo foi contemplada em uma perspectiva nos estudos iniciais desta
pesquisa, que serd relatada na secéo seguinte, e serd abordada em uma nova perspectiva
nesta tese. A perspectiva inicial estava relacionada a interpretar as divergéncias entre 0s
corretores, a perspectiva atual relaciona-se a compreensdo dos docentes em relacdo ao

erro dos seus estudantes em uma atividade avaliativa.

Definimos a etapa da devolugdo como sendo a etapa em que o estudante recebe a
prova corrigida, o retorno de um trabalho apresentado ou, simplesmente, quando o0s
estudantes de um grupo recebem o retorno avaliativo da apresentacdo de um seminario.
Neste momento, 0 estudante pode reconhecer a evolugdo de sua aprendizagem, pode
identificar os erros que cometeu e, a partir desta identificacdo, reconhecer o que precisa
ser melhorado. Além do erro, esse feedback dado ao aluno é o aspecto investigado nesta

tese.

No entanto, o que se observa, comumente, é que o feedback dessa importante etapa
da aprendizagem é resumido a uma entrega de “notas”. Em alguns casos, é seguido pela
apresentacdo do gabarito. Ao receber a prova, os estudantes realizam uma conferéncia da

correcdo do professor, sempre buscando um erro de corre¢do em que o professor tenha
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atribuido uma pontuacéo indevidamente menor, com o intuito de aumentar a pontuagdo
obtida. Um processo similar acontece em outros instrumentos avaliativos em que a

atribuicdo da nota é centralizada na figura do professor.

As duas ultimas etapas da avaliacdo nessa perspectiva que defendemos (correcdo
e devolucdo) serdo investigadas nesta tese. Mais especificamente, investigaremos a
correcdo de questdes discursivas de Matematica em duas vertentes: a primeira diz respeito
ao modo como os docentes interpretam o erro e a segunda, como, a partir dai, fornecem

feedback escrito aos estudantes.
1.2 Olhando para tras

Influenciados por uma viséo positivista, os professores de Matematica podem crer
que a prova seja um instrumento de medida justo, imparcial e preciso. Ha, entdo, uma real
necessidade de estudos que promovam o rompimento da crenca no Paradigma
Psicométrico da Avaliacdo Escolar (FERNANDES, 2009). Segundo este paradigma, é
possivel determinar exatamente o que os alunos sabem e sdo capazes de fazer; as
aprendizagens constituem uma realidade que pode ser avaliada de forma objetiva e neutra;
a avaliacdo ocorre através de instrumentos cientificamente construidos; a avaliacdo deve

centrar-se mais nos resultados do que nos processos. (FERNANDES, 2009)

Guba e Lincoln (2011) defendem que para compreender a avaliacdo hoje é
necessario recorrer a sua evolucdo histérica, marcada por diversas influéncias sociais. As
diversas concepgOes da avaliagdo escolar ou avaliacdo das aprendizagens se
desenvolveram no decorrer da histéria, inseridas e atreladas ao desenvolvimento das

ciéncias da Educacdo e da prépria sociedade.

A auséncia de uma histdria da avaliagdo dificulta este tipo de olhar em toda a
sua extensdo. A avaliacdo é uma prética social inscrita num sistema mais vasto
de outras praticas que tiveram importantes funcfes em situacdes de
reorganizacdo social. As funges da avaliacdo e a sua evolucdo estdo assim
estreitamente articuladas com os préprios movimentos da sociedade. (PINTO,
2016, p. 8)

A avaliacdo na Pedagogia Tradicional, por exemplo, estava relacionada ao
controle dos educandos, ndo so6 no que se refere a “aprendizagem dos conhecimentos e
habilidades de raciocinar, debater e discutir, mas também no que se refere a doutrina e as
condutas morais e de civilidade dentro da sociedade” (LUCKESI, 1992, p. 57-58, grifo

do autor).
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A Pedagogia Tradicional emergiu com o alvorecer da sociedade moderna,
cristalizando-se com a Revolugdo Francesa e se estendendo até 0s nossos dias;
a Pedagogia da Escola Nova emergiu em fins do século XIX, cristalizando-se
na primeira metade do século XX; a Tecnopedagogia emergiu e se desenvolveu
na historia recente da sociedade. (LUCKESI, 1992, p. 55)

Para demonstrar seus conhecimentos, os estudantes necessitavam memorizar fatos

e demonstrar seu dominio em testes orais e individuais ou, em alguns casos, exames

escritos, dissertativos. O objetivo da escola era ensinar as criangas 0 que se reconhecia

como certo

Os exames escolares foram utilizados durante centenas de anos para avaliar se
os alunos haviam conseguido dominar o conteldo de diversos cursos e
assuntos nos quais haviam sido iniciados. Contetdos apropriados eram
definidos com base em sua autoridade, fossem eles sobre Aristoteles, a Biblia
ou, mais recentemente, as descobertas da ciéncia. (GUBA; LINCOLN, 2011,
p. 28)

No entanto, a avaliagdo como conhecemos hoje esté relacionada ao ensino de

massas, que se iniciou ha pouco mais de 100 anos. Segundo Pinto (2016, p. 3), ela foi

“concebida como uma medida, que se destinava a informar varios processos

administrativos de organizacdo (por ex. organizacao de turmas) e gestdo dos sistemas

educativos (ex. retengdo, transi¢do de ano ou ciclos de estudos)”. Nesse sentido,

podemos dizer que a avaliacdo, ao longo do ultimo século, assumiu funcdes
que se prendem mais fortemente com pedidos de natureza social do que
pedagogicos. O controlo das qualificagcdes profissionais, a rentabilidade dos
recursos investidos na Educacéo e a garantia da seguranca dos individuos e das
comunidades através da regulacdo do exercicio de certas profissdes, sao trés
razdes sociais invocadas por Reuchelin (1974), que justificam e legitimam a
avaliacdo, ndo so no passado, como no presente. (PINTO, 2016, p. 10)

As concepcdes avaliativas sofreram diversas mudancas desde o final do séc. XI1X,

acompanhando as transformacdes sociais, econdémicas e educacionais ocorridas nesse

periodo. A avaliacdo percorreu um longo caminho para abandonar, mais no plano teérico

do que préatico, a ideia da medida e ser compreendida como “um processo de decisdao

compreensiva contextualizada, como um processo de construcdo social orientada para

sustentar uma utilizacdo pedagdgica, ou seja, uma intervencdo reguladora das
aprendizagens” (PINTO, 2016, p. 3).

7 Para entender com maior profundidade, nos Apéndices, ha um capitulo que trata da Histdria da

Avaliacéo.
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1.3 Atravessandoo mito da medida

A avaliacdo € um componente essencial e indissociavel do processo de ensino-
aprendizagem. A avaliacdo é um processo de analise sobre a aprendizagem do estudante,
mais proximo de uma leitura do que uma medida (HADJI, 2001).A avaliacdo com a
concepcao de medida, representada pelas provas, implica na aceitacdo de instrumento de
afericdo das aprendizagens, desconsiderando que possa ocorrer interferéncia do avaliador
na correcao e pontuacao (MORAES, 2012). Para Luckesi (1998, p. 72), ““a medida ¢ uma
forma de comparar grandezas, tomando uma como padrdo e outra como objeto a ser
medido, tendo como resultado a quantidade de vezes que a medida padréo cabe dentro do
objeto medido”. A medida da aprendizagem do educando esta relacionada ao nimero de

acertos nos exames, que por sua vez, sdo transformados em pontos.

O padréo de medida, entdo, passa a ser 0s pontos. A cada acerto correspondera
um numero de pontos, previamente estabelecido, que pode ser igual ou
diferenciado para cada acerto. [...] Para coletar os dados e proceder a medida
da aprendizagem do educando, os professores, em sala de aula, utilizam-se de
instrumentos que variam desde a simples e ingénua observag&o até sofisticados
testes, produzidos segundo normas e critérios técnicos de elaboracdo e
padronizacdo. (LUCKESI, 1998, p. 73)

A suposta objetividade da avaliacdo escolar, em que seria possivel medir o
conhecimento de alguém, esta associada a uma filosofia positivista, que tem como pilares
a neutralidade e a imparcialidade. Nessa concepcédo, a ideia de avaliagdo como uma
“medida vem emprestar a avaliacdo uma legitimidade cientifica. O exame e os seus
rituais, tido como o instrumento de medida, acabam por preencher por completo a prépria
noc¢ao de avaliacao” (PINTO, 2016, p. 10).

Raphael (1998) aponta que um dos pontos positivos da prova individual e sem
consulta é que ela esta atrelada a um sentimento de justica por oferecer um tratamento
genérico a todos os estudantes. Tais concepcdes estdo presentes nos trés pressupostos

basicos que sustentam o pensamento geral na avaliacao:

primeiro, presume-se que os individuos possuem atributos (como
conhecimento, compreensdo, habilidade, etc.) que sdo detectaveis e
mensuraveis. Em segundo lugar, o objetivo principal da avaliagdo é descobrir
e medir esses atributos. Finalmente, a avaliacdo e seus resultados sdo
considerados fundamentalmente benignos ou mesmo benéficos (embora
efeitos colaterais infelizes possam ser reconhecidos e tentativas feitas para
melhoré-los) (MORGAN, 2000, p. 225-226, tradugdo nossa).
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Os professores associam a objetividade na avaliacdo escolar a clareza, a
uniformidade nos critérios de avaliagdo e a neutralidade no campo da Matematica. Fischer
(2008) cita a fala ambigua de um professor que diz privilegiar “a exatiddo do contetdo,
mas valoriza, na corre¢ao, o desenvolvimento apresentado pelo aluno” (p.85) e conclui

que a pesquisa realizada

mostrou que os professores de Matematica ainda refletem, em suas praticas
avaliativas, muitas das concepc@es acerca do conhecimento matematico e de
seu ensino construidas com base no discurso de modernidade. As
caracteristicas apontadas como constituintes do habito desse professor, como
a busca pela objetividade, a concepcdo positivista de rigor no trato dessa
ciéncia e de seu ensino, um certo descrédito do fazer pedagdgico e a adocédo de
uma postura pouco flexivel, tem fortes marcas desse paradigma de ciéncia.
(FISCHER, 2008, p.96)

A reducdo da avaliacdo a uma medida surgiu com o fortalecimento da Psicologia
no final do século XIX, com o advento dos testes psicométricos. A ideia era construir

instrumentos cientificos capazes de medir a inteligéncia humana.

Os referidos testes sofreram influéncias do positivismo das ciéncias fisico-
naturais, sustentados nas exigéncias do rigor cientifico; de pesquisas tais como
os trabalhos de Darwin, que se alicergava no recurso da medic&o para delinear
categorias dos individuos e suas diferencas e no desenvolvimento dos métodos
estatisticos. Surge assim, em 1922, na Franga, a ciéncia “docimoldgica” ou a
“docimologia”, que significa “medida por exame” (ou em latim dakimé),
caracterizando a era dos testes em avaliacdo. (MACEDO; LIMA, 2013, p. 158)

O objetivo das investigacbes de multicorrecdo, desenvolvidas inicialmente na
Franca, era comparar as distribuicbes de notas de cada um dos avaliadores para
compreender as razBes das discrepancias cometidas pelos corretores e criar estratégias
para evita-las (NOIZET, CAVERNI, 1985, MERLE, 2018). Partindo da ideia de que o
exame fornecia uma medida, os testes docimol6gicos buscavam caminhos cientificos para
eliminar vieses humanos na corre¢cdo. Em uma perspectiva pragmatica e objetiva
“buscava-se o rigor metodoldgico visando evitar discrepancias nos resultados, que muitas
das vezes, nos casos dos testes de concursos, redundavam em injustigas dispares”
(MACEDO; LIMA, 2013, p. 158).

Se por um lado, os estudos de docimologia permitiram avancos notaveis nos
exames, principalmente, naqueles construidos com questdes de maltipla escolha, vide a
Teoria de Resposta ao Item, utilizada no Exame Nacional do Ensino Médio, por outro, no
que diz respeito a correcdo de provas discursivas, a influéncia do corretor apresentou-se

ao longo da histdria como algo inevitavelmente presente e indesejavel.
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O primeiro estudo sistematico de multicorrecdo, nomeado de inquérito
internacional sobre os exames de acesso, foi realizado por Laugier e Weinberg em 1936.
Tal estudo foi realizado a partir de dados do baccalauréat, exame que estudantes
franceses fazem ao final do ensino médio para entrar na universidade. Seis avaliadores
corrigiram 100 exercicios de seis disciplinas: Francés, Latim, Inglés, Matematica,
Filosofia e Fisica. Laugier e Weinberg propuseram, nessa pesquisa, que as divergéncias
observadas com a experiéncia de multicorrecdo eram frutos do acaso e que 0S erros
cometidos pelos professores nas correcdes eram similares aos erros das ciéncias fisicas,
ou seja, variacOes aleatorias. A Tabela 1 ilustra os acordos e desacordos sobre a notas
obtida em exames de diferentes disciplinas.

Tabela 1 — Porcentagem de acordos e de desacordos em 100 exercicios

Disciplinas Excluidos por todos | Admitidos por todos | Admitidos por alguns e
os avaliadores os avaliadores excluidos por outros
Francés 21 9 70
Latim 40 10 50
Inglés 37 16 47
Matematica 44 20 36
Filosofia 9 10 81
Fisica 37 13 50

Fonte: NOIZET; CAVERNI (1985, p. 42, apud LAUGIER; WEINBERG, 1936)

Em estudo mais recente, Suchaut (2008) reconhece a existéncia da subjetividade
na corregdo de provas discursivas. A investigacdo foi realizada em duas universidades
francesas, ao longo de dois anos, com cerca de trinta professores de ciéncias econdmicas
e sociais. Os professores foram convidados a corrigir 3 provas, comentando e justificando
as notas. As trés provas eram reproducdes do baccalauréat, uma considerada boa (nota
15, de 20), e duas médias (notas 9 e 11). Os resultados de Suchaut (2008) mostram uma

consideravel dispersao da atribuicdo das notas em torno da média nas trés copias.

Para 4 copias, a diferenca maxima é de 10 pontos, e de 9 e 11 pontos para as
outras duas cdpias, o que é consideravel. Os desvios padrdo, que fornecem uma
medida estatistica da dispersdo da pontuacdo média, também apresentam
valores altos (de 1,8 a 2,7 pontos). Esses dados recentes confirmam claramente
a incerteza das notas dos alunos, as marcas da mesma cdpia podem variar
bastante de um corretor para outro (SUCHAUT, 2008, p. 6, traducdo nossa).

Outro aspecto que merece destagque no estudo de Suchaut (2008, p. 7) diz respeito

a “instabilidade nas praticas de corre¢do”, em que um corretor, a0 mesmo tempo em que
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era severo na corre¢do de uma prova, era indulgente na outra. O gréafico apresentado na
Figura 5 mostra pontuacbes das coOpias 2 e 3 dadas pelos 34 corretores de uma das
universidades. Quanto maior fosse a estabilidade dos corretores em relacdo a severidade
e indulgéncia, maior seria 0 nimero de pontuacfes ocupadas no 1° e 3° quadrantes. Ao
descartar os corretores cujos pontos estdo em cima dos eixos indicativos das médias, o
que se observa, no entanto, é uma distribuicdo oposta, visto que 11 corretores ocupam o
interior dos 2° e 4° quadrantes e 8 ocupam os 1° e 3° quadrantes. Isto significa que néo se
trata de alguns corretores serem mais severos, enquanto outros, menos rigorosos, e sim,

0S mesmos corretores S&0 mais severos em uma corregdo e menos em outra.

Figura 5 — Relagdo entre as notas atribuidas pelas copias 2 e 3 por 34 corretores
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Fonte: SUCHAUT (2008, p. 10)
Suchaut (2008) concluiu que ha grandes evidéncias estatisticas que apontam para

a aleatoriedade de atribuicdo de notas na multicorrecdo e afirma que a experiéncia

apresentada e analisada neste texto apenas confirma através dedados atuais, 0
que j& sabemos ha muito tempo sobre a incerteza da classificagdo. Nés s6
podemos lamentar que esta prética, tdo difundida em todos os niveis do nosso
sistema educacional, pode ter consequéncias em termos de desigualdades na
certificacdo de aprendizado prévio escolar (SUCHAUT, 2008, p. 14, traducéo
nossa).
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Em estudos preliminares a tese, realizamos uma investigagdo utilizando a
multicorrecdo. A primeira fase desse estudo investigou o comportamento de licenciandos
em Matematica nos ultimos periodos da graduacdo (VAZ; NASSER, 2018) e na segunda
fase, os corretores participantes foram professores formados e atuantes (VAZ; NASSER,
2019). O graéfico ilustrado pela Figura 6, apresenta a esquerda as notas atribuidas por 45
licenciandos e a direita, as notas de 13 professores em exercicio. Ambos 0s grupos
corrigiram a mesma prova discursiva, contendo 5 itens, cada um valendo 2 pontos. A
imensa amplitude entre as notas atribuidas nos dois grupos € um indicio que sugere o

carater subjetivo na correcdo das provas.

Figura 6 — Frequéncia de notas de licenciandos e professores.
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Fonte: VAZ; NASSER (2019)

Se fosse escolhido, aleatoriamente, um desses corretores para corrigir uma prova
com as caracteristicas similares a que elaboramos nesse estudo, a nota atribuida a mesma
prova dependeria do escolhido. A nota do aluno e, consequentemente, sua aprovacao
seriam incertas! Os resultados obtidos por Noizet e Caverni (1985), Suchaut (2008) e Vaz
e Nasser (2019) confirmam o carater interpretativo e subjetivo presente na correcdo de

provas discursivas.

O julgamento do avaliador é infiltrado por elementos provenientes do contexto
escolar e social, desde a carga afetiva e a dimensdo emocional devido & presenca efetiva
dos alunos se, geralmente, ignora que se baseia em parte em uma representacao construida
do aluno e em conviccdes intimas que nada tém de cientificas (HADJI, 2001). Em
consonancia com Hadji (2001), compreendemos que avaliacdo seja uma leitura de algo
que pode ser observado. Nos observamos o desempenho dos estudantes. Tal desempenho
é influenciado por fatores externos e internos, inclusive, pela subjetividade de nos,

professores corretores.

E necessario abandonar a ideia da medida. A possibilidade de quantificar o

conhecimento aprendido de alguém é um mito. Precisamos reconhecer que 0 processo

28



avaliativo estd imerso em subjetividades. Mesmo na prova chamada de objetiva, com
questBes de maltipla escolha, hé subjetividade. Esta ocorre na corre¢édo, na escolha das

questdes e na confeccao delas.

A objetividade é, antes de tudo, fruto de um trabalho coletivo e continuado, de
explicitacdo publica e debate sobre as diferencas que se cruzam no espaco
avaliativo. Quando as diferengas deixam de ser apenas divergéncias
constatadas, fruto de mas intengdes ou interpretacdes, para se tomarem em
diferengas institucionais assumidas e publicamente constatadas esta-se no
caminho da construcdo da objetividade. (PINTO, 2016, p. 7-8)

E necessario reconhecer que a avaliacio pedagogica® é imersa em complexidades
e contradicdes, e neste sentido, se faz necessario que nds docentes tenhamos um olhar
aberto e, necessariamente, plural (PINTO, 2016). A avaliacdo, como toda atividade
humana, esté sujeita ao erro, as diferentes interpretacfes, a uma multiplicidade de fatores
que interferem e/ou influenciam o processo de correcdo e analise. Qualquer que seja a
pretensdo de atribuir mais objetividade ao processo avaliativo perpassa pelo
reconhecimento das limitagdes inerentes as relagdes humanas e pedagogicas. Avaliar um
estudante, partindo de uma norma, através da comparacdo com o desempenho de um
grupo, apresenta algumas limitagdes. Os estudantes séo diversos, plurais, cada um com
suas idiossincrasias e particularidades. Os estudantes pensam de maneiras variadas,
aprendem em momentos distintos. Reconhecer a multiplicidade de fatores sociais,
econdmicos, cognitivos, psicoldgicos torna qualquer processo avaliativo pedagdgico

mais complexo e problematico.

8 A Avaliacdo Pedagdgica ¢ uma terminologia utilizada nesta Tese para indicar a Avaliacdo
Interna, aquela que € elaborada, aplicada e corrigida pelo corpo docente, geralmente professor regente.
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CAPITULO 2 - PLANEJANDO A COLETA

De tudo ficaram trés coisas:

A certeza de que estamos comegando;

A certeza de que é preciso continuar;

A certeza de que podemos ser interrompidos antes de terminar.
Facamos da interrup¢do um caminho novo.

Da queda, um passo de danca.

Do medo, uma escada.

Do sonho, uma ponte.

Da procura, um encontro.

Fernando Sabino

A palavra pesquisa € origindria do Latim perquirére, referindo-se a palavra
perquirir no sentido de investigar, construida sobre o prefixo per, entendido como através
ou por meio, e 0 verbo quarere, em relacéo a consultar, indagar ou procurar. (PESQUISA,
2020). A pesquisa

é um processo de estudo que consiste na busca disciplinada e metddica de
saberes ou compreensfes acerca de um fendmeno, problema ou questdo da

realidade ou presente na literatura o qual inquieta/instiga o pesquisador perante
0 que se sabe ou diz a respeito (FIORENTINI; LORENZATO, 2012, p. 60)

Os procedimentos metodoldgicos adotados por qualquer pesquisador sao
influenciados pela literatura revisitada, pelas suas conviccOes, certezas e incertezas, da
sua forma de compreender a Matematica e a Educagdo Matematica, pelos seus pares, pelo
seu grupo de pesquisa e pelo programa de Pds-Graduacao ao qual pertence.

Anteriormente, nosso instrumento de coleta envolvia a multicorre¢cdo de uma
prova com diferentes itens, cada um deles associado a uma solugdo. O instrumento de
coleta utilizado nesta tese envolve a correcdo de solucgdes distintas de um mesmo item.

Esse instrumento, denominado folha de correcéo, apresentado na se¢éo seguinte, solicita,
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além da pontuacdo, comum em atividades deste tipo, a justificativa apresentada pelos
professores em relacéo a pontuacao e ao feedback escrito dado aos alunos.

2.1 O coletor de conchas

A pesquisa contou com a participacdo de 4 professores universitarios de
Matematica que atuam na licenciatura e na pos graduacao, 30 estudantes de pos graduacao
e 17 licenciandos em Matematica(totalizando 51 participantes).Uma oficina sobre
Avaliacdo Escolar, apresentada e dinamizada por mim, foi oferecida em dois momentos:
no primeiro, em uma universidade pablica, com professores universitarios, mestrandos e
licenciandos em Matematica; em seguida, uma oficina similar foi oferecida numa
universidade privada para estudantes de pds-graduacdo em Educacdo Matematica com a
participacdo de um professor. Ambos os estabelecimentos sdo localizados na cidade do
Rio de Janeiro.

Durante essas oficinas, 0os participantes foram convidados a preencher um
formulario®, denominado de folha de correcéo, que solicitava a corre¢éo de seis solugoes

distintas para uma mesma questao apresentada com gabarito, como ilustra a Figura 7.

Figura 7 — A questdo investigada e seu gabarito

Questio Gabarito
Pedro possui 5 caixas onde guarda seus carrinhos. Em cada caixa havia 13
carrinhos, até que Pedro retirou 6 carrinhos de uma dessas caixas para 5x13=65
brincar. Apds essa retirada, quantos carrinhos ficaram nas 5 caixas ao todo? | 65 -6 =59

Fonte: elaborado pelo autor
A proposta era supor que essas soluc@es tivessem sido produzidas por estudantes
do 6° ano do ensino fundamental e que os entrevistados eram seus professores, corrigindo
uma prova. Os participantes deveriam atribuir uma pontuacédo de 0 a 1, explicar o critério
para a pontuagéo e oferecer um feedback escrito, nas lacunas correspondentes, para cada
uma das seis solu¢es. Como exemplo, a Figura 8 mostra o quadro referente a primeira

solugéo.

°A folha de correcéo encontra-se disponivel no Apéndice 1
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Figura 8 — Quadro referente a primeira solucéo

Solugdo

Pontuagdo na questdo:

Critério/justificativa para a pontuagdo

Feedback ao estudante (sugestdes, orienta¢des para melhoria da aprendizagem)

Fonte: elaborado pelo autor

As seis solucOes dos estudantes ficticios foram elaboradas a partir da experiéncia

do pesquisador (Figura 9). A ideia era diversificar as respostas entre solugdes erradas,

incompletas e alternativas. As solugdes dos estudantes A e C apresentam uma das duas

operacOes realizadas com algum erro. Na solucdo A o erro esta na subtracdo (segunda

operacdo) e na solucdo C, na multiplicacdo (primeira operacdo). Nesse caso, a ideia era

observar se, e como, a posi¢do do erro influenciaria a resposta. A solucéo do estudante B

foi planejada para observar como os corretores interpretariam uma solugdo composta

apenas da resposta final correta. Em relacdo as solugdes dos estudantes D e E

pretendiamos observar como o0s corretores iriam interpretar solucdes alternativas. E por

ultimo, como os corretores interpretariam a solugdo incompleta do estudante F.

Figura 9 — As seis soluces utilizadas na investigacao
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Fonte: elaborado pelo autor
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De acordo com Bruner (1987), hé& dois modos de conhecer e pensar, cada um com
suas proprias maneiras distintas de ordenar a experiéncia, construir a realidade e
compreender o0 mundo: 0 modo pragmatico e 0 modo narrativo. O modo pragmatico
compreende o positivismo classico, estando relacionado a uma forma de conhecer e
pensar pertencente a tradicdo logico-cientifica herdada (BOLIVAR BOTIA, 2002).

O instrumento de coleta apresentado nesta secao foi projetado em uma perspectiva
pragmatica, positivista. No entanto, poderia ser contraditorio, mesmo incoerente em
relagdo a fundamentacéo tedrico-metodoldgica, utilizar exclusivamente uma abordagem
pragmatica em uma pesquisa que critica a visdo positivista da avaliacdo escolar. Segundo
Bolivar Botia (2002, p. 42),“estamos, portanto, em uma crise dos modos paradigmaticos
de saber instituidos, onde se repensa o papel do sujeito investigador e a necessidade de

incluir a subjetividade no processo de compreensao da realidade”.

Tanto na avaliacdo pedagdgica, quanto na pesquisa em Educacdo Matematica,
consideramos que a questdo essencial ndo é abandonar concepcdes positivistas,
pragmaticas, e sim, reconhecer a influéncia e interferéncia humana na elaboragdo e
andlise de avaliagBes e pesquisas. Trata-se de reconhecer e aprender a lidar com a

subjetividade inerente ao processo de producdo de conhecimento em relagdes humanas.

Em pesquisas educacionais, 0s modos pragmaticos e narrativos de produzir
conhecimento s&o legitimos, complementares e irredutiveis (BRUNER, 1987; BOLIVAR
BOTIA, 2002). Nesse sentido, analisamos as respostas dos professores utilizando
algumas ideias metodoldgicas pragmaticas e narrativas. Por um lado, olhamos para o que
¢ comum, semelhante e passivel de uma generalidade por meio de processos de
categorizacdo e, por outro investigamos singularidades, maneiras idiossincraticas dos

professores na correcdo de questdes avaliativas de Matematica.
2.2 O modo pragmatico de interpretar as conchas

O modo pragmatico de produzir conhecimento tem seu foco no que é comum,
semelhante e possivel de ser agrupado. O pensamento pragmatico “se concentra no que
torna o item um membro de uma categoria. N&o se concentra no que o torna diferente de
outros membros da categoria” (POLKINGHORNE, 1995, p. 10). A ideia central ¢

estabelecer a categoria a que pertence cada uma das instancias individuais, de
incluir o particular no formal (categoria ou conceito), anulando qualquer
diferenca individual, que deve ser classifichvel. O modo paradigmético
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concentra-se, especialmente, nos atributos que definem itens especificos como
instancias de uma categoria, e nao no que diferencia alguns e outros membros
de uma categoria (BOLIVAR BOTIA, 2002, p. 49, tradu¢do nossa).

Nesse sentido, a Andlise de Conteudo pode ser classificada como um modo
pragmatico de producgdo de conhecimento. Diversas pesquisas realizadas no Brasil que
investigam as respostas dos estudantes utilizam a Analise de Conteddo com o intuito de
“descrever as maneiras dos alunos lidarem com as questdes em Matematica, buscando a
partir disso, a construcdo de inferéncias sobre seus conhecimentos, em processos
recursivos de constru¢do de unidades de andlises e categorizacdes” (VIOLA DOS

SANTOS; DALTO, 2012, p. 2).

Silva e Buriasco (2005), por exemplo, utilizaram a Andlise de Conteldo para
analisar a producdo escrita de Matematica de estudantes do 5° ano do Ensino
Fundamental. Para as autoras, a analise da producéo escrita dos estudantes compreende
um processo de "desconstrugdo" e "construgao" para entdo realizar inferéncias: “o que o
aluno fez? Por que fez assim? E isso mesmo que ele queria dizer? Realizar inferéncias
serviu para que pudéssemos levantar hipoteses, estabelecer” (SILVA, BURIASCO, 2005,
p. 503). As andlises qualitativas

ndo se limitam a identificar um conjunto de categorias que fornecem identidade
aos elementos especificos do banco de dados. Busca um segundo nivel de
andlise que identifica as relagBes que existem entre as categorias estabelecidas.
Esta andlise busca mostrar como as categorias se vinculam
(POLKINGHORNE, 1995, p. 10, traducdo nossa).

Trevisan e Buriasco (2014) investigaram a analise de producdo escrita de
estudantes do segundo ano do Ensino Médio envolvendo a Prova em Fases. Os autores
recorreram a Andlise de Conteldo, por considera-la Util como estratégia metodoldgica
para compreender as resolucdes dos estudantes as questdes propostas — interpretada pelos

autores como um tipo de comunicacdo — além de seus significados imediatos.

A categorizacdo utilizada nos trabalhos supracitados é considerada como um

processo de

classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciacéo e,
seguidamente, por reagrupamento segundo o género (analogia), com o0s
critérios previamente definidos. As categorias sdo rubricas ou classes, as quais
reinem um grupo de elementos (unidades de registro, no caso da analise de
contetdo) sob um titulo genérico, agrupamento esse efetuado em razéo dos
caracteres comuns destes elementos (BARDIN, 1977, p. 117).
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Para Bardin (1977), o critério de classificacdo pode ser semantico, sintatico, Iéxico
ou expressivo. O semantico esta relacionado aos significados dados pelos respondentes a
algo em determinado contexto. O sintatico estd relacionado aos verbos e adjetivos
utilizados, o léxico a “classificagdo das palavras segundo o seu sentido, com
emparelhamento dos sindnimos e dos sentidos proximos e o expressivo, por exemplo, as
categorias que classificam as diversas perturbacfes da linguagem” (BARDIN, 1977, p.
118).

A categorizacgdo é um processo estruturalista composto por duas etapas: a primeira
delas é o inventério, em que se isola todos os elementos, a segunda é a classificacdo, em
que os elementos sdo agrupados afim de organizar a mensagem (BARDIN, 1977). Bardin
(1977, p. 119) afirma que “a analise de contetido assenta implicitamente na crenca de que
a categorizagédo (passagem de dados brutos a dados organizados) ndo introduz desvios
(por excesso ou por recusa) no material, mas que da a conhecer indices invisiveis, ao nivel

dos dados brutos”. Neste sentido, ¢ importante destacar que no

processo de fragmentacdo de um texto necessariamente se perde parte da
informacdo do material analisado. A leitura feita representard sempre uma
perspectiva do pesquisador. Entretanto, na medida em que se tem consciéncia
de que ndo existe uma leitura objetiva e completa de um texto, esta perda de
informac&o pode ser justificada pelo aprofundamento em compreensdo que a
analise possibilita. (MORAES, 1999, p. 6)

A categorizagdo pode ser desenvolvida utilizando dois processos distintos: o de
caixas e o de milha. No processo de caixas, 0 sistema de categorias é definido antes da
coleta, a partir de elementos tedricos e hipotéticos. No procedimento por milha o sistema
de categorias € desenvolvido durante a analise de dados: “o sistema de categorias nao é
fornecido antes, resultando da classificagdo analogica e progressiva dos instrumentos”

(BARDIN, 1977, p. 119).

A Andlise de Contetdo parte do pressuposto que ha nas producdes escritas um
conhecimento velado e escondido, e a partir de descri¢des sucessivas, realiza-se varias
leituras para elaborar critérios e, com isso construir categorias. Dai, elabora-se algumas
inferéncias com o objetivo de desvelar, descortinar verdades por meio da producéo escrita
(VIOLA DOS SANTOS; DALTO, 2012). O raciocinio paradigmatico produz redes
cognitivas de conceitos que permitem as pessoas construir experiéncias familiares,
enfatizando os elementos comuns que aparecem continuamente. Ao fornecer um

conhecimento familiar e descontextualizado do mundo, eles nos permitem gerenciar a
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singularidade e a diversidade de cada experiéncia como se fosse a mesma das experiéncias
anteriores (POLKINGHORNE, 1995).

2.30 modo narrativo de analisar as conchas

Enquanto na Andlise de Contetddo busca-se 0 comum, o semelhante, na analise
Narrativa busca-se o singular, o particular. Enquanto o pensamento pragmatico move-se
do comum para o geral, o efeito cumulativo do pensamento narrativo € uma colecdo de
casos individuais nos quais o pensamento se move de caso a caso (POLKINGHORNE,
1995).

Nossa experiéncia e nossa memoria sdao organizadas a partir de narrativas
(BRUNER, 1987, 1991), de modo que a narrativa ndo apenas expressa dimensoes
importantes da experiéncia vivida, mas, mais radicalmente, medeia a prépria experiéncia
e configura a construcéo social da realidade (BOLIVAR BOTIA, 2002). N6s percebemos

e interpretamos a realidade cotidiana e

de um modo muito particular, damos sentido as situa¢fes por meio do nosso
universo de crencas, elaborado a partir das vivéncias, valores e papéis culturais
inerentes ao grupo social a que pertencemos. As representacdes nos permitem
decodificar e interpretar as situa¢fes que vivemos. [...] Os nossos filtros
interpretativos nos permitem apropriarmo-nos dessa realidade e agirmos sobre
ela utilizando, por vezes, modelos que antecipam o comportamento dos outros.
E assim vamos construindo um percurso individual feito de cruzamentos de
histérias que vivemos ou que ouvimos contar (GALVAO, 2005, p. 325).

A preocupacdo no modo narrativo ndo é identificar cada caso em uma categoria
geral. Uma colecdo de experiéncias historicas fornece uma base para a compreensdo de
novos episodios de acdo por meio de analogia.

A colecdo de histérias é pesquisada para encontrar uma que seja semelhante
em alguns aspectos a nova. A preocupacao ndo € identificar o novo episédio
como uma instancia de um tipo geral, mas como semelhante a um episodio
especifico lembrado. O novo episddio é considerado semelhante, mas ndo igual
ao episoddio selecionado anteriormente. Assim, a compreensdo da nova acdo
pode basear-se na compreensdo anterior, a0 mesmo tempo que se abre para o0s
elementos especificos e Unicos que tornam o novo episédio diferente de todos
os anteriores. A compreensédo analdgica reconhece a improvisagdo e a mudanca
que constituem a variabilidade flexivel do comportamento humano.
(POLKINGHORNE, 1995, p. 11, traducgdo nossa)

Enquanto o pensamento pragmatico é construido e orientado pela argumentacéo e
por principios logicamente estruturados, 0 pensamento narrativo se destaca por explicitar
subjetividades (LIMA; GERALDI; GERALDI, 2015). As explicacbes dadas pelos

professores contém crencas e valores e a andlise dessas explicacfes € pessoal e
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situacional. Qualquer significado atribuido a essas explicacdes é fluido e contextual, ndo
sendo nem fixo, nem universal (GALVAO, 2005). Por conseguinte, “qualquer
abordagem metodoldgica €, por natureza, incompleta, parcial e historicamente
contingente” (RIESSMAN, 1993 apud GALVAO, 2005, p. 332). O objetivo da analise

narrativa é

produzir histérias como resultado da pesquisa. Os elementos de dados
necessarios para essa producdo sdo descricBes diacrdnicas de eventos e
acontecimentos. A analise narrativa compde esses elementos em uma histéria.
O pesquisador comega com perguntas como “Comao isso aconteceu?" ou "Por
que isso aconteceu?" e busca informacGes que contribuam para a construcéo
de uma histéria que forneca uma resposta explicativa as questdes. As
informagdes podem vir de vérias fontes, incluindo entrevistas, periodicos,
documentos publicos e pessoais e observacdes. (POLKINGHORNE, 1995, p.
15, traducdo nossa)

O trabalho com narrativas em Educacdo Matematica possibilita a producdo de um
novo olhar, de novas aberturas, do surgimento do novo em meio as diferengas. “Olhar
para essas diferencas € uma postura ética, estética e politica como formas de luta e
resisténcia frente aos discursos hegemonicos, cujos compromissos sao com a verdade no
ambito moral” (SILVA, 2020, p. 329).

A pesquisa narrativa constitui-se em um campo multifacetado e multidisciplinar,
composto de diversas abordagens possiveis para o trabalho analitico (GALVAO, 2005).
Narrativas podem ser consideradas como abordagem metodoldgica, lente tedrica ou uma
combinagdo dos dois enfoques (ZACCARELLI; GODOY, 2013). Podemos considerar

trés possibilidades para a producéo de textos narrativos:

(i) estdrias contadas por participantes de pesquisa (que sdo, em si mesmos,
interpretativos); (ii) relatos interpretativos desenvolvidos por um investigador,
baseados em entrevistas e observacdo de trabalho de campo (uma estdria sobre
estérias); e, ainda, (iii) narrativas que o leitor constréi ap6s se engajar com as
dos participantes e do investigador (RIESSMAN, 2008 apud ZACCARELLLI;
GODOY, 2013, p. 27, grifo nosso).

Nesta tese, utilizaremos a segunda possibilidade destacada por Zaccarelli e Godoy
(2013), pois produziremos um relato interpretativo desenvolvido com base nas respostas
fornecidas pelos docentes e licenciandos na folha de corregdo. Na Analise Narrativa, a
produgcdo de um relato ocorre a partir “de alguns tragcos, marcas e especificidades”
contidas no texto analisado ou nos dados coletados, ndo havendo a necessidade de analisar
todos os aspectos e também ndo tendo a pretensdo “de olhar a totalidade dos possiveis
modos de produzir significados” (VIOLA DOS SANTOS; DALTO, 2012, p. 13).
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A analise narrativa pressupde a exploracdo ndo s6 do que é dito, mas também
de como é dito. Olha-se para o conteldo e para a forma, podendo examinar-se
0 modo figurativo como a linguagem é usada. Metaforas, analogias,
semelhangas e outros tipos de imagens, fornecem indicagdo sobre um
significado diferente do que é dito. (GALVAO, 2005, p. 335)

Prestar atencdo aos professores, como individuos e como grupo, ouvindo suas
vozes e as histdrias que contam a respeito do seu trabalho e das suas vidas € uma condicéo
necessaria para compreender o ensino (ELBAZ-LUWISCH, 2002). Analisando as ideias
de Bruner (1987) a respeito da andlise pragmatica e a analise narrativa, Polkinghorne
(1995) propbe uma diferenciacdo entre Analise Narrativa, que emprega o raciocinio

narrativo e Analise de Narrativas, que utiliza o raciocinio pragmatico

Andlise de narrativas: os dados recolhidos sdo histérias ou narrativas contadas
pelos sujeitos da investigacdo; estes dados da narrativa sdo tratados de uma
forma inteiramente paradigmaética, analisados por temas comuns, imagens,
enredos, etc., com o objetivo de se identificarem ideias gerais ou de se
clarificarem conceitos a partir das narrativas recolhidas. Anélise narrativa: sdo
recolhidos dados experimentai sem que o objetivo do investigador é organizar
os dados, de modo a criar uma narrativa com um enredo que unifique esses
dados. A histdria dai resultante serve como uma explicacdo narrativa da
histéria de vida ou do fendbmeno que estd a ser examinado. (ELBAZ-
LUWISCH, 2002, p. 3, grifo nosso).

Na analise narrativa, 0s pesquisadores coletam dados, realizam entrevistas e 0s
sintetizam ou configuram por meio de um enredo em uma histéria. Assim, na analise das
narrativas as historias sdo transformadas em elementos comuns e na analise da narrativa
os elementos comuns sdo transformados em as histérias (POLKINGHORNE, 1995). Em
relagdo a investigagdo em Educacdo Matemaética, os textos narrativos como instrumento
de pesquisa “possibilitam identificar, compreender e analisar como se d& o processo de
producdo de conhecimento através da investigacdo/exploracdo Matematica” (PASSOS;
GALVAO, 2011, p. 87).

A pesquisa narrativa, assim como a pesquisa convencional, na maioria das vezes
envolve dois desempenhos: (a) a coleta de evidéncias e (b) a analise ou interpretacdo das
evidéncias (POLKINGHORNE, 2007). Entretanto, a Analise Narrativa ndo tem por
objetivo revelar a verdade, elemento Unico e imutavel, e sim, construir uma interpretacdo
possivel de uma verdade, elemento situado em um contexto social e historico. Ndo se
trata de comprovar, e sim, de compreender a realidade. E nessa perspectiva o proprio

conceito de validade é ressignificado.

Os pesquisadores narrativos ndo pedem aos leitores que concedam validade as
suas afirmacdes apenas quando alcangam um nivel de quase certeza sobre uma

38



afirmacdo. Os leitores sdo solicitados a fazer julgamentos sobre se a evidéncia
e 0 argumento os convencem ou ndo no nivel de plausibilidade, credibilidade
ou confiabilidade da afirmacéo. (POLKINGHORNE, 2007, p. 477, traducdo
nossa)

A validade em Analise Narrativa € obtida a partir dos argumentos e néo,
exclusivamente, pelo rigor metodoldgico utilizado para coletar e analisar os dados. “Os
pesquisadores narrativos precisam argumentar pela aceitacdo da validade das evidéncias
coletadas e pela validade da interpretacdo oferecida” (POLKINGHORNE, 2007, p. 478).
Isso ndo significa que as perspectivas metodoldgicas nessa forma de fazer pesquisa néo

devam ser bem delineadas pelo pesquisador.
2.4 Nossa forma de coletar e interpretar conchas

A interacdo entre o investigador e os professores/licenciandos, participantes da
pesquisa, foi uma limitacdo para a utilizacdo da Analise Narrativa nesta tese. Isto porque

a investigacdo em Anélise Narrativa

pressupde uma postura metodoldgica firmada na interagdo entre investigador
e participante, um jogo de relagbes baseado na confianga mitua e na aceitagdo
da importancia da intervencdo de cada um na coleta dos dados e na sua
interpretacdo. (GALVAO, 2005, p. 342)

Nossa coleta de conchas foi planejada para uma analise pragmatica. Ndo houve
nenhum tipo de interacdo entre o pesquisador e os respondentes, além da palestra
proferida no dia da aplicacdo do questionario. A decisao de utilizar a Analise Narrativa
surgiu durante a analise das respostas, apds a qualificacdo. Consequentemente, ndo seria

coerente com a teoria estudada utilizar exclusivamente a Analise Narrativa.

Compreendemos, em consonancia com as ideias defendidas por Silva (2020, p.
20) em sua tese de doutorado, que “em toda e qualquer pesquisa ndo se usa um método,
mas se cria um método, dadas as circunstancias, as singularidades e as sensibilidades de
cada pesquisador e sua relagdo com o objeto de estudo”. Metaforicamente, nossa forma

de coletar e interpretar as conchas e descobrir pérolas é particular.

Utilizamos a perspectiva discutida e citada anteriormente de que os modos
pragmaticos e narrativos de produzir conhecimento séo legitimos, complementares e
irredutiveis em pesquisas educacionais (BRUNER, 1987; BOLIVAR BOTIA, 2002).
Nesta pesquisa, por um lado, procuramos valorizar as particularidades de cada

respondente, identificar aspectos relevantes e singulares das respostas, de alguma forma

39



tentando valorizar suas ‘falas’, caracteristicas da Analise Narrativa. Por outro,
procuramos obter generalizagbes a partir das interpretacfes dos 51 respondentes,

caracteristica da pesquisa pragmatica.

As respostas foram analisadas sem qualquer distingdo prévia dos respondentes,
por acreditar que todos eles compdem um corpo docente representativo de uma realidade.
Os alunos de graduacéo e da pds influenciam e sdo influenciados, inevitavelmente e
constantemente, pelos seus professores (formadores). S&o, todos eles, aprendizes,
professores e corretores. No entanto, havendo qualquer peculiaridade na resposta dos
professores formadores ou dos estudantes, esta serd destacada na analise. Nosso objetivo

foi compreender essa realidade, e ndo comprovar qualquer hipétese sobre a avaliacao.

Em ambas as universidades, a palestra foi dividida em trés momentos. No primeiro
momento temas relacionados a avaliacdo em geral eram apresentados e debatidos
(avaliacdo formativa e somativa, a avaliagdo € um processo, a prova € um instrumento e
etc.). No segundo momento, as folhas de correcdo foram entregues. Os participantes
foram convidados a realizar a correcdo, identificando apenas sua formacao (licenciando,
pos-graduando ou professor universitéario). A ideia era corrigir as producdes de ficticios
estudantes do sexto ano do Ensino Fundamental. Antes do recolhimento, o palestrante
pediu gue ninguém alterasse a correcdo realizada, e sem seguida, as questdes foram
debatidas. O terceiro momento se iniciou com o recolhimento das folhas com as respostas

corrigidas e a discussdo de topicos relacionados a multicorrecao.

Apds o recolhimento das folhas de correcdo, os dados foram analisados da

seguinte forma:
Etapa 1 — Leitura inicial

Nessa etapa, ocorreu a leitura das respostas a fim de encontrar elementos
relevantes nos comentarios dos corretores. Com inspiracdo no modelo de milhas no
desenvolvimento de categorias (BARDIN, 1977), alguns pontos foram observados e
analisados durante a leitura. Nao foram estabelecidas categorias no sentido de Bardin
(1979) — ndo sdo mutuamente excludentes, por exemplo —, sd0 apenas aspectos

identificados nas respostas.

Etapa 2 — Analise das respostas
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Apo0s a identificacdo de pontos/tdpicos de discussdo, houve novas leituras para
encontrar particularidades nas respostas que representassem as idiossincrasias dos
sujeitos envolvidos no estudo. Houve, também, um tratamento estatistico basico das
pontuacdes para a construcdo de um panorama das pontuacoes, a fim de apoiar a discussao
realizada. As pontuacfes contribuiram, dessa forma, para a andlise das respostas
encontradas nas justificativas e nos feedbacks dos corretores. Dessa anélise emergiram
alguns aspectos relevantes para compreender 0 processo de correcdo de questdes de
reposta aberta, a interpretacdo do erro em Matematica e outros pontos relacionados a

avaliacdo. Esses topicos serdo discutidos no capitulo 5.

Nos capitulos seguintes, apresentaremos elementos da fundamentacdo teorica e da
revisao de literatura sobre dois aspectos centrais nesta tese: o feedback, capitulo 3, e 0

erro, capitulo 4.
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CAPITULO 3 - OBSERVANDO O FEEDBACK DO ALEM MAR

Assim moro em meu sonho:
COMO um peixe no mar.

O que sou é o que vejo.
Vejo e sou meu olhar.

Agua é o meu préprio corpo,
simplesmente mais denso.

E meu corpo é minha alma,
€ 0 que sinto € o que penso.
Assim vou no meu sonho.
Se outra fui, se perdeu.

E 0 mundo que me envolve?
Ou sou contorno seu?
Cecilia Meireles

Para Santos (2019), o feedback é uma a¢do fundamentada e reativa tomada pelo
professor. Na concepgdo somativa, o feedback corresponde “a todo comentario que
informa sobre a qualidade do objeto sujeito a avaliagdo” (p. 173), € podemos incluir ai as
notas ou conceitos atribuidos apos a correcdo de uma prova, por exemplo. O feedback,
em uma perspectiva formativa, consiste em toda informacdo que permite ao aluno

identificar o que falta fazer e como fazer para alcancar o esperado.
3.1 Percorrendo as funcdes da avaliacao

Para Hadji (2001), a avaliagdo em um contexto de ensino deveria ter por finalidade
a contribuicdo para o éxito do ensino, ajudando os alunos a desenvolverem saberes e
competéncias. Em relag@o a avaliagdo escolar, existem “duas ideias muito persistentes:
uma que associa a avaliagdo a nota/classificacdo; outra aos testes ou exames, ou seja, aos
instrumentos de recolha de informagao” (SANTOS, PINTO, 2018, p. 504). Essas ideias

sustentam a concepgdo somativa da avaliacdo. A avaliacdo somativa, normalmente

42



aplicada no fim de um periodo de ensino e aprendizagem, tem por finalidade certificar e
fazer um balanco dos objetivos alcancados pelos estudantes (PINTO, 2019).

Fernandes (2009) considera que a avaliacdo somativa estd mais diretamente
associada a certificacdo, feita pelos professores e seria perfeitamente dispensavel do
ponto de vista da melhoria da aprendizagem. A avaliacdo somativa comumente “ndo esta
integrada ao ensino, ndo € utilizada sistematicamente para melhorar as aprendizagens,
nem proporciona um feedback que oriente os alunos” (FERNANDES, 2009, p. 72-73).
Tanto na avaliacdo formativa quanto na somativa, a producgdo dos estudantes é analisada
a luz de critérios bem definidos, uma das suas diferencas, segundo o autor, estd no
referencial de comparacédo do desempenho. Na somativa, o desempenho de um estudante
é comparado com o desempenho dos outros e na formativa com o desempenho dele

mesmo. Tal perspectiva de Fernandes (2009) é apresentada na Figura 10.

Figura 10 — Somativa x Formativa

SOMATIVA
o
IPSATIVA h NORMATIVA
CRITERIAL
Se refere ao aluno, Compa_ra a
se compara o aluno | OS professores e os aprendizagem dos
consigo mesmo. alunos analisam a estudantes com uma
Tendo em conta o aprendizagem a luz de norma ou com as
esforco, o contexto critérios estabelecidos aprendizagens de um
€ 0 seu progresso. { dado grupo )
e

FORMATIVA
Fonte: FERNANDES (2009)

No entanto, a principal diferenciacdo dessas modalidades de avaliacdo é a funcdo
(ou funcBes) para qual ela é pensada ou executada. S&o 0s prop0sitos para 0s quais a
avaliagdo se destina que permitem diferenciar avaliagcbes formativas de somativas, por
exemplo, ndo o seu tipo. Ou seja, uma prova escrita tradicional de Matematica —
compreendida como exame escrito, individual, sem consulta e com tempo delimitado —

pode ter um carater mais formativo que somativo (SANTQOS, 2011).

Segundo Perrenoud (1999), a avaliagdo formativa esteve durante muito tempo
associada a imagem da aplicacdo de um teste apds um periodo de aprendizagem, seguido
de acbes de remediacdo para os alunos que ndo demonstrassem o dominio dos
conhecimentos avaliados neste exame. Por essa concepgéo, os professores atuariam com

a perspectiva formativa durante os testes em periodos especificos, limitados e

43



distanciados. Tal concepcéo evoluiu atraves do reconhecimento de a¢fes de observacao,

intervencdo e regulacdo mais frequentes e ampliadas.

Uma avaliagdo mais formativa ndo toma menos tempo, mas da informagdes,
identifica e explica erros, sugere interpretacfes quanto as estratégias e atitudes
dos alunos e, portanto, alimenta diretamente a agdo pedagdgica, ao passo que
0 tempo e a energia gastos na avaliagdo tradicional desviam da intengdo
didatica e das inovagdes. (PERRENOUD, 1999, p. 68)

Para Black e Wiliam (1998), a avaliagdo é formativa quando seus resultados séo
utilizados para adaptar o ensino e identificar as dificuldades dos estudantes. Estes dois
pesquisadores realizaram um amplo estudo bibliografico com pesquisadores de diversos
paises sobre a avaliagdo formativa. “Examinamos varios livros e, nos ultimos nove anos,
edicdes de mais de 160 periddicos, e estudamos revisdes de pesquisas anteriores. Esse
processo rendeu cerca de 580 artigos ou capitulos para estudar” (p. 140). Uma das
conclusdes foi que as préaticas formativas trazem diversos beneficios para a aprendizagem,
principalmente dos estudantes com menor desempenho académico. A avaliagio formativa
€ uma arma poderosa desde que seja comunicada de forma correta, alertam Black e
Wiliam (1998).

Os alunos podem aceitar e trabalhar com essas mensagens, desde que nao
sejam ofuscadas por excesso de habilidade, competi¢do e comparacdo com
outras pessoas. Em resumo, a mensagem pode ser expressa da seguinte forma:
o feedback para qualquer aluno deve ser sobre as qualidades particulares de
seu trabalho, com conselhos sobre o que ele pode fazer para melhorar e deve

evitar comparagdes com outros alunos. (BLACK; WILIAM, 1998, p. 143,
traducdo nossa)

Para Santos (2019), a avaliacdo somativa tem uma dimenséo social, enquanto que
a formativa, uma dimensao pedagdgica. A primeira dirige-se as entidades externas e aos
alunos e a segunda envolve os intervenientes diretos do processo de ensino e
aprendizagem. A palavra observacdo estaria relacionada a constru¢do de ‘“uma
representacdo realista das aprendizagens, de suas condicdes, de suas modalidades, de seus
mecanismos, de seus resultados” (PERRENOUD, 1999, p. 104), j& a palavra avaliagéo
estaria muito vinculada a ideia de medida, de classificacdo e de contabilizacdo do
conhecimento. A observacao serd formativa quando seu foco estiver na orientacao e

otimizacao da aprendizagem e néo na classificagdo, certificacdo e selecao.

A observacdo formativa pode ser instrumentada ou puramente intuitiva,
aprofundada ou superficial, deliberada ou acidental, quantitativa ou
qualitativa, longa ou curta, original ou banal, rigorosa ou aproximativa, pontual
ou sistemética. Nenhuma informac&o é excluida a priori, nenhuma modalidade
de percepcdo e de tratamento é descartada. (PERRENOUD, 1999, p. 104)
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De acordo com Hadji (2001), “a avalia¢do s6 ¢ formativa se for informativa” (p.
79). Para ser informativa, a avaliagéo deve responder perguntas que permitam conhecer
0 objeto avaliado, compreender do que o aluno é capaz, o que ele compreendeu e “se

sabe, se sabe fazer, se sabe ser... (0 qué?)” (p. 79).

O conceito de avaliagdo formativa foi inicialmente consolidado no
desenvolvimento tedrico do behaviorismo e, posteriormente, integrado em outras

perspectivas teoricas relacionadas ao cognitivismo.

Os primeiros [behavioristas] usam-na mais frequentemente na analise de
resultados, em um quadro de definicdo de objetivos muito especificos
(comportamentais) e de tarefas que testam cada um desses objetivos, ao passo
que os segundos [cognitivistas] utilizam-na mais na analise dos processos de
aprendizagem dos alunos em um quadro de definicdo mais abrangente e
integrada de objetivos e de tarefas que avaliam um leque mais amplo e
integrado de saberes. (FERNANDES, 2009, p. 50)

Na perspectiva behaviorista associada a Pavlov, Watson e Skinner, o aprendizado

era um produto do condicionamento.

O estimulo e resposta observaveis eram estudados cientificamente - ndo havia
lugar para variaveis intervenientes invisiveis, como a 'mente’. A chave para o
aprendizado era o experimentador ou professor manipular o ambiente para
criar as respostas desejadas, principalmente por meio de reforgo e feedback
corretivo. (STOBART; HOPFENBECK, 2014, p. 35, traducdo nossa)

As avaliacdes formativas de concepcdo behaviorista, normalmente constituidas
por testes que ndo valem nota e utilizadas no final do periodo, prevalecem nos sistemas
educacionais (BLACK; WILIAM, 1998; FERNANDES, 2009). As préaticas avaliativas
atuais, principalmente nas escolas dos EUA, sofrem forte influéncia das teorias
behavioristas: “o uso generalizado de testes como formativos pode ser interpretado como
oriundo da abordagem de teste e correcdo de Bloom” (STOBART; HOPFENBECK,
2014, p.35, grifo dos autores). Por outro lado, tal concepcdo tem sido fonte de
controvérsia nos EUA, pois os educadores argumentam que a avaliacdo formativa nédo

deveria ser interpretada como um teste, e Sim, COMo um processo.

H& um problema relacionado a percepcao de professores no que tange a utilizagdo
de avaliagdes formativas. Frequentemente percebem ‘“‘a avaliacdo formativa como um
complemento ao ensino, algo extra em vez de entendé-lo como parte central e integrada
do ensino-aprendizagem e aprendizado” (DOLIN et al, 2018, p. 59). De certa forma,

segundo esses pesquisadores, 0s professores estao certos, pois o aprendizado leva tempo,
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os docentes possuem inumeras demandas e, normalmente, atuam em um curriculo

sobrecarregado.

Para Fernandes (2009), as avaliaces formativas behavioristas se caracterizam por
serem pontuais, pouco ou nada interativas, por exigirem pouca participagdo dos alunos e
por serem orientadas para a verificagdo da consecucdo de objetivos comportamentais e

apresentarem reduzida exigéncia cognitiva.

Segundo Stobart e Hopfenbeck (2014, p. 36), as abordagens cognitivas rejeitaram
a concepcdo behaviorista de estimulo-resposta da aprendizagem e “enfatizaram o papel
dos individuos na construcdo de significado para si mesmos”. Na concep¢ao cognitivista,
“o foco esta em como a mente funciona - como as informacdes sdo processadas € como
os alunos dao sentido as informagdes”. Além disso, as teorias cognitivas trouxeram
contribuicdes para a avaliagdo formativa principalmente em relacdo ao feedback, que
passou a ser interpretado como um processo cognitivo muito mais complexo do que nas
teorizacOes anteriores. A énfase aqui esta no desenvolvimento da aprendizagem
autorregulada (STOBART; HOPFENBACK, 2014).

O papel limitado dado ao contexto social da aprendizagem nas abordagens
cognitivas levou a um apelo, a um reconhecimento mais direto do social no processo de
compreender as informacgdes. As abordagens socioconstrutivistas se distinguem das
socioculturais pelo reconhecimento da cogni¢do individual e se assemelham no
reconhecimento da importancia da cultura e do contexto no ensino e na aprendizagem
(STOBART; HOPFENBECK, 2014).Neste sentido, Fernandes (2009, p. 56) prop6s a
utilizacdo do termo Avaliacdo Formativa Alternativa (AFA) para designar avaliagdes
baseadas em “principios que decorrem do cognitivismo, do construtivismo, da psicologia
social e das teorias socioculturais e sociocognitivas”. A Avaliacdo Formativa Alternativa
é

um processo eminentemente pedagogico, plenamente integrado ao ensino e a
aprendizagem, deliberado, interativo, cuja a principal funcdo é a de regular e
de melhorar a aprendizagem dos alunos. Ou seja, de conseguir que os alunos
aprendam melhor, com compreensao, utilizando o desenvolvimento de suas

competéncias, nomeadamente as do dominio cognitivo e metacognitivo.
(FERNANDES, 2009, p. 59)

Para Fernandes (2009, p. 83), a avaliacdo formativa alternativa (AFA) rompe o

modelo imposto como padrdo avaliativo, descrito como paradigma psicométrico de
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avaliacdo. Pois, amparada na perspectiva construtivista, a avaliacdo das aprendizagens é
“um processo complexo, subjetivo e que ndo nos permite apreender na totalidade o que

os alunos sabem e sao capazes de fazer”.

Um ponto de destaque na AFA é relevante para essa pesquisa de tese, o papel do
feedback.

3.2 Ofeedbacke a avaliacao

Para Hattie e Timperley (2007), um feedback no ensino é algum tipo de
informacao oferecida por um agente ao estudante (por exemplo, professor, colegas de
classe, o livro texto, os pais ou o proprio estudante), em relacdo aos aspectos de seu
desempenho ou compreensdo. Um professor ou um pai pode fornecer informacoes
corretivas, um colega de classe pode fornecer uma estratégia alternativa, um livro pode
fornecer informacdes para esclarecer ideias. Todas essas opcbes sdo exemplos de

feedbacks existentes no processo de ensino-aprendizagem.

O feedback ¢ a informacdo com a qual um aluno pode confirmar, adicionar,
sobrescrever, ajustar ou reestruturar informagdes na memoria, sejam essas
informagdes, conhecimento de dominio, conhecimento metacognitivo, crengas
sobre si mesmo e tarefas, ou taticas e estratégias competitivas (WINNE;
BUTLER, 1994; apud HATTIE; TIMPERLEY, 2007, p. 82, traducéo nossa)

O feedback assume, segundo Fernandes (2009), um papel de destaque na
avaliacdo formativa. Se o feedback dado em uma avalia¢do ndo conduz a nenhuma agéo
para a melhoria do ensino ou da aprendizagem, esta ndo pode ser caracterizada como uma
avaliacdo alternativa, pois um feedback inteligente é uma condi¢cdo necessaria para tal.

Sete sd0 0s tOpicos que permitiriam caracterizar a AFA:

(1) a avaliacdo é deliberadamente organizada para proporcionar um feedback
inteligente e de elevada qualidade, tendo em vista melhorar a aprendizagem
dos alunos; (2) o feedback é determinante para ativar 0s processos cognitivos
e metacognitivos dos alunos, que, por sua vez, regulam e controlam o0s
processos de aprendizagem, assim como para melhorar a sua motivagéo e
autoestima; (3) a natureza da interagdo e da comunicacdo entre professores e
alunos é absolutamente central porque os professores tém que estabelecer
pontes entre 0 que se considera ser importante aprender e o complexo mundo
dos alunos (...); (4) os alunos sdo deliberada, ativa e sistematicamente
envolvidos no processo do ensino e da aprendizagem, responsabilizando-se
pelas suas aprendizagens e tendo amplas oportunidades para elaborarem suas
respostas e partilharem o que e como compreenderam; (5) as tarefas propostas
aos alunos que, desejavelmente, sdo tanto de ensino, como de avaliacdo e
aprendizagem, sdo criteriosamente selecionadas e diversificadas, representam
os dominios estruturantes do curriculo e ativam os processos mais complexos
do pensamento (...); (6) as tarefas refletem estreita relacéo entre as didaticas
especificas das disciplinas, que se constituem como elementos de referéncia
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indispensaveis, e a avaliagdo, que desempenha um papel relevante na
regulacdo dos processos da aprendizagem; (7) o ambiente da avaliacdo das
salas induz uma cultura positiva de sucesso baseada no principio de que todos
os alunos podem aprender. (FERNANDES, 2009, p. 60-61).

O feedback também é apontado como um dos elementos diferenciadores das

avaliacdes formativas e somativas por Pinto (2019) como ilustra o Quadro 1.

Quadro 1 — Modalidades de avaliacdo

Somativa Formativa
no fim de um periodo de ao longo de todo processo de
Momentos ) )
aprendizagem. aprendizagem.

L - ) identificar a natureza dos erros,
Objetivos verificar o nivel de qualidade de o

desenvolver estratégias para que 0s

desempenhos, estabelecer um .

i o . estudantes superem suas dificuldades e
nivel de competéncias a partir ]

. ajudar o estudante a autorregular-se,

de um referencial. _

ganhando autonomia.

. . 0s pares e 0s préprios estudantes
Avaliadores professores e entidades o
dividem com o professor a tarefa de
externas. )
avaliar.

o feedback se resume as notas e o )
Resultados L . o feedback tem por finalidade orientar
as explicagdes do porqué dessas )
as aprendizagens.
notas.

Fonte: Adaptado de PINTO (2019)

Existem outros elementos que propiciam, ou podem proporcionar, uma avalia¢éo
mais formativa. Nesse sentido, Black e Wiliam (1998) apontam algumas sugestdes. A
primeira delas diz respeito a escolha das tarefas que serdo utilizadas em sala de aula e
aquelas destinadas para serem desenvolvidas em casa. O termo “escolha das tarefas” nao
diz respeito apenas a selecdo de questBes, mas também ao modo como os professores
desenvolverdo essas atividades em sala de aula. Para esses autores, os docentes devem
proporcionar oportunidades para que 0s alunos expressem sua compreensao em todas as
partes do ensino, pois assim, havera a interacdo pela qual a avaliacdo formativa se

desenvolve e fortalece o aprendizado.

As tarefas devem ser justificadas em termos dos objetivos de aprendizado a
que servem e s6 podem funcionar bem se houver oportunidades para os alunos
comunicarem sua compreensdo em evolucdo no planejamento. Discussoes,
observacdo de atividades e marcacdo de trabalhos escritos podem ser usados
para fornecer essas oportunidades, mas € importante observar ou ouvir
atentamente a conversa, a escrita e as agGes através das quais os alunos
desenvolvem e exibem o estado da escola, o entendimento deles. (BLACK;
WILIAM, 1998, p. 143)
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Outro aspecto relevante é que, as vezes, por inseguranca, o professor apresenta ao
aluno a resposta esperada em um momento em que o professor poderia e deveria ajuda-
lo na construcdo de suas préprias respostas. Tal modo de agir pode transmitir ao estudante
a falsa impressdo de que “o objetivo do exercicio é descobrir - ou adivinhar - qual resposta
o professor espera ver ou ouvir” (BLACK; WILIAM, 1998, p. 143). Fazer perguntas aos
seus alunos faz parte da atuacdo do professor, no entanto, se o professor ndo oferece
tempo adequando para que os estudantes trabalhem na resposta, o aprendizado fica
comprometido (BLACK; WILIAM, 1998; WILIAM, 2011). Existem duas consequéncias

dessa atitude:

Uma é que, como as Unicas perguntas que podem produzir respostas em t&o
pouco tempo sdo questdes de fato, elas predominam. A outra é que os alunos
nem tentam pensar em uma resposta. Como eles sabem que a resposta, seguida
de outra pergunta, surgira em alguns segundos, ndo ha sentido em tentar.
Também é geralmente o caso de apenas alguns alunos de uma turma
responderem as perguntas do professor. O resto, entdo, deixa para esses
poucos, sabendo que eles ndo podem responder tdo rapidamente e ndo estdo
dispostos a correr o risco de cometer erros em publico. (BLACK; WILIAM,
1998, p. 143)

Para quebrar esse ciclo, os professores podem solicitar que os estudantes pensem
nas possiveis respostas em pares ou pequenos grupos. Uma outra possibilidade seria
oferecer algumas opcOes de respostas para que 0s estudantes pensem nas possibilidades.
“O essencial ¢ que qualquer dialogo evoque uma reflexdo ponderada, na qual todos os
alunos possam ser incentivados a participar, pois somente assim o processo formativo
podera comegar a funcionar” (BLACK; WILIAM, 1998, p. 144).

A Ultima sugestdo apontada por Black e Wiliam (1998) se relaciona com o préprio
instrumento avaliativo. Um bom teste pode ser a causa da aprendizagem, pode promover
aprendizagem. Neste sentido, é melhor que os testes sejam curtos e frequentes. Outro
ponto essencial para garantir a qualidade do feedback destacado pelos autores seria
oferecer questdes de qualidade. De acordo com Dolin e colaboradores (2018), somente
oferecer conceitos ou notas aos estudantes como a Unica forma de feedback,indicando
apenas o qudo bom € o trabalho, ndo é consistente como objetivo de usar a avaliacdo para

ajudar na aprendizagem. Se o0s estudantes
recebem apenas conceitos ou notas, eles ndo se beneficiam do feedback. O pior
cenario é aquele em que alguns alunos que obtém notas baixas dessa vez, mas

também obtiveram notas baixas da Gltima vez e esperam obter notas baixas da
préxima vez. Esse ciclo de repetidas falhas se torna parte de uma crenca
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compartilhada entre esses alunos e os colegas de classe deles (BLACK;
WILIAM, 1998, p. 144, traducdo nossa).

Black e Wiliam (1998) constataram que o feedback melhora o aprendizado quando
fornece a cada aluno orientacGes especificas sobre pontos fortes e fracos, de preferéncia
sem quaisquer notas gerais e que para propositos formativos, um teste no final de uma
unidade ou mddulo de ensino ndo faz sentido; é tarde demais para trabalhar com os

resultados.

O feedback sobre testes, trabalhos de aula e trabalho de casa deve fornecer
orientacdes a cada aluno sobre como melhorar, e cada aluno deve receber ajuda e uma
oportunidade para trabalhar na superacéo de suas dificuldades e no desenvolvimento de
sua aprendizagem. Dentro do contexto de ensino, consistente com a visdo social
construtivista da aprendizagem, o feedback pode ser dado de aluno para professor, de
professor para aluno ou de aluno para aluno. Comentarios de aluno para professor
permitem que ele saiba como os alunos estdo respondendo as atividades de aprendizagem
e permitem que o professor saiba que agdo tomar para ajustaras oportunidades e desafios

oferecidos aos alunos.

As 5 estratégias chave para o pleno desenvolvimento de uma avaliacdo formativa

Sao:

(1) Clarificar, compartilhar e compreender as inten¢des de aprendizagem e 0s
critérios do sucesso; (2) Engendrar discusses eficazes em sala de aula,
atividades e tarefas que promovam evidéncias de aprendizagem; (3) Promover
feedback que conduza a aprendizagem; (4) Motivar os estudantes a atuarem
como pesquisadores da sua aprendizagem e a de seus pares; (5) Fazer com que
os estudantes se reconhegcam como responsaveis pela prépria aprendizagem.
(WILIAM, 2011, p. 46, traducdo nossa)

Entretanto, se os alunos estiverem envolvidos em autoavaliagcdo ou avaliagao por
pares, as etapas precisam ser explicitas e os alunos precisam conhecer claramente a
proposta. Também € necessario que os professores desenvolvam um feedback mais
estruturado para que, com isso, a avaliagdo apresente certo grau de
confiabilidade (DOLIN et al, 2018).

De certa forma, o ensino deve ser adaptado e adaptavel para a melhoria da
aprendizagem dos estudantes (BLACK; WILIAM, 1998, WILIAM, 2011). Para isso €

necessario que se desenvolva
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uma cultura de sala de aula, de questionamento e pensamento profundo, na
qual os alunos aprendam com discussGes compartilnadas com professores e
colegas. O que emerge muito claramente aqui € a indivisibilidade das
instrucdes e préaticas de avaliagdo formativa (BLACK; WILIAM, 1998, p. 146,
traducgéo nossa).

Entédo, o feedback ndo é apenas uma informacéo sobre o contetido, como em uma
perspectiva behaviorista. O feedback é também sobre a compreensao das construcfes que
os alunos fizeram da experiéncia da aprendizagem, ele pode ser aceito, modificado ou
rejeitado (HATTIE; TIMPERLEY, 2007). Hattie (1999) criou um indice para verificar o
qudo eficaz é o feedback para a aprendizagem. Para isso, promoveu uma ampla pesquisa
estatistica a partir de 500 meta-analises envolvendo mais de 180 mil estudos. Quanto
maior o indice, mais impactante para a aprendizagem dos estudantes é a atividade
pedagogica. Nessa classificacdo, o feedback recebe pontuacdo menor apenas que a
Instrucdo Diretal% o Ensino Reciproco!l. A Tabela 2 apresenta uma comparacéo do

Feedback com alguns fatores que contribuem para a aprendizagem.

Tabela 2 — indices médios de contribuicio para a aprendizagem

Maiores influéncias na aprendizagem indice médio do efeito na aprendizagem

Instrucdo direta 0,93
Ensino reciproco 0,86
Feedback 0,79
Capacidade cognitiva prévia 0,71
Influéncias socioecondmicas 0,44
Licdo de casa 0,41

Uso de calculadoras 0,24
Tamanho da classe 0,12
Reprovacéo -0,12

Fonte: HATTIE; TIMPERLEY (2007)
A tabela mostra que o feedback é claramente benéfico e poderoso pra contribuir

com a aprendizagem dos estudantes.

OE ym termo para o ensino tradicional, expositivo, usando palestras ou demonstragdes do
material para os alunos.

110 ensino reciproco é uma atividade instrucional que assume a forma de um dialogo entre
professores e alunos sobre segmentos de texto com o objetivo de construir o significado do texto. E
composto por quatro estratégias: prever, questionar, clarificar e resumir. (WITTER, 2004).
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3.3 O feedbackformativo

Apo6s uma avaliacdo o professor pode oferecer diversos tipos de feedbacks. Eles
podem ser escritos ou orais, podem ser através de notas, conceitos ou comentarios.

Diferentes feedbacks podem proporcionar contribui¢des distintas a aprendizagem.

De acordo com Marzano, Pickering e Pollock (2001), o feedback precisa da
natureza ‘corretiva’, oportuna, especifica ao critério e ao aluno envolvido. Suas pesquisas
indicam que simplesmente dizer a um aluno que sua resposta em um teste é certa ou errada
ndo possui nenhum efeito positivo na aprendizagem. Para um melhor feedback possivel,
uma explicacdo sobre o que é preciso e 0 que é impreciso na solucdo dos estudantes é

necessaria.

Um processo [de feedback] que se baseia nos pontos fortes das criangas, em
vez de se concentrar em suas fraquezas, é altamente positivo. O fornecimento
de feedback descritivo pode evitar fazer julgamentos avaliativos sobre os
alunos e também dara aos professores mais informacdes para compartilhar com
esse aluno, seus pais e outro professor. [...] O objetivo do feedback descritivo
é coletar informacGes sobre o que um aluno aprendeu e como ele aprendeu,
bem como para que cada aluno esteja ciente de seus proprios processos de
aprendizado (BARRY, 2008, p. 5, traducdo nossa).

Nicol e Macfarlane-Dick (2006) afirmam que as boas praticas de feedback sdo
aquelas que fortalecem a capacidade dos alunos de autorregular seu proprio desempenho.
Esses autores listam sete principios que caracterizam boas préaticas de feedback.

(1) Ajudar a esclarecer o que € um bom desempenho (metas, critérios, padrdes
esperados); (2) facilitar o desenvolvimento da autoavaliacdo (reflexdo) na
aprendizagem; (3) fornecer informac@es de alta qualidade aos alunos sobre sua
aprendizagem; (4) incentivar o didlogo entre professores e colegas em torno da
aprendizagem; (5) incentivar crencas motivacionais positivas e autoestima; (6)
oferecer oportunidades para fechar a lacuna entre o desempenho atual e o
desejado; (7) fornecer informac@es aos professores que podem ser usadas para
ajudar a moldar o ensino (NICOL; MACFARLANE-DICK, 2006, p. 205,
tradugdo nossa)

Santos e Pinto (2018) discutem diferentes tipologias de feedback encontrados na
literatura. Apresentam o feedback avaliativo, associado a um juizo de valor, centrado nas
caracteristicas dos estudantes e o feedback descritivo, relacionado & producdo do
estudante, classificagOes propostas por Gipps, em 1999. Em seguida, citando Jorro em
uma publicacdo de 2000, distinguem dois tipos de escrita avaliativa: a anotacdo como
transmissdo de informacao, que se traduz por juizos de valor ou por enunciados vagos e
a anotacdo como dialogo que procura questionar, dar pistas e incentivar a reflexdo por
parte do aluno (SANTQOS; PINTO, 2018).
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Hattie (1999) estudou o impacto dos diferentes tipos de feedback para a
aprendizagem dos estudantes, concluindo que os feedbacks relacionados as informacdes
sobre uma tarefa e como resolvé-la de forma mais eficaz sdo 0os mais impactantes para a
aprendizagem. Ja os feedbacks relacionados aos elogios, as recompensas e as punicoes

séo ineficazes para a aprendizagem.

O feedback eficaz deve responder a trés perguntas principais feitas por um
professor e/ou por aluno: Para onde vou? (Quais sdo os objetivos?), como
estou indo? (Que progresso esta sendo feito em direcdo a meta?) e para onde
ir a seguir? (O que as atividades precisam ser realizadas para progredir
melhor?) Estas questdes correspondem as nocdes de feed up, feed back e feed
forward (HATTIE; TIMPERLEY, 2007, p. 86, traducdo nossa).

Hattie e Timperley (2007) propdem quatro categorias de feedbacks. A primeira
seria sobre uma tarefa ou um produto, apontando se o trabalho esta correto ou incorreto.
Este nivel de feedback pode incluir orientacBes para adquirir mais informacdes diferentes

ou corretas. Por exemplo: Essa resolucdo esta incorreta!

A segunda seria um feedback direcionado ao processo, um feedback mais direto
visando aos processos de aprendizagem. Vocé errou a adicao de fragdes, pois ndo igualou

corretamente os denominadores.

O terceiro tipo é direcionado a autorregulacéo,

incluindo maior habilidade em autoavaliacdo ou confianca para se envolver
mais em uma tarefa. [...]. Esse feedback pode ter grandes influéncias na
autoeficécia, proficiéncias de autorregulacdo e auto crengas sobre 0s alunos
como alunos, de modo que os alunos sejam incentivados ouinformados sobre
como continuar a tarefa melhor e com mais facilidade (HATTIE;
TIMPERLEY, 2007, p. 90).

A quarta e Ultima categoria é o feedback destinado ao self, caracterizado por
elogios e criticas, que como citado anteriormente, contribuem muito pouco para a

aprendizagem. Santos e Pinto (2018)%2apresentam a classificacdo de feedbacks descrita

no Quadro 2.
Quadro 2 — Classificacdo de feedbacks
Feedback Tipo Comentario
Pouca atencio! Avaliativo, reprovacéo; O professor recorre ao seu poder,
N0 estu da%te" Transmissao de informacao; fazendo uma inferéncia ndo
) Dirigido ao self. assente em evidéncia

12 Santos e Pinto (2018) utilizam para propor a classificacdo como referéncia os estudos de Gipps
(1999), Jorro (2000), Hattie e Timperley (2007).
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Tens de estudar mais.

Bem feito!

O teu trabalho esta cheio de
erros de célculo!
Corrige-os
Se em vez destes valores
tivesses outros chegarias a
mesma concluséo?
Experimenta e compara com
os teus resultados. O que
concluis?

Relé o enunciado da tarefa.
Vai anotando as diferentes
informacdes. No final,
compara-as com as que

Avaliativo, castigo ou
incentivo;
Transmissdo de informacéo;
Dirigido ao self.
Avaliativo, aprovagdo
Transmissdo de informacéo
Dirigido a tarefa
Descritivo, aperfeicoamento
especifico;
Transmissdo de informacao;
Dirigido a tarefa

Descritivo, construcédo do
percurso a seguir;
Anotacdo como dialogo;
Dirigido ao processo

Descritivo, construcdo do
percurso a seguir;
Anotacdo como diélogo;

Estudar o qué?
Né&o fornece suficientes pistas
para o aluno prosseguir.

N4o preciso de fazer mais nada?
O que esta bem feito?

Mas quais sdo?
Né&o esclarece o suficiente para o
aluno prosseguir

Da pistas ao aluno como
continuar/reformular

D4 pistas ao aluno como
continuar/reformular

Dirigido a autorregulacéo.
Fonte: SANTOS; PINTO (2018)

usaste. Sao as mesmas?

Esses critérios encontrados na literatura sobre quais seriamos melhores tipos de
feedback foram utilizados neste trabalho para sustentar o conceito que defendo de
feedback formativo (VAZ; NASSER, 2021).

O feedback formativo é aquele que oferece pistas de como continuar, é descritivo,
dirigido a regulacdo, ou seja, que permite ao aluno identificar o que falta fazer e como
fazer para alcancar o esperado. Propde uma situacdo que leve o estudante a rever sua
solucdo, identificando quais foram, exatamente, o(s) o erro(s) do processo. Que o ajude,
além de identificar o que errou, a compreender 0 porqué do erro e o que deve ser feito
para corrigi-lo. O termo formativo serd utilizado partindo da hipdtese de que este tipo de
feedback é aquele que apresenta caracteristicas didaticas, podendo atribuir aos testes e

aos demais instrumentos avaliativos uma funcdo reguladora, mais formativa.

O feedback nao formativo, por sua vez, se aproxima mais do feedback avaliativo,
é dirigido ao self e ndo oferece pistas de como continuar. Oferece informagdes
relacionadas a um julgamento, com informacdes gerais que ndo auxiliam diretamente na
aprendizagem. Trata-se daquele que, no maximo e somente, identifica o erro, mas nédo
oferece nenhuma ajuda para como superar a dificuldade. Foram enquadradas nessa

categoria respostas elogios ou criticas ndo acompanhadas de nada mais.
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O quadro 3 apresenta a relagdo entre a proposta utilizada nesta investigacéo de
tese com algumas das categorizacGes presentes na literatura.

Quadro 3 — Feedback ndo formativos e feedback formativo

feedback n&o formativo feedback formativo
Avaliativo ou Descritivo Descritivo GIPPS, 1999
Anotacdo como transmissao Anotacdo como um didlogo JORRO, 2000
de informacéo
Dirigido ao Dirigido a Dirigido ao Dirigido a HATTIE;
self; tarefa; Processo; autorregulagéo TIMPERLEY, 2007

Fonte: elaborado pelo autor

Como discutido nesta secdo, de acordo com Gipps (1999), Jorro (2000), Hattie e
Timperley (2007), Santos e Pinto (2018), alguns feedbacks podem oferecer melhores
contribuicbes a regulacdo do ensino e das aprendizagens. N&o estamos minimizando
qualquer impacto que exista no oferecimento de elogios ou palavras incentivadoras dadas
pelos professores aos seus estudantes. Um feedback dirigido ao self pode promover uma
mudanca de comportamento em um estudante de forma mais poderosa do que um
comentario sobre o que errou. Sabemos 0 qudo importante e impactante é um professor
que inspira e motiva seus alunos. No entanto, compreendemos que o feedback formativo
oferece uma maior probabilidade de que a regulacdo ocorra, e por conseguinte, a

avaliacdo ganhe tons mais formativos.

Nos, humanos, comumente, vemos 0 mundo de forma binaria. Ou preto, ou branco
(SUMPTER, 2019). Nesse sentido, a categorizacdo do feedback em formativo e nédo-
formativo poderia oferecer limitacbes se fossem utilizados ou interpretados como
feedbacks bons ou ruins. As categorias propostas devem ser pensadas em termos didaticos
e probabilisticos. Um feedback formativo apresenta maiores e melhores caracteristicas de
regulacdo, com isso, provavelmente, oferecera maiores contribuicGes a aprendizagem do

gue um feedback ndo-formativo. Retornaremos a essa discussao no capitulo 5.

No capitulo seguinte discutiremos um elemento central para a construgdo, néo

somente de um feedback formativo, como também, de uma avaliag&o reguladora, o erro.
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CAPITULO 4-APRENDENDO COM 0S ERROS DO CAMINHO

Escolas que sdo asas ndo amam passaros engaiolados.

4% . TS

O que elas amam sao passaros em voo.

Existem para dar aos passaros coragem para voar.

Ensinar o voo, isso elas ndo podem fazer,
porgue 0 voo ja nasce dentro dos passaros.
O voo néo pode ser ensinado.

S0 pode ser encorajado.

Rubem Alves

As concepcdes, crencas, saberes académicos e experenciais influenciam no modo

como os professores corrigem e pontuam as questdes e interpretam a avaliagdo. Essa

interpretacdo esta diretamente relacionada a como esses docentes compreendem o erro e

a Matematica. Uma das questdes propostas em fases anteriores a esta pesquisa apresentava a

solugdo de um estudante ficticio, do nono ano do ensino fundamental, que comete um erro ao

realizar uma divisdo na segunda parte da solucdo de uma questdo. A Figura 11 ilustra a correcéo

dessa resolucdo por dois professores.

Figura 11 — Comparativo entre duas correcoes
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Fonte: VAZ; NASSER (2019)

A solucdo apresentada na figura 11 é um exemplo interessante, pois esta incorreta

sob o ponto de vista matematico. No entanto, essa analise desconsidera saberes presentes

na resolucdo dessa questdo. O estudante compreendeu o problema e corretamente
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estabeleceu uma estratégia para resolvé-lo. Observe que na correcdo da direita, mesmo
identificando que o estudante cometeu um unico erro no procedimento (a diviséo de 720
por 15), o professor atribui a metade da pontuacéo ao estudante (1,0), enquanto na solucéo
da esquerda o professor desconta apenas 10% da pontuacdo na questdo (1,8). Esta
diferenca de pontuagdo pode estar relacionada ao modo como o docente compreende 0
erro em Matematica, o ensino da Matematica e a propria Matematica. Se o docente
interpreta a matematica como algo exato, puro associado a genialidade, qualquer erro é
“impuro”, deve ser eliminado, combatido. Por outro lado, se o erro ¢ compreendido como
parte do processo de aprendizagem da matematica, uma interpretacdo mais cuidadosa
pode ser feita, impactando a pontuacéo.

O erro em uma atividade escolar pode ser descrito como “um padrdo de resposta
que ndo atingiu determinado critério que permita a aprovacao por parte do professore/ou
a passagem para outra etapa de aprendizagem” (CARMO, 2010, p. 214). No entanto,
guem estabelece padrdo? O docente? A escola? O padrdo de respostas pode ser
estabelecido pela Matemética ou pelo curriculo. Talvez, um professor ndo espere
encontrar uma adicdo de parcelas iguais na solugcdo de um problema que trata da

multiplicagcdo em uma prova aplicada nos anos finais do Ensino Fundamental.

A interpretacdo dos erros, em contrapartida, ndo é influenciada unicamente pelos
padrBes estabelecidos pela Matematica ou pelo curriculo, e sim, por uma pluralidade de
saberes docentes. Uma solucgdo, a luz da Matematica, pode ser interpretada como correta

ou incorreta, mas a luz da Educacdo, essas interpretacdes se tornam muito mais subjetivas.

Uma possivel interpretacdo para a correcdo deste item é aquela que considera sua
solugdo como sendo composta de quatro etapas: (1) a interpretacdo do enunciado e 0
planejamento da resolucdo, (2) o calculo da area do terreno A, (3) o calculo da medida do
lado do terreno B e (4) o célculo do perimetro. Este estudante comete um erro na terceira
etapa, um erro operacional. Provavelmente, para o segundo corretor, o erro cometido
invalida a quarta etapa, pois utiliza parcelas incorretas. Obviamente, essa interpretagdo
ndo é oriunda ou sustentada por um saber matematico, € uma opcdo pedagogica
influenciada por interpretacfes particulares do erro em Matemética e no Ensino de
Matematica. Uma solucdo pode ser interpretada de maneiras distintas entre os docentes.

Essas interpreta¢Oes influenciam ndo somente como atividades avaliativas séo corrigidas,
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mas também, como essas atividades sdo interpretadas e utilizadas para a regulacdo do

ensino e da aprendizagem.

Na secdo 4.1 discutiremos critérios possiveis que poderiam ser utilizados para a
correcdo de problemas de Matematica encontrados na obra de Abrantes (1995) e nos
estudos mais recentes de Nunes Neto e Mendoza (2021).

Nas sec¢des seguintes, apresentaremos uma discussao teorica sobre duas possiveis
interpretacdes do erro & luz da pedagogia: o erro como um tropeco (4.2) e 0 erro como
um trampolim (4.3).

Na secéo 4.4 realizaremos uma breve discussao sobre a interpretagéo do erro na
avaliacdo, para que, em seguida, na secdo 4.5, apresentemos algumas possibilidades de

instrumentos e métodos alternativos de avaliacdo
4.1 Critérios para a corre¢do de problemas de Matematica

A maioria dos professores nao explicita os critérios de avaliacdo aos estudantes
(FERNANDES, 2009), pelo menos, pude identificar em minha pratica docente, que o
estabelecimento de critérios se restringe a definicdo de instrumentos que serdo utilizados
e suas respectivas pontuacdes. Critérios de correcdo sdo raramente apresentados aos
estudantes antes da aplicacdo dos testes. Analogamente, na literatura ha poucos trabalhos
que desenvolvam critérios para a correcdo de questfes de Matematica, uma excecao pode

ser encontrada na obra de Abrantes (1995).

Charles, Lester e O’Daffer (1987, apud ABRANTES, 1995) apontam varios
processos de avaliacdo que podem ser usados pelos professores: observar e questionar,
autoavaliacdo, testes de multipla escolha e avaliacdo holistica. Em relacdo a avaliagao
holistica, utilizada para a avaliacdo de resolucao de problemas, os autores descrevem trés
modos de pontuar as solucgdes: classificacdo analitica; classificacdo holistica focada e
classificagdo por impressdo geral. Os dois primeiros correspondem a um conjunto de
critérios utilizados para classificar as solu¢fes dos alunos, enquanto que no terceiro ndo

h& uma escala préevia para ser usada (ABRANTES, 1995).

Na classificacdo analitica, sdo consideradas trés perspectivas: compreensdo do

problema, planejamento da solucgéo e apresentacdo de uma resposta. Em cada categoria,
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0 autor estabelece uma escala de 0 a 2 para cada uma das diferentes etapas do problema,

como ilustra o Quadro 4.

Quadro 4 — Escala de classificacdo analitica

Escala 0 1 2
Compreender Completa Parte do problema Completa compreensdo do
o0 Problema incompreensao do incompreendido ou mal problema
problema interpretado
Planejar a Nenhuma tentativa ou Plano parcialmente Plano que poderia (podera)
Solucéo um plano totalmente correto baseado na parte conduzir a uma solucéo
inadequado do problema que foi correta se fosse (for)
interpretada corretamente implementado
adequadamente.
Dar uma Nenhuma resposta ou Erro de calculo ou Resposta correta e
resposta uma resposta incorreta | resposta parcial para um corretamente indicada
baseada num plano problema com mdltiplas
inadequado respostas

Fonte: ABRANTES (1995, p. 53-54)
Na escala de classificacdo holistica focada, as pontuagdes sdo estabelecidas, como

0 proprio nome sugere, analisando a solu¢cdo como um todo (Quadro 5).

Quadro 5 — Escala de classificacdo holistica focada
Pontuacéo Caracteristicas
0 Em branco;

Os dados foram apenas copiados do enunciado, mas ndo ha qualquer trabalho com esses
dados ou h& algum trabalho, mas néo parece haver compreensdo do problema;
Apresentam simplesmente uma resposta incorreta.

1 H& um comeco de trabalho para além da simples cépia dos dados refletindo alguma
compreensdo, mas a estratégia usada ndo conduziria a uma solucdo correta;

Uma estratégia inadequada ou comegada e ndo desenvolvida, ndo ha evidéncia de que o
aluno tenha tentado outra. Parece que 0 aluno usou uma estratégia que nao funcionou e
desistiu;

O aluno tentou alcangar um subobjetivo do problema, mas ndo conseguiu.

2 O aluno usou uma estratégia inadequada e chegou a uma resposta incorreta, mas mostra
alguma compreensdo do problema;

Foi usada uma estratégia adequada, mas: (a) ela ndo foi suficientemente desenvolvida
para chegar a uma solucéo (por exemplo, o aluno apenas considerou duas entradas numa
tabela); ou (b) ela foi implementada incorretamente e por isso ndo conduziu a qualquer
resposta ou conduziu a uma resposta incorreta;

O aluno alcangou um subobjetivo do problema, mas ndo foi longe;

Apresenta uma resposta correta, mas: (a) o trabalho é incompreensivel, ou (b) ndo
apresenta qualguer trabalho a ndo ser a solucao.

3 O aluno implementou a estratégia que poderia conduzir a uma resposta correta, mas ndo
compreendeu uma parte do problema ou ignorou uma condi¢&o;

Foram usadas corretamente estratégias, mas: (a) o aluno apresenta uma resposta
incorreta sem que se compreenda porqué; ou (b) foi dada corretamente a parte numérica
da resposta, mas ela ndo esta bem indicada; ou (c) falta apenas a resposta;

Foi dada uma resposta correta e ha evidéncias de terem sido selecionadas estratégias
adequadas. Contudo, a implementacdo das estratégias ndo é totalmente clara.

4 O aluno cometeu um erro ao desenvolver uma estratégia adequada, mas esse erro ndo

reflete falta de compreensdo nem do problema, nem do modo de implementar a
estratégia, parecendo ser apenas erro de calculo ou cometido ao copiar 0 enunciado;
Estratégias adequadas foram selecionadas e implementadas
Fonte: ABRANTES (1995, p. 55-56)

59



As duas escalas apresentadas representam tentativas de implementar maior
objetividade a correcdo de problemas de Matemética. Em ambas, os critérios mesmo
sendo bem definidos, apresentam limita¢6es, podendo, em algumas situagdes, depender

da interpretacdo do professor (corretor).

Para exemplificar, faremos algumas ponderagdes sobre algumas solugdes contidas

na folha de corregdo apresentada na sec¢do 2.1.

Como ilustrado na Figura 12, observamos que o estudante D planejou
adequadamente a solugdo deste problema, mas ndo demonstrou conhecer os algoritmos
envolvendo as quatro operacdes e apresentou uma estratégia pouco eficiente e/ou viavel

para resolver outros problemas similares com nimeros maiores.

Figura 12 — Solugdes dos estudantes D e E

Estudante D Estudante E
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Fonte: elaborado pelo autor
Nesse caso, utilizando a classificacdo analitica, poderiamos utilizar o critério
“plano que poderia (poderd) conduzir a uma solugdo correta se fosse (for) implementado
adequadamente” (ABRANTES, 1995, p. 54). Utilizando o processo de contagem atraves
de ‘pauzinhos’ seria muito trabalhoso e, talvez, inviavel utilizar essa estratégia para um
problema com 1300 caixas, com 239 brinquedos em cada, por exemplo. Esse plano
poderia produzir uma solucdo correta? Mesmo com esse critério bem definido, a

interpretacdo docente seria necessaria.

Nessa mesma perspectiva, ha diferencas entre D e E. Como avalia-los de forma
objetiva, visto que o estudante E, talvez, tenha apresentado uma solu¢do mais avancada
no que se refere ao dominio dos numeros. No entanto, essa solugdo continua apresentando
limitagdes para nimeros bem maiores. A propria escolha do corretor de utilizar, ou néo,

essas limitacOes na avaliacdo, é particular.
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Na holistica focada, para pontuacdo 4, h& a seguinte caracteristica: “erro ao
desenvolver uma estratégia adequada, mas esse erro ndo reflete falta de compreensao nem
do problema, nem do modo de implementar a estratégia, parecendo ser apenas erro de
calculo ou cometido ao copiar o enunciado” (ABRANTES, 1995, p. 56). O erro cometido
pelo estudante C, ilustrado pela Figura 13, por exemplo, seria somente um erro de calculo
ou um erro de conceito sobre o algoritmo da multiplicagédo? Esse erro reflete ou ndo a
falta de compreensdo do algoritmo? Novamente, hd uma questdo claramente
interpretativa nessa analise. E esse fator interpretativo esta presente no proprio critério na

palavra “parecendo”.

Figura 13 — Solug&o do estudante C

Estudante C
B )
IE 513
5 i
515 509
£: 509 amhin

Fonte: elaborado pelo autor
Dentre os critérios apresentados por Abrantes (1995), o holistico focado talvez
seja aquele que apresenta mais vantagens em termos pedagogicos por analisar de maneira
global a producdo dos estudantes, no entanto, mesmo em relacdo a esse critério, ha

limitacdes.

Mais recentemente, Nunes Neto (2015) desenvolveu, em sua dissertacdo de
mestrado, um modelo de correcdo de problemas em Matematica, que foi aperfeicoado em
seus estudos posteriores (NUNES NETO; MENDOZA, 2021). Neste modelo, ha uma
escala de pontuacdo de 1 a 4, que corresponde, respectivamente as quatro acoes
invariantes da Analise de SituacGes Problema (ASP): a) compreender o problema; b)
construir o modelo matematico; ¢) solucionar o modelo matematico; e, d) interpretar a

solugéo (Quadro 6).

Quadro 6 — Sistema de analise da Atividade de Situacbes Problema

Conceito/ . OperagGes/Indicadores essenciais
Desempenho Acdes o
Quantitativo Qualitativo
1 Ponto — Fraco a) Ler o problema e extrair os elementos
Compreender o problema desconhecidos.
b) Estudar e compreender os elementos
desconhecidos.
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c¢) Determinar os dados e as condicdes.

d) Determinar os objetivos do problema.

2 Pontos — Regular . a) Determinar as variaveis e incégnitas.

Construir o modelo b) Nomear as variaveis e incognitas com suas
matematico unidades de medidas.

c) Construir o modelo a partir das variaveis,
incognitas e condigoes.
d) Realizar a analise das unidades de medida do
modelo.

3 Pontos — Bom . a) Selecionar os métodos matematicos para

Solucionar o modelo solucionar o modelo.
matematico b) Solucionar o modelo.

4 Pontos — Otimo . a) Interpretar o resultado obtido na solugéo do
Interpretar a solugdo. modelo.
b) Extrai os resultados significativos que tenham
relacdo com o(s) objetivo(s) do problema.
¢) Dar resposta ao(s) objetivo(s) do problema.
d) Realizar um informe baseado nos objetivos do
problema.

e) Analisar a partir de novos dados e condicGes que
tenham relag&o direta ou ndo com os objetivos do
problema, a possibilidade de reformular o
problema, construir novamente o modelo,
solucionar.

Fonte: NUNES NETO; MENDOZA (2021, p. 119)

Vale observar que a tabela de Nunes Neto e Mendonza (2021) nos remete, de certa
forma, as quatro fases de Polya (1978) para a resolugdo de um problema de Matematica
de forma eficiente: (1) Compreender o problema; (2) Construir um plano de acéo; (3)
Executar o plano; (4) Validar a solucéo.

Utilizaremos o quadro proposto por Nunes Neto e Mendoza (2021) para analisar
as solucdes dos estudantes B e F ilustradas pela Figura 14.

Figura 14 — Solugdes dos estudantes B e F

Estudante F
Estudante B 1
x . W 9
- 69
Re 69 amihes

Fonte: elaborado pelo autor
O estudante B ‘da uma resposta objetiva ao problema’, caracteristica do conceito
4, mas nao demonstra ‘selecionar métodos matematicos para solucionar’ o problema,
caracteristica de um nivel anterior, conceito 3. O estudante B, simplesmente, escreve a
resposta. Como pontuar essa solugdo?
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Em relagdo ao estudante E, podemos concluir que ele apresenta parte do método
(a metade) para resolver o problema. Entdo ele constréi e soluciona parcialmente o
modelo matematico que resolve o problema, caracteristicas dos conceitos 2 e 3,
respectivamente, indicando que este aluno tenha compreendido parte do problema
(conceito 1). Como pontuar nesse caso? Metade do maior conceito? Novamente

encontramos limitagdes na utilizagdo desse modelo.

Consideramos que essas limitagdes indicam a dificuldade, ou até mesmo, a
impossibilidade, de estabelecer critérios de corregdo isentos da necessidade da
interpretacdo do professor ao avaliar a producgéo escrita dos estudantes. Refiro-me aqui
as questdes abertas, discursivas e/ou dissertativas. Isto ndo significa que estabelecer
critérios seja algo ruim, pelo contrario, esses critérios podem proporcionar uma maior
padronizacdo e uma maior objetividade na correcao e pontuacéo das solucGes. No entanto,

o carater interpretativo é sempre indissociavel do processo avaliativo.

O processo de correcdo de questdes esta relacionado ao modo que interpretamos
os erros em Matematica. Nesse sentido, hd pelo menos duas interpretaces sobre os erros
em Matemaética: a primeira concebe o erro como um fracasso da aprendizagem e, por
consequéncia, algo que deve ser evitado, combatido; a segunda concebe o erro como parte
de um processo natural da aprendizagem e, consequentemente, algo que pode ser utilizado
com fins pedagogicos, “identificando ndo apenas o qué, ou o quanto os alunos erram, mas
passando a considerar o porqué e como erram, podemos contribuir para o
desenvolvimento de acOes para que os alunos possam supera-los” (RIBEIRO; GODOY;
ROLKOUSKI, 2020, p. 114)

4.2 O erro como um tropeco

O erro pode ser interpretado como um tropeco, como uma barreira a
aprendizagem. Algo a ser execrado. Os estudantes apagam as solucdes erradas,
substituindo-as por solugdes copiadas do quadro. Esta forma de interpretar o erro é
utilizado nas aulas e nos exames. Os erros sdo interpretados como uma auséncia, uma
falha ou incapacidade e ndo como uma incompletude ou um processo continuo de

construcdo de saberes.

Teixeira Jr. e Silva (2017) constataram que a maioria dos professores de

Matematica corrige as provas apenas identificando os acertos e 0s erros, ao invés de
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buscar informar os alunos sobre os problemas existentes nas resolugdes apresentadas.
Nessa perspectiva, “0 erro, que deveria ser considerado como natural e parte do processo
de aprendizagem, é visto como algo que deva ser combatido, aniquilado” (VAZ;
NASSER; BELFORT, 2014).

Borasi (1985) observou como as frustragcdes causadas por uma postura negativa
em relacdo ao erro podem ser maléficas para o desenvolvimento dos alunos e na sua
disposicado para aprender Matematica. Ao cometer erros, 0s estudantes experimentam
diversos sentimentos, tais como desapontamento, frustragéo, vergonha e raiva (BORASI,
1985). Deste modo, um aluno pode desenvolver o que Sales, Carmo e Henklain (2020)
denominam de Ansiedade Matematica, desestimulando os estudantes e criando
obstaculos que irdo atrapalhd-los no decorrer da sua trajetéria escolar. A Ansiedade

Matematica é um transtorno associado a

casos de extrema dificuldade em lidar com a Matemaética e que se manifesta
por meio das seguintes respostas: (a) autondmicas, como taquicardia, sudorese,
nduseas; (b) cognitivas, como auto atribui¢des negativas e crengas irracionais
em relacdo a Matematica; e (c) condutas de esquiva e fuga de situagfes em que
se faz necessario algum tipo de habilidade Matematica (SALES; CARMO;
HENKLAIN, 2020, p. 242)

Nessa perspectiva, o esforco do estudante é comumente ignorado, “como se o erro
fosse um produto apenas do estudante e ndo da relagcdo entre estudante e professor”
(SALES; CARMO; HENKLAIN, 2020, p. 258). Entdo, adotando uma postura
remediadora, o professor foca na correcdo do problema, sem se preocupar com suas

causas ou eventuais potencialidades pedagogicas.

Quando o professor percebe que seus alunos estdo errando muito nos
problemas com fracGes e prop8e, separadamente, exercicios de fixacdo, com
treino de operagdes com fragdes, nem sempre esta voltado para a superagéo de
um possivel problema. [...] Visto de forma simplificada, seu tratamento
consiste em aplicar paliativos para eliminar seus efeitos. (PINTO, 2000, p.141-
142)

Em um estudo desenvolvido em sua dissertagdo, Santos (2007) verificou que 0s
trabalhos académicos que abordam Anélise de Erros tratam o erro dos estudantes como
uma falta ou lacuna na aprendizagem, e ndo como parte de um processo. Na escola, mais
especificamente no caderno escolar, os erros sdo apagados. Ao identificar o erro, 0
estudante apaga o que foi feito a lapis ou risca o que foi produzido a caneta, geralmente,
de modo que o que foi errado fique ilegivel, de modo que o estudante ndo consiga revisitar

€sse erro posteriormente.
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Caracterizamos os alunos pela falta, ou seja, ao “dizer que eles erraram, que ndo
fizeram o certo, que suas interpretacdes estdo equivocadas, que eles ndo utilizaram uma
determinada estratégia ou procedimento [...]” (SANTOS; PASSOS; MARQUES, 2014,
p. 88), mas normalmente, ndo permitimos que o erro seja utilizado pedagogicamente para
a aprendizagem. Nossa solucao geralmente é a repeti¢do. Faca mais exercicios! Pratique
mais! Dizemos aos nossos estudantes. No entanto, a repeticdo mecanica de exercicios
pode ndo corresponder a acdo pedagdgica necessaria para a compreensdo das razdes que

geraram o erro.
4.3 O Erro como um trampolim

Os erros podem mostrar as dificuldades e limitagdes, e ajudar na melhoria dos
métodos e resultados utilizados pelo professor e pela escola. Nessa concepcao, 0 erro
assume uma funcgdo pedagdgica. Segundo os Parametros Curriculares Nacionais (PCN),

desde que trabalhado consistentemente

pelo professor, o erro é um elemento que pode permitir ao estudante tomar
consciéncia do seu préprio processo de aprendizagem, da apropriacdo que faz
de diferentes conteddos, percebendo que ha diferengas entre o0 senso comum e
0s conceitos cientificos e que € necessario saber aplicar diferentes dominios de
ideias em diferentes situa¢Ges. (BRASIL, 1998, p. 32)

O erro, inserido no processo de ensino-aprendizagem, é visto como algo natural,
como “um saber que o aluno possui, construido de alguma forma, e é necessario elaborar
intervencbes didaticas que desestabilizem as certezas, levando o estudante a um
questionamento sobre suas respostas” (CURY, 2007, p.80). Borasi entende que, ao se
adotar uma visdo mais ampla sobre o conhecimento matematico, o professor pode
reconhecer o lado positivo dos erros e, utilizando procedimentos didaticos adequados, o
erro se torna “um trampolim para a aprendizagem em Matematica” (BORASI, 1985, p.1).

Ainda apontando os beneficios didaticos gerados pelo conhecimento dos erros que

0s alunos cometem, Cury (2012) elucida que:

para poder trabalhar com os erros e tomar decisfes sobre eles, é preciso ter
conhecimento do contetido envolvido e das fases da andlise, tomando decisGes
que sdo especificas dos professores, porque levam em conta, a0 mesmo tempo,
0 que aluno sabe, o que ndo sabe e o que pode ser feito para ajuda-lo a
reorganizar seu pensamento sobre o contetdo em questdo. (CURY, 2012, p.31)

A identificacéo e categorizacédo dos erros cometidos pelos estudantes possibilitam

adequar o planejamento de ensino para corrigir 0S erros conceituais e procedimentais.
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Além de classificar a resposta como certa ou errada, € importante investigar como 0s
conceitos e procedimentos adotados por um estudante se relacionam com o0s
conhecimentos previos. Carmo (2010) identificou alguns tipos de erros comuns
cometidos por estudantes e analisou quais variaveis poderiam explica-los. O pesquisador
verificou que mesmo sendo constantemente delineado como pertencentes ao estudante,
muitas dessas variaveis identificadas como provaveis geradoras dos erros estavam
associadas ao modelo de ensino ou a postura pedagdgica adotada pelo professor. Por isso,
devemos "redimensionar nosso entendimento acerca da producédo de erros” (CARMO,
2010, p. 226). Alguns erros podem nao indicar falta de atengdo ou descuido, ¢ sim, “uma
transferéncia equivocada de algo que ¢ verdadeiro num dominio, mas falso em outro”

(RIBEIRO; GODOY; ROLKOUSKI, 2020, p. 155).

Alguns erros sdo podem n&o ser representantes de um ndo saber, pelo contrério,
podem representar um saber legitimo em outro dominio. No sétimo ano o estudante
aprende a resolver uma equacdo com termos fracionarios, obtendo fraces equivalentes,
eliminando o denominador, multiplicando-se ambos os lados da igualdade. Na resolucéo
da adicdo de fragGes, no ano anterior, e de adicdo de mondmios, no ano seguinte, essa
simplificacéo ndo é correta. (vide Quadro 7)

Quadro 7 — Verdadeiros em um dominio, errados em outro.

6° ano 7°ano 8° ano
Tema/contetido Adicéo de fragbes Resoluggo d_e €quacao Adicéo de mondmios
escolar do primeiro grau

Acéo realizada

Mantém-se os
denominadores

Elimina-se os
denominadores

Mantém-se os
denominadores

Exemplo

+

N| -
W

o ©

=2y
6

11
T 6

x X _q
2 3

3x 2x_6
6 6_6
3x+2x=6

X

Zy

2 3
3x 2x
6 6
=3x + 2x

Fonte: elaborado pelo autor

Alguns desses erros podem ser justificados pela énfase dada no ensino de
Matematica aos procedimentos operatorios em detrimento dos conceitos. Em prol de

agilidade ou praticidade, a adi¢do dos dois membros de uma equacgéo por +2 é substituida
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pela ideia de ‘jogar para o outro lado trocando o sinal’, o que pode ocasionar erros gerados

pela sobreposicdo de conhecimentos verdadeiros. Um exemplo é mostrado no Quadro 8.

Quadro 8 — Sobreposicdo de erros

Procedimento verdadeiro (A)

Procedimento verdadeiro (B)

Sobreposi¢do dos
procedimentos A e B

—-2+x=10
x=10+2

+2x =10
10

=12

—2x =10
10

=12

Fonte: elaborado pelo autor
Essa énfase no operacional em detrimento do conceitual pode ser observada no
ensino de fragdes (FAZIO; SIEGLER, 2011), no ensino da divisdo de naturais (MEGID,

2012), tanto no ensino de expressdes e equacdes, quanto no ensino de Célculo.

A literatura apresenta outras fontes de erro: falhas do programa de ensino, a
possivel existéncia de lacunas entre o que o aluno ja sabe e o que deve fazer, a linguagem
utilizada pelo professor e a escrita dos comandos das questdes (CARMO, 2000; GRIS;
POLOMBARINI; CARMO, 2019). Santos, Passos e Marques (2014) apresentam uma
interessante discussao sobre as maneiras de lidar com o erro a partir do exemplo ilustrado
na Figura 15. Podemos observar, incialmente, que o estudante ndo domina o algoritmo da
adicdo. Para estes autores, seria possivel categorizar esta solu¢do como oriunda de “erros
cometidos no dominio deficiente de pré-requisitos de habilidades, fatos e

conceitos”*(SANTOS; PASSOS; MARQUES, 2014, p. 89).

Figura 15 — Erro no algoritmo da adicao

7283
+ 1687
15999

Fonte: SANTOS; PASSOS; MARQUES (2014)

Santos (2009) defende a ideia de realizarmos a leitura das producbes dos
estudantes buscando compreender 0 modo como os estudantes interpretam os problemas
e constroem suas solugdes, ou, nas palavras do autor, realizar essa leitura a partir de suas
‘maneiras de lidar’. Essa leitura esta relacionada a postura investigativa dos professores

em relacdo a producéo dos seus estudantes.

13 Os autores apresentam essa classificagdo tendo como sustentacéo tedrica Radatz (1979)
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Ao se adotar a andlise da producdo escrita como pratica de investigacdo
assume-se um olhar sobre as maneiras de lidar. Nessa perspectiva, 0 que existe
é anélise das maneiras de lidar, e, nela, o ‘erro’ é apenas um julgamento, uma
das formas de caracterizar as ‘maneiras de lidar’ dos sujeitos. Portanto, o ‘erro’
ndo esta na producédo do estudante, mas é o resultado da caracterizagdo que o
professor faz dessa producdo. O que se pode dizer que existe, de fato, sdo as
maneiras com as quais os estudantes lidam com as questdes, maneiras essas
que nem sempre sdo tao acessiveis ou ‘visiveis’, de modo a serem, portanto,
suscetiveis a algum julgamento (BURIASCO; FERREIRA; CIANI, 2009, p.
80).

Ao realizarmos uma andlise mais detalhada do exemplo ilustrado na figura 15,
podemos observar um conhecimento Matematico muito maior do que a analise superficial
permite. A adicdo entre 3 e 7 resultou em 10, de fato. Mas, o estudante desmembrou o
namero 10 em duas parcelas 1 e 9. “Como ele s6 pode colocar no maximo 9 unidades no
resultado, entdo ele coloca as 9 e ‘sobe’ uma unidade” (SANTOS; PASSOS; MARQUES,

2014, p. 90). Essa ‘maneira de lidar’ do estudante ¢ utilizada em toda a operagéo.

Em consonéncia com as ideias de Buriasco (2000), Buriasco, Ferreira, Ciani,
(2009), Santos, Passos e Marques (2014), acreditamos que utilizando uma postura
investigativa na interpretacdo e correcdo das producdes dos estudantes poderemos

transformar os erros em ‘trampolins para a aprendizagem’, como defende Borasi (1985).
4.4 O erro e a avaliagéo

A avaliacdo é um elemento indissocidvel do Ensino e da Aprendizagem. Se é
impossivel pensar em Avaliagdo sem pensar em Ensino e em Aprendizagem, a reciproca
também é verdadeira. Nesse sentido, a mudanca na percepcao e na significacdo dada aos
erros cometidos pelos estudantes permite que o professor de Matematica atribua novos
significados a avaliacdo. “O erro, muitas vezes mais que o acerto, revela o que a crianga
sabe, colocando este saber numa perspectiva processual, indicando também aquilo que
ela ainda ndo sabe, portanto pode vir a saber (ESTEBAN, 2002, p. 21). Apo6s o
reconhecimento do erro como um saber diferente, algo em construcao, interpreta-lo de

forma estatica, como geralmente ocorre nos exames, passa a nao fazer mais sentido.

A dicotomia entre o erro e 0 acerto e entre o saber e 0 ndo saber, marcos da
concepcdo classificatdria de avaliagdo, sdo aspectos profundamente enraizados
em nossa forma de ver o mundo. A compreensao de que toda resposta, seja ela
certa ou errada do ponto de vista do avaliador, traz em si conhecimentos e
desconhecimentos, leva a conclusdo de que o que permite 0 movimento é o
ndo saber tem tanto valor, para se tecer novos conhecimentos, quanto o saber:
rompe com essa dicotomia e traz outros olhares para o processo avaliativo
(ESTEBAN, 2002, p. 26)
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Um dos olhares possiveis esta na Avaliagdo Formativa. Para analisar as producgoes
orais e escritas dos estudantes e elaborar feedbacks formativos é necessario, a priori, que
o professor compreenda o erro como um elemento de grande potencial pedagdgico, seja
na sala de aula, seja em uma prova escolar. Nesse sentido, consideramos que a
ressignificagdo do erro para o ensino — incluindo a ruptura das dicotomias erro e acerto e
saber e ndo saber — torna-se um pré-requisito para o desenvolvimento de algumas
vertentes da avaliacdo formativa e, especificamente, para a construcdo de feedbacks

formativos.

Por outro lado, a ressignificacdo do erro pode impulsionar que novas
interpretacdes sejam atribuidas aos instrumentos avaliativos e a propria avaliacdo. Nessa
nova concepcao, a avaliacdo passa a ser interpretada e utilizada como uma investigacao
(ESTEBAN, 2002; BURIASCO, 2004). Os docentes utilizam as solucdes dos estudantes
para compreender ndo s6 o que foi aprendido, mas como foi aprendido. Trata-se de uma

rica possibilidade de investigacdo docente para

conhecer as estratégias que os alunos elaboram, os procedimentos que
utilizam, os modos de interpretagdo que fazem do enunciado, as caracteristicas
dos problemas que constroem a partir da sua interpretacdo do enunciado
original, ao resolverem uma questdo. (VIOLA dos SANTOS; BURIASCO;
CIANI, 2008).

Se 0 erro é parte de um processo, um saber em construgdo, na prova ou em outro
instrumento avaliativo, consequentemente, deve ser reinterpretado. O errado ndo € mais
riscado ou apagado, deve ser reconstruido, ressignificado e reutilizado, em prol da
aprendizagem. Por sua vez, um bom feedback pode ser um elemento de ensino promissor,
pois atua na zona de desenvolvimento proximal, auxiliando a transicdo do erro para o

acerto, do saber em processo, para um saber mais avancado, mas ainda em processo.

Na secdo seguinte apresentaremos algumas possibilidades praticas para o

desenvolvimento de processos avaliativos mais formativos em que o erro € ressignificado.

4.5 Praticas avaliativas insubordinadas

A palavra insubordinagdo esta relacionada a desobediéncia a uma regra ou
superior, desafio a autoridade ou recusa em obedecer a ordens. No entanto, a
insubordinagdo criativa “¢ legitimada pelo foco em praticas profissionais pautadas em
fundamentos éticos” (D’AMBROSIO; LOPES, 2015, p. 3). Essas pesquisadoras

defendem que os professores devem questionar a Matematica que se apresenta na escola,
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devem apoiar a incerteza da Matematica como disciplina e enfatizar a humanidade
combatendo, por exemplo, discursos discriminatérios sobre os alunos. D’Ambrosio
(2015, p. 3) afirma que a escola por vezes “espera que os professores sigam as regras as

cegas, sem se preocupar com os resultados de suas a¢des na Educacéo das criangas”.

Alrg e Skovsmose (2010) denunciam a existéncia do absolutismo burocratico no
ambiente escolar. Na escola, “as coisas s3o como sao por causa de regras € normas”
(ALRG; SKOVSMOSE, 2010, p. 26). Neste sentido, se o professor esta impedido de
modificar as regras relacionadas a escolha e utilizagdo de exercicios (ou pelo menos
encontra barreiras para tal mudanca), provavelmente, encontrard dificuldades ainda
maiores em modificar concepcdes relacionadas as praticas avaliativas. Desse modo, seria
plausivel supor que esse absolutismo atue nas concepcdes e, principalmente, nas praticas

dos professores referentes as avaliacdes em Matematica.

Entendemos como avaliacdo insubordinada toda avaliacdo que rompe, ou tenta
romper, o absolutismo burocratico presente nas avaliacfes e as concepc¢des positivistas
que sustentam o modelo avaliativo tradicional. Consideramos como uma avaliagdo
insubordinada a avaliacdo que se constréi sobre a autonomia do professor, assumindo e

redefinindo o seu papel de mediador da aprendizagem.

No6s, educadores matematicos, precisamos ousar, em nossa producdo de
conhecimento, de forma autbnoma, a partir de nossas visdes de mundo,
constituidas por crengas e concepgdes adquiridas ao longo de nossas vidas, mas
lembrando-nos sempre de considerar, nos processos de interagdes sociais dos
espagos formativos, a heterogeneidade e a diversidade (D’AMBROSIO;
LOPES, 2015, p. 10-11).

Algumas ideias alternativas de avaliacdo sdo encontradas na literatura. Nasser e
colaboradores (2019) apresentaram um relato em que os Cenarios para Investigagdo
eram utilizados no ensino e avaliagdo. Um professor avaliou seus estudantes utilizando

atividades investigativas de Geometria Espacial realizadas em sala de aula

durante um periodo de dois meses em uma turma do segundo ano do Ensino
Médio do Instituto Federal do Rio de Janeiro (IFRJ). A turma era composta
por cerca de 20 alunos com um encontro semanal com 4 aulas consecutivas.
Durante cerca de 5 encontros, os alunos foram divididos em grupos de 4 a 5
integrantes para desenvolver atividades de investigacdo. Usando o telefone
celular disponivel na Internet, sélidos geométricos acrilicos, papeldo e material
escolar regular, os alunos devem pesquisar informagdes que vao desde o

14 Ole Skovsmose (2000)
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tamanho real da pirdmide até formulas de area e volume de s6lidos (NASSER
etal, 2019, p. 119)

Cada grupo produzia pequenos relatorios durante as aulas, que eram utilizados
como um documento que substituia as provas tradicionais, comuns na disciplina e naquela
instituicdo de ensino. Os autores relatam que tanto a abordagem pedagdgica quanto o
modelo de avaliagdo foram acordados e negociados com a turma na aula inicial da
disciplina. “O resultado observado foi um aumento de assiduidade e participagdo. A
interacdo foi maior do que nos periodos anteriores, os alunos assumiram o papel de

protagonistas da propria aprendizagem” (NASSER et al, 2019, p. 120).

As diversas vertentes da prova tradicional estudadas por pesquisadores da area —
destacamos aqui as pesquisas desenvolvidas na Universidade Estadual de Londrina
(UEL) e na Universidade Tecnol6gica Federal do Parand (UTFPR) — se configuram como
excelentes alternativas em romper a cultura da prova tradicional. Antunes e Mendes

(2018) apresentam as seguintes vertentes alternativas a prova tradicional:

(1) Prova de ensaio: um texto literario breve, que expde ideias, criticas e
reflexdes a respeito de um determinado tema. Como um instrumento de
avaliagdo em Matematica, os alunos podem ser convidados a escrever
respondendo a um artigo de jornal, ou dar a sua opinido sobre alguma situacdo
da vida cotidiana; (2) Prova de levar para casa: consiste em uma prova escrita
elaborada pelo professor a respeito de um ou mais contetidos que o aluno leva
para resolver as tarefas em casa, com mais tempo, utilizando quaisquer
materiais de apoio ou até mesmo pedindo ajuda a outras pessoas; (3) Prova em
duas fases: um instrumento de avaliacdo que combina varios formatos de
provas escritas. Inicialmente, o professor deve deixar claro para 0s alunos
como serd cada uma das fases. A primeira fase se da na sala de aula, durante
um periodo de tempo preestabelecido. O instrumento pode conter um nimero
maior de tarefas, uma vez que é possivel resolvé-las em duas fases; (4) Prova
de producéo: consiste em solicitar que os alunos elaborem suas provas escritas
com as respectivas tarefas. O professor pode reorganizar a sala de aula em
grupos menores para melhor acompanhar o encaminhamento. Em seguida, 0s
grupos trocam as provas e cada um, agora com uma prova diferente, resolve as
tarefas solicitadas; (5) Prova em grupo: consiste em uma prova escrita para a
qual o professor elabora as tarefas de acordo com os contetdos trabalhados em
sala de aula. O professor informa os alunos de que podem fazer grupos
compostos de n alunos, de acordo com a quantidade de alunos da turma, e
estabelece o periodo de tempo para a sua aplicacdo. (ANTUNES; MENDES,
2018, p. 26-27)

Nessas cinco vertentes, Antunes e Mendes (2018) destacam o potencial didatico
existente na utilizacdo de diferentes versGes de uma prova. NOs destacamos também que
estas praticas estdo relacionadas a ressignificacdo da avaliacdo pedagogica, pois ao propor
provas em grupo, feitas em casa, em mais de um momento e utilizando questfes abertas,

o professor rompe paradigmas bem estabelecidos e conhecidos. O papel do erro, as
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concepgdes sobre a ‘cola’, a ideia da avaliagdo como uma medida e a interagdo com os
outros alunos séo elementos pedagdgicos que devem ser ressignificados para que essas

praticas avaliativas sejam implementadas.

A prova com “cola”, estudada por Forster (2016) em sua dissertagdo de mestrado,
em que os alunos devem elaborar a “cola” em uma % de folha ¢ uma alternativa
interessante para ser utilizada. Para caber na pequena folha, os alunos devem estudar para
poder sintetizar sua “cola”. Os professores podem, neste método, avaliar ndo sé pela
prova em si, como a partir da “cola” elaborada. Além de avaliar a aprendizagem dos
estudantes, a “cola” permite que se avalie o ensino. O que foi valorizado e compreendido
pelos estudantes pode ser identificado na “cola” mais claramente do que na prova, se
configurando como uma excelente oportunidade para a regulacdo do ensino e da
aprendizagem. Ao utilizar a cola, os estudantes podem analisar suas soluc¢des durante a
realizacdo, podem identificar previamente e evitar lapsos que venham a se configurar
como um erro. Se o erro € um saber em processo, ha, nessa identificacdo, a construcéo de

um novo saber.

A prova ou teste!® em duas fases foi desenvolvida(o) originalmente na Holanda,
pelo Projeto Hewet, com alunos dos ultimos anos do Ensino Médio, ideia que foi adaptada
para alunos mais novos pelo Projeto MAT789 (ABRANTES, 1995). As questbes

propostas incluiam:

(tipo 1) Perguntas de interpretacdo, justificacdes e problemas de resolucdo
relativamente rapida, e (tipo 2) alguns problemas abertos requerendo
investigacdo e respostas mais desenvolvidas. Em qualquer dos casos, ndo se
pedia a reproducdo de defini¢Bes ou regras tanto mais que os alunos podiam
consultar os cadernos e apontamentos. Mas pedia-se que as respostas fossem
pormenorizadas e explicadas (ABRANTES, 1995, p. 24)

A ideia era que os estudantes resolvessem, na primeira fase, as questfes do tipo 1.
Os professores davam pistas e sugestdes ap6s corrigir essas questdes. Na segunda fase,
0s estudantes faziam as questdes do tipo 2. Uma possibilidade de formato para a prova

em duas fases seria 0 seguinte:

(1) o professor elabora a prova e os alunos, em uma primeira fase, resolvem
sem nenhuma indicag8o do professor, em tempo determinado; (2) o professor
avalia as resolugdes iniciais dos alunos e tece comentarios pedindo

15 Abrantes (1995) utiliza teste em duas fases; Pires e Buriasco (2012, 2017), Trevisan (2013) e
Mendes e Buriasco (2017) utilizam prova em (duas) fases.
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justificativas e esclarecimentos; (3) na segunda fase, os alunos tentam
responder as questdes postas pelo professor, podendo dispor de um tempo
maior que na primeira fase. Nessa etapa espera-se que o0s alunos melhorem as
respostas dadas na primeira fase. (PIRES; BURIASCO, 2012, p. 8-9)

Trevisan (2013), em sua tese de doutorado, afirma que a segunda fase é uma etapa
mais trabalhosa, pois se refere as questdes do tipo ensaio, em que o estudante deve

discorrer a respeito de um item ou um tema.

A primeira fase é encaminhada como uma prova escrita tradicional: os
estudantes devem responder tantas questdes quanto possivel num espaco de
tempo limitado. Espera-se que respondam principalmente as questdes abertas
da primeira parte. Depois de corrigida pelo professor, a prova é devolvida aos
estudantes com indicacdo da nota parcial e apontamento dos erros mais graves.
Numa segunda fase, e em posse dessas informagdes, o estudante repete o
trabalho em casa, podendo responder as questdes da maneira que escolher:
independente umas das outras, ou na forma de um ensaio. Apds o tempo
combinado (algumas semanas, por exemplo), a prova é devolvida e novamente
corrigida pelo professor (TREVISAN, 2013, p. 80)

A prova em duas fases apresenta algumas vantagens. Primeiramente, de carater
prético, trata-se de um instrumento similar aquele utilizado na prova tradicional, com
pequenos ajustes nas questdes, pois nesse modelo ha a necessidade de itens de respostas
mais abertas. A segunda vantagem esta presente na segunda fase. De acordo com Trevisan
(2013), a segunda fase ndo é vista como uma segunda chance, mas como um meio para
que o estudante reflita sobre a sua producéo na primeira fase. “As pistas e sugestdes dadas
pelo professor ao avaliar a primeira fase, variaveis consoantes as respostas,
desempenhavam um papel crucial no trabalho subsequente dos alunos” (ABRANTES,
1995, p. 24). No momento em que os professores solicitam justificativas, tecem
comentarios, apontam caminhos, o fazem a partir dos erros dos estudantes, e se
configuram como feedbacks que apresentam caracteristicas mais formativas do que ndo

formativas, pois sdo construidos com o intuito de direcionar para a aprendizagem.

A prova em fases, uma adaptacdo da Prova em Duas Fases idealizada por De
Lange (1987), se configura como um excelente exemplo da utilizagdo do feedback
formativo. Com a inser¢do de n fases, adaptadas as singularidades de cada situacéo,

avaliacdo e estudante, ha em si, uma tendéncia a uma maior regulacéo das aprendizagens.

A caracteristica formativa deste tipo de regulacéo se da pelo feedback e pela
adaptacdo de situagdes de ensino e aprendizagem feitas apos a aplicagdo do
instrumento de avaliagdo. Ndo ha um nimero maximo limitante de vezes em
que o instrumento pode ser reaplicado e novas adaptacfes possam ser feitas
(PIRES; BURIASCO, 2017, p. 477)
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De acordo com essas autoras, esse formato de avaliacdo apresenta a vantagem em

permitir que o estudante volte a refletir sobre sua producéo apoiado nas observacdes,

orientacdes oferecidas pelos professores. Na prova em fases, os estudantes tém a

oportunidade de

(1) estabelecer um processo de comunicacao por escrito: ao explicar o que fez,
pode, a0 mesmo tempo, mostrar o que compreendeu das consideracdes feitas
pelo formador; (2) refletir sobre sua resposta inicial procurando reconstituir e
criticar o seu préprio raciocinio, podendo descrever e explicar o que fez; (3)
desenvolver a resolugdo feita inicialmente. (PIRES; BURIASCO, 2017, p.
478)

As intervencdes realizadas pelos professores ndo correspondem a corre¢des, ndo

havendo necessariamente indicagao de correto ou incorreto. Considerando a intervengéo,

“cada aluno pode interpretar e decidir o caminho a seguir nas fases seguintes, tanto na

produc¢do escrita nessa prova, como em seus estudos” (MENDES; BURIASCO, 2017, p.

14). A Figura 16 apresenta um infografico que descreve as etapas da prova em n fases.

Figura 16 — Etapas da prova em fases

Prepara;ao

Teste escrito
] cOmMtzmpo

restrito

| ALUNGCS

Prepara;ao
do

professor

PROFESSOR

| RESULTADOS |

Regulagio Execugo Regulacdo Execucdo Resultados
Faa . Faze n

) ntervengio Intervensio ntervencso Encerra aintervencdo

escrita £5crits L escrita escrity

Fonte: MENDES; BURIASCO (2017)

Mendes e Buriasco (2017) concluiram em seus estudos que as intervencgdes

escritas geradas a partir do lidar com a Prova em Fases favoreceram aos alunos o

desenvolvimento de uma regulacéo da aprendizagem com relacao:

(1) ao compromisso com as questdes Matematicas na identificagdo de erros;
(2) a busca por compreender o enunciado da questdo; busca por contradicdes
em producdes de fases anteriores; avaliacdo de sua producéo; (3) a estratégia
de resolucédo individual na elaboragdo de hipéteses; orientacdo por meio das
producbes de fases anteriores; identificacdo e retificacdo dos erros; (4) a
articular ideias proprias na justificativa da resolugdo; no desenvolvimento de
conceitos; (5) & eficiéncia Matematica na reflexdo a respeito dos erros e de sua
superagdo; comparagdo entre as producdes de fases anteriores; (6) a
autoavaliacdo na busca de validar suas respostas; revisdo do processo de
resolucdo (MENDES; BURIASCO, 2017, p. 18)
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Como dito anteriormente, a ressignificacdo do erro é uma condi¢do necessaria
para que a prova em fases seja utilizada. Ressignificar o erro significa compreender que
ha saberes no erro e ha ndo saberes no acerto. Um excelente exemplo dessa perspectiva
pode ser observado na percepcdo de Trevisan (2013), ao identificar que, possivelmente,
seus estudantes estivessem realizando uma operagédo para a resolucdo de um problema

sem a devida compreensao do processo.

Percebemos que todos os estudantes haviam utilizado essa estratégia em suas
resolucdes: dividir 3780 por 360. Porém, instigava-nos saber se compreendiam
o significado do algoritmo, interpretando o significado do quociente e do resto
dessa divisdo. Apresentamos ao lado da maioria das resolugdes o
questionamento: O que representa o resultado dessa divisdo? (TREVISAN,
2013, p. 95)

Nesse item, os estudantes deveriam localizar no circulo trigonométrico o arco na
primeira volta correspondente ao angulo de 3780°. A realizar perguntas como “o que
representa essa divisao?” o professor pode realizar uma leitura mais apurada sobre o que
os estudantes realmente compreenderam. Trevisan (2013) observou que alguns alunos
que haviam acertado ndo haviam compreendido, enquanto, que outros, mostraram que

haviam compreendido ao reconhecer o que haviam errado.

75



CAPITULO 5— COLETANDO CONCHAS, ENCONTRANDO PEROLAS

Todos crescemos e evoluimos.

Mas s6 uma concha que possui as duas metades
é capaz de gerar uma pérola.

Se nao tivermos nossa outra metade,

somos s6 como conchas,
pequenas

e quebradicas

Matheus de Souza.

Relembrando aspectos metodoldgicos, ja discutidos no capitulo 2, as folhas de
correcdo foram preenchidas no decorrer de duas oficinas, realizadas por mim, em duas
universidades, uma publica e outra, particular. As oficinas foram realizadas a convite de
professores dessas instituicdes. Na instituicdo particular, a palestra foi oferecida a
professores de Matematica que cursavam uma pos-graduacdo latu sensu em Educacdo
Matematica. Na universidade publica, foi destinada a um grupo de mestrandos e
licenciandos nos ultimos anos de formacdo. Ao todo, 51 corretores responderam a folha
de correcdo apresentada no capitulo 2, incluindo 5 professores universitarios que

assistiram as palestras.

Analisaremos todas as respostas, sem qualquer distin¢do prévia dos respondentes,
por acreditar que todos eles compdem um corpo docente representativo de uma realidade.
Os alunos de graduacéo e da pds influenciam e sdo influenciados, inevitavelmente e
constantemente, pelos seus professores (formadores). S&o, todos eles, aprendizes,
professores e corretores. No entanto, havendo qualquer peculiaridade na resposta dos
professores formadores ou dos estudantes, esta sera destacada na analise. Com o apoio da
Analise Narrativa, uma das perspectivas teoricas desta tese, nosso objetivo é compreender

essa realidade, e ndo comprovar qualquer hipotese sobre a avaliagéo.
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Em ambas as universidades, a palestra foi dividida em trés momentos. No primeiro
momento temas relacionados a avaliacdo em geral eram apresentados e debatidos
(avaliacdo formativa e somativa, a avaliagdo € um processo, a prova € um instrumento e
etc.). No segundo momento, as folhas de correcdo foram entregues. Os participantes
foram convidados a realizar a correcdo, identificando apenas sua formagéo (licenciando,
po6s-graduando ou professor universitario). A ideia era corrigir as produgdes de ficticios
estudantes do sexto ano do Ensino Fundamental. Antes do recolhimento, o palestrante
pediu que ninguém alterasse a correcdo realizada, e sem seguida, as questdes foram
debatidas. O terceiro momento se iniciou com o recolhimento das folhas com as respostas

corrigidas e a discussdo de questdes relacionadas a multicorrecéo.

Na se¢do 5.1 apresentaremos um tratamento estatistico basico das pontuacées para
a construcdo de um panorama das pontuacdes, a fim de apoiar a discusséo realizada nas
secOes seguintes. As pontuacdes contribuiram, dessa forma, para a analise das respostas
encontradas nas justificativas e nos feedbacks dos corretores. Dessa analise emergiram
alguns aspectos relevantes para compreender 0 processo de correcdo de questdes de
reposta aberta, a interpretacdo do erro em Matematica e outros pontos relacionados a

avaliacdo. Esses aspectos correspondem as secdes posteriores a se¢do 5.1.
5.1 Um panorama das pontuacdes atribuidas as solucdes

Antes de discutirmos os critérios de correcdo utilizados, apresentaremos um
panorama das pontuacfes dadas as resolucdes apresentadas. Como discutido no capitulo
3, essas pontuacdes serdo utilizadas para complementar a analise dos dados, oferecendo
uma varidvel quantitativa as justificativas e feedbacks(qualitativas). O Quadro 9

apresenta para cada solucdo, a média, moda, as pontuacdes méaxima e minima e o desvio

padréo.
Quadro 9 — Panorama das pontuacgdes
x . Menor Maior Desvio
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Fonte: elaborado pelo autor
Uma analise inicial nos permite destacar alguns resultados que serdo discutidos
posteriormente. A solucéo B¢ apresenta o maior desvio padrdo em torno da média (0,38)
se comparada com as demais, 0 que significa que os corretores oscilaram mais na
atribuicdo de pontuacao desta solucdo. A solucédo C apresenta a menor nota média (0,34),
tendo zero como nota de maior frequéncia (moda). Nessa solugéo, o estudante ficticio C

demonstra compreender o problema e criar uma estratégia correta para resolvé-lo, além

16 para dinamizar a leitura, utilizaremos somente o termo solugdo X para nos referir a solugdo do

estudante X; X e {4,B,C,D,E, F}.
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de acertar a segunda operacdo (subtracdo). Podemos destacar também o baixo desvio
padrdo presente nas solugdes D e E, indicando uma menor dispersdo em torno das altas

pontuacdes médias (0,95, em ambas) que tiveram.
5.2 O estabelecimento de critérios para a correcéo

Na folha de correcdo ndo havia nenhuma recomendacéo para que 0s corretores
escrevessem os critérios utilizados para a pontuacao das solugdes no papel, no entanto,
cinco corretores o fizeram. Obviamente, ndo escrever um critério geral para a correcéo
ndo significa, necessariamente, a sua inexisténcia. No entanto, pelas divergéncias
identificadas, € possivel considerar que a maioria dos respondentes fez a correcdo sem o
estabelecimento de um critério prévio e uniforme para a pontuacéo dos itens, realizando

0 que Abrantes (1995) denominou de classificagdo por impressao geral.

O corretor 27 estabelece um critério de pontuacdo de 0,5 para a multiplicacdo e
0,5 para a subtracdo, escrevendo o critério no gabarito fornecido. Ao longo da correcéo,
utiliza o mesmo critério, ndo justificando apenas diferenca das pontuacGes da solugdo A
(0,8) e da solucédo C (0,7).

O corretor 44 escreveu critério: 0,7 — produto, 0,3 — subtracdo, se referindo as
duas operacgdes do problema. Este corretor também utilizou 0 mesmo critério para todas
as solucdes corrigidas, com excecdo da solucdo B, em que estabeleceu 0,5. Ao justificar
essa correcdo, escreveu depende de quao bem eu conheco aluno (..). Esse comentario sera

analisado posteriormente.

O corretor 2 escreveu na solucdo A os seguintes critérios:0,5 para armar as duas
contas ou indica-las de outra maneira. 0,25 p/ a realizacdo de cada conta. Vou
considerar esse critério. Como esse critério foi escrito no espaco destinado ao
critério/justificativa da solugé@o A, ndo ficou claro se este corretor tinha estabelecido esse
critério com o intuito de utilizar nas demais solugcfes. Ao analisar as demais correcoes
realizadas por ele, parece que algumas corre¢cdes obedeceram a esse mesmo critério (A,

D, E e F), enquanto nas solugbes B e C foram utilizados outros critérios.

O corretor 2 atribuiu ‘0,75 de pontuagdo para a solugdo A, a pontuagdo maxima
para as solucbes D e E, e ‘0,5’para solugdo F. A coeréncia entre as pontuagdes das

solucdes A e F pode ser constatada se considerarmos que o ‘0,5 destinado a armagao das
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duas contas seja dividido em 2. Nesse caso, a pontuacdo de F foi ‘0,25 pela armacéo e
‘0,25’ pela resolucdo da multiplicagéo (primeira conta).

Na solucdo B, o corretor 2 atribuiu ‘0,2 como pontuacdo, escrevendo nao
apresentou a resolucéo, acho importante avaliar o processo, nao so o resultado. A alta
dispersdo das pontuacdes para essa solucdo indica que ndo h& consenso entre os corretores
sobre a pontuacdo desse tipo de solucdo que contém somente a resposta final.
Pragmaticamente, como o comando da questdo nao solicitava qualquer justificativa, a
resposta ndo justificada poderia ter sido aceita. Solu¢bes que apresentam somente a
resposta mostram a necessidade do estabelecimento de critérios transparentes sobre a
‘regra do jogo’, entre o professor e seus alunos, uma espécie de Contrato Didatico

avaliativo.

O contrato didatico é definido por Guy Brousseau como o conjunto de
comportamentos do professor que sdo esperados pelo aluno e o conjunto dos
comportamentos do aluno que sao esperados pelo professor. Esse contrato é o
conjunto de regras que determinam explicitamente em uma pequena parte, mas
sobretudo implicitamente em grande parte, o que cada elemento da relagdo
didatica devera fazer e que serd, de uma maneira ou de outra, valido para o
outro elemento. (BROUSSEAU, 1982, apud PESSOA, 2004, p. 1)

Diferentes professores e diferentes instituicGes de ensino podem esperar de seus
alunos comportamentos/solugdes distinto(a)s. Os critérios devem ser estabelecidos pelo
professor e comunicado aos seus alunos de forma clara e transparente antes de qualquer
etapa avaliativa. Na solucéo C, o corretor 2 ndo atribuiu pontuacéo, afirmando esta, para

mim, foi a mais dificil de avaliar. Esta dificuldade sera discutida na se¢do seguinte.

O corretor 14 estabeleceu um critério baseado em trés perguntas:(1) Respondeu
corretamente a pergunta? Se sim, pontuacdo maxima. Se ndo, vou para a segunda
pergunta. (2) Apresentou um raciocinio capaz de resolver a questdo? Se sim, 0,5. Se néo,
vou para a terceira pergunta. (3) Apresentou uma parte do raciocinio capaz de resolver
corretamente? Se sim, 0,25.

Este corretor utilizou o critério em todas as solugdes. As duas primeiras perguntas
foram apresentadas no espaco destinado a justificativa da solucéo A, e a ultima, na
solucdo F. Alguns pontos podem ser destacados sobre a correcdo realizada por esse
corretor. O primeiro se refere a provavel necessidade de realizar alguns ajustes no critério,
algo que provavelmente ocorreu somente na corre¢do da solugdo F. O segundo é que com

um critério bem estabelecido, mesmo tendo realizado ajustes, o corretor 14 conseguiu
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atribuir todas as pontuac6es de forma coerente: meio ponto para as solucdes A e C, 1(um)
ponto para as solugdes B, D e E, e para a solucéo F, 0,25.

Figura 17 — Solucéo F, corretor 14.
Solugdo Pontuacio na questdo: () o 5

13 i Critério/justificativa para a pontuagso =
9 D w, !M.
= A 1 i 1

Fonte: elaborado pelo autor
Por ultimo, o critério pragmatico estabelecido pelo corretor 14 pode apresentar
uma falha ao desconsiderar aspectos cognitivos observaveis nas solucées, ao pontuar com
a nota maxima uma solucéo que utiliza contagem (solugéo D). Por outro lado, um critério
claro e coerente pode reduzir vieses cometidos pelo corretor, aumentando a credibilidade
do resultado e, sendo divulgado aos estudantes, pode contribuir com mais transparéncia

ao exame.

O corretor 51, para a solucdo B, escreveu que a forma de atribuir a pontuacéo
dependeria do estudante que realizaria a prova. Zero: A prova exige que se tenha calculos
(avaliacéo para o aluno que s6 apresenta nota baixa). 1,0: avaliacdo para o aluno que
apresenta boas notas. O corretor 51 foi o Unico que escreveu algo que alguns colegas
comentaram durante o debate das questbes: depende de quem é o aluno. Por um lado, esse
corretor compreende que o0 processo avaliativo transcenda a prova, pois utiliza de uma
avaliacdo do estudante para atribuir a pontuacdo. No entanto, ha nesse comentario um
julgamento de capacidade e honestidade preocupante. Alunos considerados fracos, que
geralmente possuem maiores e diversas limitacbes que impactam sua aprendizagem,
encontram barreiras ainda maiores a serem superadas para conseguir um bom
desempenho, devido ao julgamento dos seus professores. Um julgamento que atesta sua

incapacidade de conseguir encontrar um bom resultado de forma honesta.

O corretor 11 estabeleceu o seguinte critério, no inicio da folha de correcdes,

interpretacdo (0,3), contas (0,3 + 0,3) e resposta (0,1). Interpretamos que as duas
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parcelas que compdem o critério de pontuagao ‘contas’ correspondem as duas operagdes
utilizadas na solucéo. Este corretor atribui para as solu¢ées A e B a mesma pontuacéo,
0,7. Na solugdo A, escreveu errou uma das contas, 0 que nos leva a concluir que
descontou apenas 0,3 da segunda parte dos calculos e pontuou 0,1 pela escrita da resposta,
independentemente, de estar correta. Na solugéo C, o corretor escreve, com caneta azul
na justificativa, tiraria metade das contas e, no espago destinado ao feedback, é preciso

retornar em ambos os algoritmos.

Como explicado anteriormente, ap6s o preenchimento da folha de correcao,
houve um debate entre o pesquisador e 0s participantes sobre as solu¢Ges analisadas e
corrigidas, como parte da oficina. Durante esse debate, ocorrido um pouco antes do
recolhimento das folhas, os corretores foram solicitados a ndo alterarem suas respostas.
O corretor 11 comenta, com caneta de cor vermelha no espaco da justificativa da solugéo
C, eu ndo tinha notado que a 22 conta estava correta (0 que foi comentado na discusséao)
por isso, eu aumentaria a nota. O espaco destinado a pontuacao estava sem rasuras € com
uma Unica pontuacdo: 0,7. Néo fica claro se a pontuacdo foi escrita antes ou depois do
comentéario em vermelho. O que podemos concluir é que esse corretor ndo havia
observado, incialmente, algo correto na solugdo C. Seria uma influéncia da posigdo em

que o erro ocorre?
5.3A posi¢do em que 0 erro ocorre

As solucbes A e C apresentam desenvolvimentos parcialmente corretos. Elas
foram planejadas para compreender o comportamento dos corretores ao se depararem
com solugdes que se diferenciam, principalmente, pelo lugar em que o erro ocorre, como
ilustra a Figura 18. Ocorrendo do inicio, o erro ‘contamina’ as demais etapas da solug@o.
Notem que na solucdo do estudante C, o minuendo (515) é bem diferente do minuendo

esperado (65). Por outro lado, a subtracdo realizada esta correta.
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Figura 18 — A posicdo em que 0 erro ocorre

Estudante A Estudante C

Operagdo esperada: 65-6

Fonte: elaborado pelo autor
Alguns corretores atribuiram as solucGes A e C a mesma pontuagdo, como é o
caso do corretor 5. Estes corretores parecem ter estabelecido critérios de correcdo, nos
quais, as pontuacdes em que o0s erros cometidos nas duas solugdes possuem 0 mesmo

peso para o estabelecimento da pontuacdo. No entanto, esses corretores sdo excecoes.

Na solugdo A, o corretor 3 escreve que 0 estudante acertou uma das contas,
atribuindo pontuacdo de 0,5. Na solugéo C, atribui zero e escreve contas estéo erradas.
N&o é possivel concluir se esse corretor ndo identifica o acerto ou desconsidera a segunda
parte pela ‘contaminagdo’, ou seja, por utilizar no calculo um namero oriundo de um erro

da primeira parte (515).

O corretor 8 identifica os erros e acertos das solugdes A e C. Embora faga uma
lista de itens que deveriam ser verificados na correcdo e que nessa lista ndo haja nenhum
motivo aparente para o estabelecimento de pontuacdo distinta, esse corretor atribui

pontuac0es distintas, como ilustra a figura 19:

Figura 19 — Pontuacdes e justificativas apresentadas pelo corretor 8 para as solugdes A e C.

Pontuacdo na questdo: Pontuacdo na questdo: )
05 Solugdo A 'J ) , Solugdo C
Critério/justificativa para a pontuagao , Critério/justificativa para a pontuag3o
\og e < 3 KOAUPNGS MNodan ditoloweds: ¢
o b i Qg ?1\ WSy Quldcocts. o
- rf‘,\‘“ N P*A)“%f;“f'&Q = - ) aluons onGe il o
Cooalaa o oo *“\’1‘&"":’.% tev aad “’G\h 'qul&b Conn ddminds ®

Fonte: elaborado pelo autor

A percepcdo aparente do corretor 1 é que o estudante A comete um erro (lapso) e
0 estudante C desconhece a operacdo de multiplicacdo, essa percepcdo talvez tenha
influenciado a diferenca de pontuaces atribuidas as solugdes: 0,9 para a solucéo A e 0,7

para a solugdo B. Ao explicar o critério adotado, este corretor afirma que o estudante A
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identificou as operacdes necessarias e as realizou. Contudo, errou na subtracdo, em
relagdo ao estudante B, afirma que aparentemente o estudante ndo sabe operar a
multiplicacéo. Os corretores 9, 26, 42, 43 e 50 fizeram analises similares como ilustra o
Quadro 9:

Quadro 9 - Comparativo das justificativas das solucdes A e C

Corretor | Justificativa da pontuacdo na solucdo A Justificativa da pontuacdo na solucéo C

9 O aluno A acertou o raciocinio e cometeu um | teve um raciocinio certo, porém nao sabe
erro na subtracdo que pode ter sido falta de | fazer multiplicagdo com reserva (sistema

atenc&do ou n&o sabe subtragdo com recurso'’ | de numeracéo

25 Identificou corretamente as operacfes | O aluno ainda n&o compreendeu a
necessarias utilizagdo das operagdes.
26 Ndo se atentou quanto a solucdo do | apresenta dificuldade quanto a resolugéo
algoritmo da subtragéo. de operac6es de multiplicacdo
42 Ele acertou metade do calculo pedido. Ele errou tudo! Nao tem como aproveitar
nada!
43 Apesar do raciocinio l6gico estar correto, | Raciocinio correto e execucao toda errada.

houve um erro de operagdo Matematica.

50 Compreendeu o problema, porém apresentou | Ndo sabe efetuar uma conta de
falta de atengéo. multiplicacéo.

Fonte: elaborado pelo autor
Uma possivel explicacdo para as diferencas de pontuacao e interpretacdo seria o
efeito gerado pelo lugar em que o erro ocorre. Como o numero utilizado na segunda
operacdo depende do primeiro resultado, 0 impacto se torna maior caso 0 erro ocorra na
primeira operagdo. A ‘conta’ esperada para a segunda parte da solugdo era ‘65 — 6’, isto

ocorre na solug@o A, mas ndo na solucéo C, que apresenta a operag@o ‘contaminada’.

Considerando que a moda obtida na correcdo da solucéo C foi zero e analisando
cuidadosamente algumas dessas respostas, é possivel questionar se alguns desses
corretores identificaram que a segunda operacdo apresentada pelo estudante C estava

correta. O corretor 24, por exemplo, ndo identificou, pois escreveu como justificativa para

17 Provavelmente se referindo ao reagrupamento na subtragéo de naturais.
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asolucdo C: errou a questao por completo. O corretor 42, também foi enfatico ao afirmar

que ele errou tudo, ndo tem como aproveitar nada. Ambos atribuiram zero a solucéo C.

Se a habilidade desenvolvida/avaliada na segunda etapa da solucdo deste
problema é a subtracdo com recurso a uma ordem superior, a solugdo C atenderia a
proposta. No entanto, essa ‘contaminac¢ao’ provocada pelo erro na multiplicagdo impacta
na interpretacdo dos corretores. As justificativas do corretor 16 podem ser um bom
exemplo dessa interpretacdo. Sobre a solucédo A, esse corretor justifica que a primeira
parte foi resolvida corretamente, porém houve um erro de célculo na segunda parte, o
que levou a uma reposta final que ndo corresponde ao problema. Sobre a solugéo C,
escreve gue houve um problema em resolver a primeira parte da questéo, que acarretou
na manutencao do erro durante sua continuacdo. O corretor 16 atribuiu 0,6 a solucdo A

e zero a solucéo C.

Outra possibilidade identificada nas respostas esta relacionada a ordem de
grandeza. Para a solucdo A, o corretor 1 escreve: 65 — 6 ndo é 61. Tente novamente.
Experimente revisar suas contas ao final de cada atividade. Novamente, o corretor deixa
claro que neste caso o erro ndo significa falta de conhecimento, e sim, um lapso. Pois
lapsos podem ser mais facilmente revistos e identificados. Para o estudante da solucéo C
ele escreve o seguinte feedback: observe que 13 x 5 é o mesmo que 13 + 13 + 13 + 13 +
13 e este nimero ndo pode ser tdo grande como 515. Tente refazer o exercicio. Talvez,
para o corretor 1, o problema ndo esta na posicao do erro, e sim na ordem de grandeza. O
resultado encontrado pelo estudante C na multiplicacdo (515) ndo esta na ordem de

grandeza esperada para aquela multiplicacdo (13 x 5).

O corretor 2 atribui zero a solucdo C escrevendo que esta, para mim, foi a mais
dificil de avaliar, o estudante ndo teve criticidade para o resultado encontrado. O
comentario foi escrito como uma observacédo acima da questdo. Os espa¢os destinados ao
critério e ao feedback néo foram preenchidos por este corretor. Sobre essa discussao dois
pontos podem ser destacados.

Primeiramente, corrigir questdes escritas de Matematica, apesar de rotineira, ndo
é uma tarefa facil. A correcdo de questbes discursivas é uma tarefa que faz parte da préatica
profissional de professores de Matematica, sobretudo em um sistema educacional que

valoriza a utilizagdo de provas escritas como instrumento avaliativo. O segundo aspecto
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diz respeito ao trecho né&o teve criticidade para encontrar o resultado. Parece que
novamente temos uma ponderacédo relacionada a ordem de grandeza. O corretor 10 que
pontuou as solucdes A e C, respectivamente em, 0,8 e 0,5, parece destacar também a
ordem de grandeza como um fator relevante, ao afirmar que o resultado encontrado pelo

estudante na solucéo C é absurdo diante dos nimeros do problema.

Isso nos remete a outro questionamento: um estudante do sexto ano teria a
habilidade de analisar a ordem de grandeza? Como discutiremos na secdo a seguir,
aspectos relacionados ao curriculo parecem ser desconsiderados pelos corretores que

participaram desta pesquisa.
5.4 A desconexdo com a matriz curricular

Consideramos que o conhecimento sobre o curriculo, e mais especificamente,
sobre a matriz curricular € um pré-requisito para que um professor avalie seus alunos.
Para avaliar um estudante o professor deve considerar o que 0s estudantes ja estudaram,
0 que estdo estudando e o que estudardo. As acOes pedagdgicas desenvolvidas e em
desenvolvimento. As habilidades que foram, ou deveriam, ter sido desenvolvidas em anos

anteriores.

As solucdes D e E foram elaboradas com o objetivo de compreender como 0s
corretores iriam interpretar e corrigir solugdes alternativas. A ideia inicial era identificar
se esses corretores ‘aceitariam’ solugdes alternativas. Considerava-se a possibilidade de
essas questbes ndo serem bem pontuadas pelos corretores por se tratar de solucdes
distintas daquela esperada. O que se observou na pontuacgdo é que essas solucbes foram

bem pontuadas, recebendo, ambas, 0,95 de média e 1,0 de moda.

Apenas no caso do corretor 16, é possivel identificar um comentario indicando a
ndo aceitacdo da solucdo D por ser alternativa: a resposta esta correta, mas a forma como
foi encontrada néo foi ensinada na sala de aula. Como feedback para essa solugdo, esse
corretor sugere que o estudante estude o algoritmo da soma que facilitaria a resolucéo
do problema. Na solucdo E, esse corretor escreve a solugdo foi exercida bem, mas
poderia ser executada de forma mais polida. Pelos comentarios e pelas pontuac6es, 0,7
para a solucéo D e 1,0 para a solugéo E, podemos supor que para esse corretor a escrita

do sistema de numeracao indo-arabico era importante nessa avaliacéo.
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Alguns comentérios escritos nas justificativas pelos corretores destacavam que as

solucdes D e E ndo eram adequadas ao ano de escolarizagéo (sexto ano).

Sobre a solugéo D, o corretor 2 escreveu a resposta me surpreendeu, parece um
aluno dos anos iniciais (1° ou 2°). Mas, ele resolveu a questao; o corretor 9 comentou
acertou o raciocinio e mostrou que sabe o que fazer, mesmo sem usar os algoritmos da
multiplicacéo e subtracdo e o corretor 33 escreve fez por contagem. Ambos 0s corretores
atribuiram a esta solucdo pontuacdo maxima. Para o corretor 8, em relacdo a solugdo D,
0 aluno tem apenas a intuicdo da multiplicacdo, mas nédo sabe esta operagao, enquanto

que, para o corretor 43, esse estudante apresenta raciocinio correto, mas elementar.

Sobre a solucdo E, o corretor 17 parece indicar que o desconto de 0,1 décimo
ocorre devido a falta do uso da ferramenta complexa da Matematica, ou seja, a nao
utilizacdo dos algoritmos esperados. O mesmo desconto foi dado pelo corretor 37 que
escreve o aluno teve um raciocinio perfeito, mas ndo domina as operacdes basicas. Para
o0 corretor 25, que atribuiu pontuacdo maxima a essa solugdo, o aluno soube realizar a
conta necessaria, mas ndo conseguiu perceber/utilizar a operacdo de multiplicacédo na

forma de conta. Mas, aparentemente, entende o conceito.

Alguns corretores destacaram a inadequacdo do modo de resolver apresentado na
solucdo D para a resolugdo de problemas envolvendo nimeros maiores. O corretor 13
escreve que o desenvolvimento e a resposta estdo completamente corretos. Apesar de néo
ser ideal, pois seria praticamente impossivel listar um nimero muito grande. No feedback
dado pelo corretor 37 ao estudante D também € possivel identificar essa preocupacéo: seu
raciocinio esta perfeito, porém vocé precisa aprender a realizar as 4 operac6es basicas,

pois em situacBes que envolvam valores maiores, sera complicado resolver dessa forma.

Na analise das solucbes D e E, pode-se destacar que, de algum modo, os docentes
demonstraram alguma preocupacdo com o curriculo, seja na indicacdo da auséncia das
operagOes basicas nas solucgdes, multiplicacdo e subtragdo, principalmente na solugédo D,
seja pela preocupacdo com o desempenho desses estudantes em problemas futuros

envolvendo nimeros maiores. No entanto, essa preocupacéo foi limitada.

Diferentemente do que ocorreu nas outras solucdes, que receberam pontuagdes
bem menores, a preocupacdo ou a identificacdo da inadequagéo da solucdo com a

escolaridade néo foi transformada em descontos na pontuacdo. A percepcao de que a
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solucdo D, por exemplo, constatada e escrita nos comentérios, refletia um procedimento
envolvendo habilidades de séries iniciais, a contagem, ndo foi impedimento para a
atribuicdo de pontuacdes altas. Para os corretores, cometer um erro operacional na
utilizacdo dos algoritmos adequados a escolaridade € mais grave, pelo menos merecedor

de mais descontos na pontuagao, do que ndo saber operar com esses algoritmos.

Isso pode refletir mais do que a auséncia de critérios de correcdo, a valorizagao

negativa do erro e a desconexao com o curriculo.

5.5 A énfase na resposta final e a desvalorizacdo de elementos relacionados a

interpretacao do problema

Os corretores que participaram dessa pesquisa, de um modo geral, valorizaram
mais a resposta final do que as habilidades Matematicas envolvidas. As médias atribuidas
as solucdes D e E (0,95) foram superiores aquelas atribuidas as demais solugdes. A média
atribuida a solu¢édo B (0,54) é um pouco menor que a média atribuida a solugcdo A (0,58)
e maior que a atribuida a solucgéo C (0,34).

As habilidades envolvendo a interpretacdo do enunciado e a compreensdo dos
algoritmos de subtracdo e multiplicagdo foram subvalorizadas em detrimento da resposta
final. Se por um lado, os estudantes ficticios A, C, D e E interpretaram corretamente o
problema, por outro, apenas os estudantes A e C demostraram conhecer os dois algoritmos
necessarios, mesmo cometendo um erro operacional. O estudante D, por exemplo,
resolveu esse problema com o artificio de contagem, através de ‘“pauzinhos”,
demonstrando um possivel atraso em sua aprendizagem se comparado aos demais

estudantes A e C.

A solugéo E pode ser interpretada de diferentes formas. O estudante pode n&o ter
compreendido corretamente o problema, indicando problemas com leitura e interpretacdo
de textos. Outra possibilidade é que tenha compreendido o problema, mas ndo tenha
conseguido estabelecer uma estratégia completa para resolvé-lo e sem essa estratégia,
optou em escrever como resposta final o Gnico resultado que tinha alcancado. Pode nédo
ter conseguido terminar a solugéo, faltou tempo. Os alunos, comumente, reclamam disso.
Quaisquer que sejam as interpretacoes, nessa solucéo, o estudante ndo conseguiu mostrar

a devida compreensdo do problema através de uma estratégia correta. Mesmo assim, a
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solucédo E atingiu a mesma moda que a solucdo A, ambas 0,5. Atingiu também média
(0,4) e moda (0,5) superiores aquelas atribuidas a solugcdo C (0,34 de média, 0 de moda).

De um modo geral, os corretores ndo utilizaram a compreensao/intepretacdo do
enunciado e o estabelecimento de estratégias corretas como critérios relevantes na
correcdo para o estabelecimento de pontuagdes. Erros de céalculos foram, por outro lado,
fatores com grande impacto negativo, principalmente, porque esses erros afastavam a
solucdo da possibilidade de atingir a resposta final, o aspecto mais valorizado pelos
corretores. Tal situacdo, talvez, reflita a concepcéo positivista que os professores possuem

da Matematica, como uma ciéncia pronta e acabada em que 0s erros devam ser execrados.
5.6A Construcao de Feedbacks Formativos

Como discutido no capitulo 3, feedbacks como ‘estude mais’, ‘faca mais
exercicios’ ou ‘tenha mais atencdo aos algoritmos *ndo apontam exatamente qual é o erro
cometido no desenvolvimento, muito menos, indicam como proceder especificamente
com esse erro. Do mesmo modo, elogios ou criticas dirigidas ao estudante e/ou ao
trabalho, desprovidos de qualquer orientacdo direcionada a corre¢édo da tarefa, como por
exemplo, ‘bom trabalho’, ‘parabéns!” ou ‘vocé pode fazer melhor que isso’ podem
oferecer aos estudantes contribuicdes motivacionais, psicoldgicas, mas ndo podem ser
consideradas contribui¢bes didaticas. Nos referiremos a esses feedbacks como néo

formativos.

Por outro lado, um feedback formativo é aquele que apresenta caracteristicas
didaticas, que oferece pistas de como continuar, é descritivo, dirigido a regulacéo, ou seja,
que permite ao aluno identificar o que falta fazer e como fazer para alcancar o esperado.
Prop6e uma situacdo que leve o estudante a rever sua solu¢do, identificando quais foram,
exatamente, o(s) o erro(s) do processo. Que o ajude além de identificar o que errou,
compreender o porqué do erro e o que deve ser feito para corrigi-lo.

Os comentarios como observe quanto é 61+6. O que vocé pode dizer sobre a
resposta? e (...) observe que 13 x 5 é 0 mesmo que 13+ 13+ 13 + 13 + 13 e este numero
ndo pode ser tdo grande como 515, dados pelos respondentes, permitem ndo somente a
identificacdo do erro, mas oferecem ao estudante a possibilidade de pensar em uma prova
real ou em caminhos que permitam refletir e identificar erros semelhantes em outras

oportunidades. Consideramos também feedbacks formativos aqueles que identificaram o
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caminho correto, como 5 unidades é menor que 6 unidades, pedimos 10 unidades
emprestadas ao 6 que representa 6 dezenas (60). Dai, 15 -6 = 9. Logo, a resposta é 59
ou, simplesmente, como vocé sabe que ficaram 59 carrinhos? E preciso apresentar a
resolucdo. Talvez, esse segundo grupo de respostas ndo ofereca um feedback tdo bom
quanto o anterior pois apenas indica o erro e/ou o caminho certo, diferentemente do

primeiro grupo que traz algo agregado, uma técnica de testagem, de prova real.

Como os alunos eram do sexto ano do ensino fundamental, a resolucdo esperada
utilizaria a multiplicacdo (13 x 5 = 65), seguida da subtracdo (65 — 6 = 59). O Quadro 10
apresenta a solucdo dos estudantes A, B e C.A primeira coluna corresponde ao feedback
ndo formativo. Trata-se de um feedback com, provavelmente, menores efeitos para a
aprendizagem. Podendo ser avaliativo ou descritivo, transmite uma informacéo dirigida
ao self ou a tarefa. A segunda coluna, por sua vez, corresponde ao feedback formativo,
com caracteristicas descritivas, mais dialdgico e dirigido ao processo ou a autorregulacao.

Quadro 10 - Feedbacks das questdes A, Be C

Aluno/Solugéo Feedbacks formativos Feedbacks néo formativos
Observe quanto é 61+6. O que Estude mais a subtracgao;
vocé pode dizer sobre a resposta?
Rever conceitos de operagao
aluno R Como 5 unidades é menor que 6 com namero naturais;
i N oG unidades, “pedimos” 10 unidades
’ emprestadas ao 6 que representa Mais atencdo na resolucao

Al — 6 dezenas (60). Dai, 15 -6 = 9. das questdes;
; Logo, a resposta € 59.
Se atente a subtracao;

Fazer mais exercicios
semelhantes.

Como vocé sabe que ficaram 59
aluno B carrinhos? E preciso apresentar a
resolucgéo;

LG Cavunhdd N&o dar resposta sem a
justificativa;

Cobrar do estudante a resolucéo.
Caso saiba, cologue a conta.
Nada na Matematica e na vida
vem do nada.
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Observe que 13 x 5 é 0 mesmo Praticar operacdes basicas;
que 13+ 13+ 13 + 13 + 13 e este

nGmero nao pode ser tdo grande Ter maior atencéo aos
aluno C como 515; algarismos;
Apontar ao estudante que o E preciso retomar ambos os
J numero encontrado é absurdo em algoritmos;

relacdo ao problema;

Lembrar que o 1 ndo deveria ir
para baixo e pedir para revisar
iSS0;

Ensinar a prova real para que o
aluno confira as suas respostas.

Fonte: elaborado pelo autor
Em relag&o a solucéo do aluno A, dos 51 entrevistados, 42 ofereceram feedbacks
ndo formativos, 2 deixaram em branco e apenas 7 ofereceram feedbacks formativos. Dos
formativos, em apenas um o professor ndo apresentou a resposta correta, respeitando a

ideia de “timing”.

O maior desvio padrdo em relacdo as notas atribuidas ocorreu na correcao da
solucdo do estudante B, o que pode ser justificado pela inexisténcia de um senso comum
entre os professores em relacdo a reposta ‘seca’ (sem a presenga de justificativas ou
contas). Note que, neste caso, todos os feedbacks foram classificados como formativos.
Mesmo dando nota maxima ou minima, todos os professores alertaram aos estudantes
sobre a necessidade de apresentar as contas. No entanto, somente dois professores
propuseram modificar a nota mediante a apresentacao de nova resolucao. Alguns motivos
podem justificar essa postura dos respondentes, o primeiro deles se refere a falta de
autonomia da profissdo, outra possibilidade estd no modo engessado como a avaliacao é

comumente interpretada.

Para a solugdo do estudante C, 17 dos participantes ofereceram feedbacks

formativos, 2 deixaram em branco e os demais, feedbacks ndo formativos.

As solugdes D e E estdo matematicamente corretas. Os corretores ofereceram 28
feedbacks classificados como formativos para a resposta do aluno D e 23 para a do aluno
E. Essas duas solugdes alternativas fornecem aos professores informac6es sobre o que o
aluno ndo sabe. Néo fica claro se o aluno E domina os algoritmos de multiplicacéo e

subtracdo. Essa duvida fica mais evidente quando observamos a soluc@o D que utiliza o
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método da contagem, refletindo um, possivel, grau de aprendizagem (ou cognitivo)
inferior desse estudante se comparado aos demais.

Note que diferentemente dos dois exemplos anteriores, o estudante F conhece o
algoritmo da multiplicacdo. No entanto, ha algumas possibilidades para a incompletude
da questdo: falta de tempo, esquecimento ou ndo compreensdo do texto. Em uma
perspectiva formativa, aquela que concebe a avaliacdo para as aprendizagens, um modo
de ajudar esse estudante seria reconhecer qual é o motivo dessa incompletude. Desse
modo, ha um forte indicio de uma pratica formativa quando o professor convida o aluno
a comparecer ao quadro para discutir com a turma sua solugéo alternativa ou, pelo menos,
permite que ao estudante apresentar suas contas. O mesmo poderia ser aplicado ao

estudante B.

Desse modo, comentarios como e se eu dissesse pra vocé que havia500 caixas,
cada uma com 13 carrinhos...? e tente refazer o problema com 7043 carrinhos em cada
caixa oferecem uma maior regulacao da aprendizagem, pois permitem aos estudantes ao
mesmo tempo refletir sobre a quéo limitada foi sua estratégia inicial e, também, sobre a
necessidade de um aprofundamento na resolugcdo, o que no caso seria a apropriacéo de

novos algoritmos.

Em relacdo a esses trés estudantes (D, E e F), de modo anélogo aos anteriores,
consideramos que comentarios como releia o enunciado, praticar a resolucdo de
problemas elementares envolvendo as quatro operacdes, precisa melhorar a
multiplicacéo e ficou muito confuso os calculos, porém chegou a resposta correta ndo

oferecem contribuicdes especificas para a aprendizagem do topico em questdo.

O Quadro 11 apresenta alguns dos feedbacks dados as solucdes dos alunos D, E e
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Aluno/Solucéo

aluno D

|+ S

aluno E

e

Feedbacks formativos

Tente refazer o problema com 73
carrinhos em cada caixa;

... E se eu dissesse pra vocé que
havia 500 caixas, cada uma com 13
carrinhos...?

Considerando os algoritmos
praticados em sala, vocé saberia
utiliza-los e apresentar outra
solucdo? ... nem sempre uma
representacdo como essa é viavel —
por exemplo, quando os nimeros
S80 maiores.

Tente refazer o problema com 7043
carrinhos em cada caixa;

Que tal ir ao quadro e compartilhar
com a turma como Vocé pensou?
(este professor dividiu a resolucdo
em partes correspondentes a5 x 13 e
65 — 6);

Parabéns! Agora tente fazer
utilizando outro método. Isso ira
facilitar em contas maiores.

O que representa 13 x 5 no
problema? Vocé percebeu que
carrinhos foram retirados?

O célculo foi correto, poréem néo foi
contado a retirada de 6 carrinhos da
caixa, sugiro que leia com mais
aten¢do o enunciado.

Fonte: elaborado pelo autor

Quadro 11 — Feedbacks das questdes D, E e F

Feedbacks nao formativos

Praticar resolucéo das quatro
operagdes como ministrado em
sala;

Treinar contas;

Parabéns!

Praticar resolucéo das quatro
operacdes como ministrado em
sala;

Precisa melhorar a multiplicacéo;

Ficou muito confuso os célculos,
porém chegou a resposta correta;

O aluno compreende o sentido de
unidade e dezena, e consegue
estabelecer relagédo de igualdade
ao estabelecer 13 = 10+3.

Praticar a resolucéo de problemas
elementares envolvendo as quatro
operacdes;

Ter mais atencdo ao enunciado;

Releia o enunciado;

Estudasse mais a interpretacéo de
enunciados.

O gréfico a seguir (figura 20) apresenta a comparacao entre as médias oferecidas

pelos participantes que forneceram feedbacks formativos e as médias relacionadas aos

feedbacks ndo formativos.
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Figura 20 — Médias das notas atribuidas x tipo de feedback

0,8
06 m formativo
0. m ndo formativo
I
0
A B C D E F

Fonte: elaborado pelo autor

=

Fat

Na figura 20, é possivel observar que as notas médias atribuidas pelos professores
e licenciandos que ofereceram feedbacks formativos foi ligeiramente superior aquela
atribuida por professores e licenciandos com feedbacks ndo formativos. Considerando
que esses dados sejam relevantes em termos estatisticos, duas interpretacdes sao

possiveis:

(1) A primeira se refere ao zelo na execucdo da tarefa proposta na pesquisa. Os
professores que atribuiram maior pontuagdo foram mais cuidadosos na
correcdo e, por isso, ofereceram também, um feedback mais cuidadoso,
formativo.

(2) A segunda se refere a capacidade dos professores em oferecer melhores
feedbacks. Professores com maiores aptiddes didaticas, que podem oferecer
melhores feedbacks, também tendem a valorizar melhor a producéo dos seus
estudantes, atribuindo, inclusive, maiores pontuacdes. Nesse caso, esse
resultado pode ser explicado pelo modo como o professor compreende a
Educacdo, a Matemaética e o0 ensino de Matematica.

De um jeito ou de outro, esse resultado indica que a interpretacdo do erro como
um processo natural da aprendizagem e de constru¢do do conhecimento pode impactar
positivamente a avaliacdo através de melhores feedbacks e uma maior valorizacdo da

producéo dos estudantes.
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CAPITULO 6 - ALGUMAS REFLEXOES SOBRE A TRAVESSIA

O fim de uma viagem é apenas o0 comego de outra.

E preciso ver o que n&o foi visto,

Ver outra vez o que se Vviu ja,

ver na primavera o que se vira no vergo,

ver de dia o que se viu de noite,

com o sol onde primeiramente a chuva caia,

ver a seara verde,

o fruto maduro,

a pedra que mudou de lugar,

a sombra que aqui ndo estava.

E preciso voltar aos passos que foram dados,

para repetir e para tragar caminhos novos ao lado deles.
E preciso recomecar a viagem.
Sempre.

José Saramago

Ao longo da pesquisa e do estudo realizado no processo de doutoramento, pude
refletir sobre diferentes aspectos relacionados a avaliacdo. Este capitulo apresenta duas
dessas reflexfes: A Dupla Diversificagdo Avaliativa e a Utilizacdo Formativa de Testes
Somativos. Sdo sugestbes que podem contribuir para a (re)construgdo de préticas
avaliativas mais direcionadas a aprendizagem, em uma tentativa de valorizar diferentes

habilidades e potencialidades dos estudantes.
6.1 A Dupla Diversificacdo Avaliativa

A avaliacdo é um processo complexo e dindmico cujo objetivo central é
compreender a realidade. A avaliacdo esta mais préxima de um filme do que de uma foto.
A aplicacdo de exames pontuais, como € praticada comumente nas universidades e nas
escolas, geralmente ndo permite aos professores realizarem uma leitura precisa da

realidade. Durante a pesquisa da tese, refletimos sobre a necessidade de aproximarmos a

95



foto ao filme. Um filme &, pelo menos antes da era digital, uma sequéncia de fotos de
diferentes acOes, obtidas, algumas vezes, de angulos diferentes.

Essa foto gera uma nota. O que esse nimero, de fato, representa? Esse aluno tirou
nota 6,0, esta aprovado. J& esse outro, nota 5,0, reprovado! Acreditamos na nota! O que
esses numeros representam? Acreditamos que o estudante que obteve a nota 6,0 teve um
melhor desempenho que aquele da nota 5,0. Talvez, esses nUmeros representem somente
a nossa crenca. Uma crenga legitimada por um mito. O mito de que ¢ possivel ‘medir’ a
aprendizagem de alguém a partir do seu desempenho em um exame. Precisamos
reconhecer que os critérios de selecdo de itens e de correcdo de questdes impactam esses

resultados. Reconhecer que nossas aulas impactam esse resultado.

Partimos do pressuposto que 0 ensino, a aprendizagem e a avaliacdo séo processos
distintos, porém interdependentes e indissociaveis. Precisamos reconhecer que qualquer
que seja o instrumento e método utilizados, a avaliagdo € um processo imperfeito. A
avaliacdo é uma leitura, ndo uma medida. Uma leitura do que, e de como, o0s estudantes
aprenderam. Do que, e por que, ndo aprenderam. Do que precisa ser feito para que a
aprendizagem ocorra. A aprendizagem € o fim! O objetivo central do ensino e da

avaliacdo.

Uma orientagdo pedagogica desenvolvida nesta tese é a Dupla Diversificacédo
Avaliativa, que consiste em que, no desenvolvimento do processo avaliativo escolar, o
professor diversifigue momentos e instrumentos, a fim de proporcionar uma melhor

leitura da aprendizagem dos estudantes.

Como discutido anteriormente, segundo Black e Wiliam (1998), um bom teste
pode ser a causa da aprendizagem, pode promover aprendizagem e, neste sentido,
segundo esses dois autores, € melhor que os testes sejam curtos e frequentes. Ao ampliar
0s momentos avaliativos, o professor tenderd a conseguir uma melhor leitura do
desempenho dos estudantes. Na analogia do filme, quanto maior o nimero de fotos,
melhor poderemos compreender uma cena. Entendemos que o desempenho dos
estudantes varia de acordo com o tempo. O ser humano é assim! Alguns dias produzimos
mais, em outros, menos. Quanto mais variamos 0os momentos, melhor poderemos
compreender o desenvolvimento da aprendizagem dos estudantes, reduzindo, também,

possiveis impactos negativos e pontuais na avaliagéo.
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Tal ideia € ilustrada na Figura 21. Na imagem superior, utilizando duas provas P1
e P2 os professores conseguem uma leitura menos representativa da realidade do que na

imagem inferior, em que sdo utilizados quatro instrumentos avaliativos.

Figura 21 - Impacto da variedade de momentos avaliativos.
Desempenho

Média do estudante: 5,0

301 -

Tempo

1
TOF—— - — — — — e e B

60—~ —

Média do estudante: 6,125
30 -

Tempo

Fonte: VAZ; NASSER; LIMA (2021)

De modo pragmaético, quatro testes de 5 questdes aplicados em quatro momentos
distintos podem oferecer uma melhor leitura das aprendizagens do que dois testes de 10

questdes cada.

Além da variedade de momentos, consideramos que a utilizagdo de instrumentos
pode promover ao professor melhores chances de compreender as limitacdes e
potencialidades relacionadas as aprendizagens dos estudantes. Diferentes leituras em
instrumentos diversificados podem proporcionar avaliacbes mais inclusivas por
considerar multiplicidades de habilidades dos estudantes. A utilizacdo de, além das
provas tradicionais, seminarios, portifolios, atividades em grupo, autoavaliagdo, provas
com cola, provas em fases, avaliacdo por pares, ... pode contribuir para a construcéo de

uma avaliagéo plural e, consequentemente, global.

Historicamente, a escola tem sido indiferente as diferencas.

Sob o prisma da igualdade, criamos mecanismos homogéneos para todos. Se
acreditarmos que tratar os alunos de forma igual é oferecer as mesmas
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oportunidades, as mesmas avaliagdes, 0 mesmao curriculo, para quem apresenta
diferencas, é certo que estaremos produzindo situacdes de desigualdades.
(SANTIAGO; SANTOS; MELO, 2017, p. 639)

6.2 A utilizacédo formativa de testes somativos

A utilizacdo formativa em testes somativos foi proposta por Black e Wiliam.
(WILIAM, 2011). Black e colaboradores (2003) argumentam que usar preparacao pre-
teste ou acompanhamento pds-teste como estratégias avaliativas aprimoram o
desempenho dos alunos nas avaliagbes somativas e/ou promovem autorregulacdo. Para
Fernandes (2019, p. 52), a utilizacdo formativa de testes somativos parece ser aceitavel,
no entanto, a utilizacdo de testes formativos para fins somativos parece, inicialmente,
“mais problematica tendo em conta a sua natureza e Sua INsSercdo no pProcesso
pedagogico”. Lam (2013) problematiza a possibilidade de utilizar em uma mesma

avaliacdo caracteristicas somativas e formativas.

AvaliacGes somativas e formativas séo tipicamente caracterizadas em termos
de sua funcdo. A primeira enfatiza a classificagdo e julgamento enquanto a
Gltima apoia a aprendizagem. Uma questdo chave dessa questdo na literatura
sobre Avaliacdo para as Aprendizagens é se essas duas funcdes de avaliacdo
sdo incompativeis ou se poderiam ter uma sinergia eficaz. (LAM, 2013, p. 70,
traducdo nossa)

O objetivo desse estudo de Lam (2013) foi investigar se 0s testes internos em uma
escola poderiam criar sinergias produtivas entre avaliacdo somativa e formativa na
melhoria do desempenho dos alunos nos testes e no aprendizado autorregulado em Hong
Kong. Os resultados comprovaram a eficiéncia da abordagem formativa concomitante
com avaliagcBes somativas para melhorar o desempenho dos alunos de nivel primario
emtestes/exames internos da escola, contribuindo para o desenvolvimento da capacidade

deautorregulacdo na aprendizagem de idiomas.

Refletindo sobre a possibilidade de coexisténcia da Avaliagdo da Aprendizagem
(AdA) e da Avaliacdo para a Aprendizagem (ApA), associadas as funcdes somativas e
formativas, respectivamente, Fernandes (2009, 2019), Borralho, Cid e Fialho (2019)
consideram haver trés concepcdes possiveis entre as formas de coexisténcia de tais
avaliagdes. A primeira é aquela que concebe tais modelos avaliativos como dicotdmicos,
opostos, com objetos, finalidades e fung¢des diferentes, tendo “pouco ou nada tendo a ver
uma com a outra e, por isso, serem opostas e com inser¢des pedagogicas e relacdes com
ensino e a aprendizagem muito distintas” (FERNANDES, 2019, p. 151).Na segunda

concepgdo as avaliagBes somativas e formativas sdo vistas como duas dimensdes
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pertencentes a um mesmo constructo, existindo uma espécie de continuum entre os dois

polos extremos: a avaliagcdo formativa informal e avaliacdo somativa formal, havendo

praticas avaliativas hibridas.

Mas trata-se de uma formulagdo interessante que nos remete para uma outra
discussao relacionada com a existéncia de um conjunto de préticas de avaliacéo
dificilmente consideradas como formativas ou somativas, mas que poderdo ter
carateristicas hibridas ou ainda ndo caracterizadas. O problema reside em
investiga-las, em caracteriza-las e em identificar as praticas e o tipo de dados
e evidéncias que é produzido. (FERNANDES, 2019, p. 152)

Essa continuidade pode ser observada no Quadro 12, proposto por Dolin e
colaboradores (2018).

Foco
Principal

Objetivo

Como as
evidéncias sdo
coletadas?

Quem faz o
julgamento?

Quiais
medidas sao
tomadas?

Epiteto

Exemplos de
modelos de
Feedback

Quadro 12 — Dimensdes das propostas e praticas avaliativas

Formativa < -- > Somativa
Formativa Formativa Somativa Somativa
Informal Formal Informal Formal

Quais sdo 0s préximos passos na
aprendizagem?

Informar as proximas etapas de ensino e
de aprendizagem

Como uma parte Como uma parte

comum das introduzida nas
atividades de atividades de aula
aula

Estudantes e Professores e

Professores Estudantes
Feedback para Feedback para

estudantes e estudantes e sobre o

professores ensino

Avaliagdo paraa  Correspondéncia®

Aprendizagem

Feedback verbal =~ Feedback escrito no
no decorrer do trabalho de classe
processo

Qual foi o alcance até 0 momento?

Monitorar o Registrar
progresso diante conquistas
dos planos individuais

Como uma parte
introduzida nas
atividades de aula

Testes ou tarefas
separadas das
atividades de aula

Professores Professores ou
examinadores

externos

Feedback para Informar

estudantes e
sobre 0 ensino

Nivelamento!®

Respostas a teste
informal ou
questionario

Fonte: DOLIN et al (2018, tradugéo nossa)

8Traducdo nossa para Matching.

¥Tradugdo nossa para Dip Stick.

estudantes, pais,
outros professores
e etc.

Avaliacdo da
Aprendizagem

Relatorio sindptico
sobre o alcance em
relacdo aos
objetivos do curso
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Pela terceira concepcao, as duas fungdes estédo associadas a conceitos distintos, no
entanto, sdo complementares, partilham aspectos comuns, tais como a coleta de

informacdo do que os alunos sabem e sdo capazes de fazer.

[...] a AdA e ApA sdo complementares, ou seja, dois conceitos distintos um do
outro, mas nado dicotdmicos que se complementam ou complementam nos seus
propdsitos, mas, sobretudo, no que se refere as contribuicdes que podem dar
para apoiar/melhorar as aprendizagens dos alunos (FERNANDES, 2019, p.
152).

Segundo Fernandes (2019), do ponto de vista epistemoldgico, AdA e ApA ndo
podem ser interpretadas como dimensdes de um mesmo constructo. Por outro lado,
considera-las como dicotdmicas talvez ndo faga sentido, “uma vez que, por exemplo,
ambas contribuem para gerar informagéo fundamental para distribuir feedback de elevada
qualidade” (p. 153). Um mesmo instrumento avaliativo pode ter propdsitos diferentes,
sendo utilizado na AdA ou na ApA. Dolin e colaboradores (2018) corroboram desta ideia,

afirmando que

é importante reconhecer que os fatores formativos e somativo referem-se a
diferentes propositos de avaliacdo e ndo a diferentes tipos ou formas de
avaliacdo. Como veremos adiante, dados do mesmo tipo podem, em algumas
circunstancias, ser usados de forma formativa e somativa. E o impacto da
avaliacdo em uma instancia especifica e o uso feito dos dados que identificam
a avaliagdo formativa ou somativa e ndo a forma dos dados (DOLIN et al, 2018,
p. 53, tradugéo nossa).

Sobre as possiveis articulagbes dessas modalidades avaliativas, Santos (2019)
identifica na literatura a existéncia de trés linhas de pensamento.

A primeira seria aquela que considera ndo haver possibilidade de articulacéo, pois
uma mesma pratica avaliativa ndo pode ter, com igual grau de importancia, propositos
distintos. Aqui, Santos (2019) destaca os autores Perrenoud e Vial como defensores dessa
ideia. Nesse caso, 0s autores interpretam as avaliacbes formativa e somativa como

oriundas de conceitos dicotdmicos.

A segunda considera ser viavel a utilizacdo formativa de avaliacdes somativas,
mas ndo considera a existéncia de uma avaliagdo formativa que seja utilizada em uma
perspectiva somativa. Destacam-se Bennett, Foster, Noyce e Wiliam como defensores
dessa linha de pensamento (SANTOS, 2019).

Taras (2005, 2009), representante da segunda linha, considera que toda avaliagéo

é inicialmente somativa e 0 que se faz a seguir € o que a torna formativa. Se a avaliagédo
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for interrompida no julgamento, ela sera somativa. No entanto, € impossivel fornecer um
feedback que ajude os estudantes a atingir determinados objetivos sem que o professor
tenha realizado um julgamento. Por isso, toda Avaliacdo Formativa é composta por uma

Somativa acrescida pelo feedback

avaliacdo formativa = avaliagdo somativa + feedback

(TARAS, 2005, 2009)

A terceira seria aquela que considera a possibilidade de articulacdo entre duas
modalidades de avaliacdo, uma avaliagdo formativa pode ter caracteristicas somativas e

vice-versa. Tal concepcao é defendida por Fernandes (2009) e Hadji (2001).

toda avaliacdo, mesmo no centro da agdo, tem uma dimensdo cumulativa.
Sempre faz o balanco das aquisi¢des dos alunos. E toda avaliacdo tem — ou
deveria ter, em um contexto pedagdgico — uma dimensdo progndstica, no
sentido que conduz — ou deveria conduzir — a um melhor ajuste
ensino/aprendizagem. (HADJI, 2001, p. 19-20)

Portanto, considerando a segunda, ou até mesmo, a terceira possibilidade,
constata-se que a prova é um instrumento amplamente aceito e culturalmente
implementado na escola e na universidade. Na impossibilidade da implementacdo da
Dupla Diversificacdo Avaliativa, pergunta-se: Como o feedback poderia ser utilizado em

uma prova para atribuir a esta, também, uma funcéo formativa?

Como discutido no capitulo 4, uma possibilidade seria implementar variantes das
provas tradicionais. A prova em fases é uma excelente alternativa a prova tradicional que
oferece aos professores a possibilidade de regular o ensino e a aprendizagem, oferecendo
feedbacks formativos. No entanto, a limitacdo de tempo para cumprir o conteddo

programatico pode ser um problema para essa implementacéo.

Outra possibilidade é a utilizacdo de mais feedbacks formativos nas provas
tradicionais. Ao invés de habituais notas e pontuacbes comumente utilizados, a
implementacdo de comentarios sobre o que errou e como fazer corretamente podem

oferecer as provas tradicionais caracteristicas mais formativas.

H& dois aspectos importantes que devem ser pontuados. Primeiramente, nao
pretendemos reduzir a avaliagdo formativa a uma avaliagdo somativa acrescida de
feedback. A avaliacdo formativa € um conceito amplo e complexo. O foco aqui € discutir

meios para atribuir as provas e testes, instrumentos avaliativos comuns em Matematica,
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um carater mais formativo de um modo pragmatico. Analogamente, a reducdo dos

feedbacks avaliativos aos feedbacks escritos em um teste € uma visao limitadora.

No entanto, é possivel oferecer uma contribuicdo a “formula” de avaliacdo de
Taras (2005, 2009). Partindo de uma avaliagdo somativa, quanto mais utilizarmos
feedbacks formativos, quanto mais utilizamos esse teste para regular ensino e
aprendizagem, mais transformamos esse ‘instrumento’ avaliativo, atribuindo-lhe

caracteristicas formativas.

avaliacéo somativa + feedbacks formativos ->avaliagdo formativa
A visdo dicotdmica entre as avaliagbes somativa e formativa representa um
obstaculo para a utilizacdo da avaliacdo voltada para a aprendizagem. Neste sentido,
oferecer aos professores uma “formula” capaz de atribuir as provas e testes, tdo

incorporados na pratica docente, caracteristicas formativas, pode ser positivo.
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CAPITULO 7 - CONSIDERACOES FINAIS

E preciso ter esperanca,
mas ter esperanca do verbo esperancar;

porgue tem gente que tem esperanca do verbo esperar.

E esperanca do verbo esperar ndo é esperanca,

é espera.

Esperangar é se levantar,

esperancar € ir atras,

esperancar é construir,

esperancar é nao desistir!

Esperancgar é levar adiante,

esperancar € juntar-se com outros para fazer de outro modo.
Paulo Freire

7.1 Reflexdes sobre a coleta

Depois das sugestdes da banca na qualificacdo, a tese foi reconstruida. Essa
reconstrucdo partiu das novas leituras as novas interpretacdes. A Analise Narrativa foi,
nesse sentido, um elemento importante nessa reconstru¢do do texto e para 0 meu
reposicionamento, enquanto pesquisador. Na pesquisa pragmatica, em geral, busca-se
encontrar a verdade. Uma descoberta! Comprovar algo, validando uma teoria. Nos
estudos realizados antes da qualificacdo, ainda influenciado por essa visdo, busquei
identificar/comprovar divergéncias entre corretores de questdes discursivas. Em seguida,
consegui identificar a existéncia de uma relacdo entre caracteristicas do feedback
oferecido pelos respondentes aos instrumentos de coleta e as pontuacdes por eles
atribuidas a essas mesmas questdes. Os resultados indicaram que os professores que
atribuiam melhores pontuagdes também ofereciam melhores feedbacks (fago uma breve

discussdo sobre esse resultado no capitulo 5).
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Com a ressignificacdo da tese realizada ap6s a qualificagdo, essa linha de
tratamento perdeu o sentido. Uma tese que defenda o rompimento de classificagfes aos
estudantes ndo pode ser construida a partir da classificacdo dos professores. Em
substituicdo a comprovacgédo da conexdo entre os professores mais aptos a desenvolver
bons feedbacks e aqueles que atribuem melhores pontuacfes, foi desenvolvida uma
discussdo sobre a construcdo de feedbacks mais pedagdgicos, mais voltados a
aprendizagem, que denominei de formativos. Este € um ponto em que vale a pena
investirmos enquanto comunidade académica. Um bom feedback \é um elemento do
ensino com grande potencial para o desenvolvimento das aprendizagens (BLACK;
WILIAM, 1998, WILIAM, 2011; DOLIN et al 2018). O poder do feedback para o ensino
e a aprendizagem e as caracteristicas de um feedback formativo deveriam ser inseridos
nos cursos de formacao, inicial e continuada, de professores, deveriam ser desenvolvidos

em novas e amplas pesquisa sobre o tema.

Retomando a discussao sobre a reconstrucdo da tese. A Analise Narrativa me
ajudou na construcdo de um novo olhar, mais amplo, mais aberto as diferencas. Uma
forma de atuar politicamente contra discursos hegemdnicos, como discutido na tese de
Silva (2020). O foco se deslocou da identificagdo das limitagdes docentes, formados e em
formacdo, para a compreensdo dessas limitacdes. Ndo se trata de comprovar, e sim,
prioritariamente, de compreender caracteristicas relevantes apresentadas pelos corretores,
valorizando os saberes e ndo saberes ali presentes. Sejam eles académicos, experenciais,

culturais, sociais e histéricos.

A Analise Narrativa oferece fundamentos tedrico-metodoldgicos para reconhecer,
também, que os dados obtidos em uma pesquisa como esta sdo analisados sob o ponto de
vista do pesquisador. Esta é a minha anélise, a minha leitura. O meu olhar sobre o que foi
escrito pelo outro. Dessa forma, os resultados constituem uma interpretacao da verdade,
e ndo a verdade em termos absolutos. Uma interpretacdo cientifica, pois dialoga com a
literatura e se utiliza, neste caso, de elementos da Analise Pragmatica para organizar e

tratar os dados.

‘A prova ¢ uma foto e a avaliagdo ¢ um filme’ ¢ uma analogia que acho uma boa
representacdo que diferencia o instrumento prova do processo avaliativo. Algo similar
pode ser utilizado em relacdo a folha de correcées, nosso instrumento de coleta. A folha

de corregOes forneceu imagens que refletem a compreensdo dos respondentes sobre a
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correcdo de questdes, sobre a avaliacdo, sobre o erro e o feedback. N&o a compreenséo
em sua totalidade, mas parte dela. A parte que foi escrita. Muitas ideias ndo foram
transcritas ao papel, outras foram modificadas para atender ao que eles acreditavam ser a
resposta esperada pelo pesquisador. Algo similar ao famoso problema da idade do
capitdo?’.Por isso, acredito que tratar esses dados para descobrir a verdade em uma
perspectiva pragmatica seria limitado e inadequado.

As vezes, as respostas e as falas de estudantes e professores se transformam em
dados que categorizamos e analisamos. Como se essas respostas representassem ‘a
verdade absoluta’ desses respondentes, independente das escolhas do pesquisador. Nessa
visdo cientifica (pragmatica), a pesquisa € isenta e neutra. A Analise Narrativa permite
interpretar essas respostas como uma ‘verdade relativa’, temporal, historica, social e
politica (GALVAO, 2005). Interpretada sob uma perspectiva cientifica, amparada por

estudos da area, mas também situada em um contexto de ndo neutralidade.

A minha escolha inicial foi utilizar a Analise Pragmatica, a qual ja estava mais
acostumado. No entanto, a Analise Narrativa tornou-se cada vez mais presente & minha
interpretacdo, a minha analise. De fato, utilizei duas formas de pensar, talvez, esta
utilizacdo seja uma contribuicdo metodoldgica relevante ao campo, reforcando a
necessidade do desenvolvimento consciente do carater dialdgico da pesquisa em
Educacdo Matematica, principalmente aquela que utiliza a producdo de estudantes e

professores, seja de forma oral ou escrita.
7.2 Reflexdes sobre os resultados

A investigacdo realizada com professores atuantes e em formacao sobre correcdo
de questdes abertas de Matematica, naturalmente, pode ser classificada como uma
experiéncia sobre a realidade e ndo vivenciada na realidade. Existem fatores presentes na
sala de aula que poderiam interferir nas respostas desses profissionais. Outros aspectos

poderiam ser identificados, alguns poderiam ndo ser. No entanto, acreditamos gque esses

20 Em um estudo desenvolvido por uma equipe de professores do I.R.E.M. de Grenoble (1980) prop6s a
alunos do ensino fundamental 1 que respondessem ao seguinte problema: Num barco existem 26 carneiros
e 10 cabras. Qual a idade do Capitdo? Dos 97 alunos participantes, 75 deram respostas a partir da
combinacdo dos nimeros presentes no enunciado.
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resultados representem a realidade sob um ponto de vista. Uma realidade situada
historicamente e analisada a partir das minhas escolhas enquanto pesquisador.

De modo analogo, os saberes e ndo saberes dos corretores que participaram deste
estudo influenciaram suas pontuacdes e seus comentarios. Os aspectos relacionados a
avaliacdo que emergiram da interpretacdo dos erros, apresentados no capitulo 5, ndo
devem ser considerados como uma generalizacdo do modo com que os professores
corrigem suas provas. Esses aspectos devem ser interpretados como elementos presentes
na pratica avaliativa dos professores participantes, e que, por analogia, podem ser
considerados elementos Uteis a compreensdo das praticas avaliativas, mais

especificamente, da correcdo de itens abertos de Matematica.
Retornando a pergunta de tese:

Quais sdo os aspectos relacionados a avaliacédo que emergem da interpretacao
dos erros dos estudantes na correcdo de itens, e como estes aspectos influenciam a

avaliacdo em Matematica?

A partir da producdo dos corretores, participantes dessa pesquisa, foram
identificados os seguintes aspectos relacionados a correcdo de questdes abertas de

Matematicas, discutidos anteriormente no capitulo 5:

(1) Critérios de correcdo—> ausentes ou vagos;

(2) A posicdo em que o erro ocorre> influencia a corregdo e a pontuagéo;
(3) A matriz curricular-> desconectada com a atividade de correg&o;

(4) Enfase na resposta final;

(5) Desvalorizacdo da interpretacdo do problema.
Além destes aspectos, identificamos
(6) limitacOes e potencialidades na construcao de feedbacks formativos.

A falta de critérios bem definidos utilizados para conduzir a correcéo de itens,
aspectos identificados nesta pesquisa, podem representar elementos presentes em nossa
cultura escolar, sustentada no, e pelo, exame, caracteristicas de uma possivel falha em
nossa formagdo profissional. Atrevo-me afirmar, que raros cursos de licenciatura em
Matematica no Brasil promovem debates relacionados a correcdo de questbes de

Matematica, as subjetividades presentes e ao tratamento do erro. Nesse sentido, o estudo
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de critérios e do tratamento dado ao erro no ensino de Matematica, como discutido no
capitulo 4, pode oferecer significativas contribui¢cGes a formacgdo de professores. Vale
destacar que alguns dos respondentes identificaram essas possiveis falhas em sua
formacgdo, manifestando em seus comentarios dificuldades em estabelecer/utilizar

critérios, de forma segura, para corrigir as questdes.

Essa caréncia na formacao de professores de Matematica pode ser identificada ao
analisarmos a desvalorizacdo (em termos de pontuacdo nos itens) das estratégias de
resolucéo e a despreocupacéo entre as habilidades apresentadas nas respostas e 0 ano de
escolarizacdo. Essa desvalorizagdo pode denotar uma possivel desconexdo da atividade
docente com aspectos curriculares em um sentido mais amplo. Poucos professores
demonstraram incomodo com a solucdo do estudante D, inadequada a faixa etaria e de
escolaridade. Mesmo dentre aqueles que demonstraram por escrito, esse incomodo néo
foi refletido em termos de pontuacdo. O maior incomodo dos corretores participantes era
com o erro! Como alertam Borasi (1998) e Cury(2007), nds professores, geralmente,

execramos o erro!

Outro resultado que merece destaque se refere ao curriculo. Falta conexdo com
outras disciplinas! Falta, até mesmo, conexao interna, entre tépicos da mesma disciplina.
A Matematica é diluida em topicos fragmentados, como se estes fossem desconectados e
independentes na propria Matematica. Os participantes ignoraram o fato de que o método
de solugdo por contagem utilizado pelo estudante D indicava um atraso no dominio de
habilidades necessarias aquele ano de escolarizacdo. Essa despreocupacdo, refletida

através da alta pontuacdo média no item D, destacou o outro lado dessa moeda.

H4, ainda, outro ponto de vista sobre essa questdo. Os corretores valorizaram as
respostas alternativas. Algo positivo! As solugbes D e E obtiveram, como discutido
anteriormente, pontuacfes médias altas. No entanto, ha uma ddvida do real motivo dessa
valorizagdo. Foram as estratégias alternativas que, de fato, foram valorizadas ou a
resposta correta? Ou seja, sera que essa pontuacdo alta ocorreu pelo fato de que os
estudantes D e E chegaram a resposta final esperada? Aparentemente, as solugdes
alternativas ndo se configuram um problema para o docente, desde que atinja 0 seu

objetivo: a resposta correta.
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A énfase na resposta final e a pouca importancia dada, tanto a interpretacéo,
quanto a elaboracdo de estratégias, foram aspectos identificados em outras questfes
presentes na folha de repostas, como por exemplo, na maior pontuacdo média dada a
solucdo B se comparada a solucdo C. Pesquisas futuras poderiam investigar o
comportamento de corretores em solugdes alternativas parcialmente corretas. Se a énfase
est, de fato, na resposta final, e ndo na valorizacao de solucdes alternativas, a pontuacéo
tenderia a ser baixa. Eu acredito que seriam igualmente pequenas. Suspeito que a
valorizagdo da resposta final seja sustentada pelo modo como, culturalmente, valorizamos

muito, e negativamente, o erro!

Outros corretores demonstraram reconhecer suas limitacGes para realizar a tarefa.
Diante de uma atividade como essa, alguns professores e licenciandos conseguiram
reconhecer a complexidade que é analisar a producdo de um aluno e construir feedbacks
individuais e escritos. A avaliacdo é ainda pouco estudada nas universidades e pouco
estudada pelos professores formadores de professores. Ndo é reconhecida em sua
complexidade. Avaliamos, normalmente, como fomos avaliados, através da perspectiva
reduzida e limitada do exame. A avaliacdo é comumente interpretada como uma medida,
uma nota (LUCKESI, 1998; MORGAN, 2000; HADJI, 2001). Isso ndo é o suficiente.
Precisamos formar professores mais aptos a avaliar seus estudantes. O tema da avaliacao
precisa estar presente tanto nas aulas das disciplinas pedagogicas, quanto nas aulas de

Calculo, Geometria e Algebra.

O erro em Matematica, talvez, seja ainda pouco estudado na universidade, mesmo
sendo um elemento chave na avaliacdo, no ensino e na aprendizagem. Um erro pode
representar um lapso, uma falha processual (CARMO, 2010). Um erro pode representar
um saber em construgdo, em desenvolvimento. Algo que precisa ser melhor
compreendido, que deve ser investigado. Tanto no caso de um lapso ou de um
conhecimento em construcéo, o erro representa um saber em potencial (BORASI, 1985;
CURY, 2007, 2012). O modo como interpretamos o erro impacta no modo como
avaliamos, como pontuamos e como utilizamos essa avaliagdo como um agente da
aprendizagem. O modo como interpretamos o erro influencia a qualidade do feedback e
o desenvolvimento de avaliacBes voltadas as aprendizagens. O feedback precisa ser

estudado nas licenciaturas e na pds-graduacdo. Precisamos compreender, analisar,
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investigar mais e melhor as respostas dos estudantes. Para, entdo elaborarmos com maior

propriedade feedbacks formativos.

Ha uma cultura da resolucdo de exercicios nas aulas de Matematica. Algo
identificado por Skovsmose (2000) como um Paradigma do Exercicio. As aulas de
Matematica tém como objetivo ensinar os estudantes a resolver exercicios. Saber
Matematica € saber resolver exercicios. Alguns corretores sugeriram como uma das
medidas, outros como a unica medida, a aplicacao de lista de exercicios como forma de

reduzir as dificuldades dos estudantes.

Consequentemente, o Paradigma do Exercicio estd em conformidade com a
cultura do exame. Se aprender matematica € um sinénimo de conseguir resolver
exercicios, entdo, aqueles que sabem matematica tém, geralmente, um bom desempenho
nos exames e vice-versa. Um professor, com alguma experiéncia, sabe que iSso nem
sempre é verdade. Existe aquele aluno que participa da aula, faz as tarefas propostas, mas

ndo consegue ter um bom desempenho nas provas escolares.

As caracteristicas historico-culturais do ensino de Matematica e as caréncias na
formacdo em avaliacdo foram perceptiveis neste estudo. Alguns professores,
provavelmente, interpretam a correcdo de questbes avaliativas muito mais como uma
tarefa classificatoria, do que como um processo pedagdégico, denotando aspectos
positivistas, possivelmente, oriundos de sua formacdo académica. A maioria dos
licenciandos e professores que participaram deste estudo, provavelmente, ndo tiveram em
sua formacédo orientacdes de como proceder na correcdo de questdes ou, pelo menos,
nunca foram convidados a refletir sobre. Nunca estudaram aspectos relacionados ao
feedback. N&o conhecem a prova em fases ou a prova com cola. Acreditam que
autoavaliacdo € apenas pedir aos seus estudantes que atribuam uma nota ao proprio
desempenho. Talvez, ndo tiveram a oportunidade de refletir sobre os significados dos
erros em Matematica. Em toda a sua formacéo, o erro foi interpretado como um elemento

negativo. Algo que deve ser apagado no caderno. Algo que deve ser evitado.

No entanto, esses aspectos ndo refletem a totalidade dos respondentes. Nas

conchas, encontramos pérolas.
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7.3 Sobre as pérolas

Como discutido anteriormente, somente oferecer conceitos e notas aos estudantes
como Unica forma de feedback néo oferece contribuicdes relevantes para a aprendizagem
(DOLIN et al, 2018). Por outro lado, devolutivas que levariam estudantes a refletir sobre
sua producdo, identificar erros e impulsiona-los a elaborar novas estratégias, como
algumas das elaboradas pelos respondentes, tém por finalidade orientar as aprendizagens.
Como elucida Pinto (2019), estes feedbacks apresentam caracteristicas da avaliacdo
formativa que, para Black e Wiliam (1988), configuram-se como elementos de grande
impacto na aprendizagem dos estudantes, principalmente aqueles com maiores
dificuldades e limitagdes. Alguns docentes (atuantes e em formacdo) conseguiram

elaborar feedbacks com grande potencial pedagdgico (feedbacks formativos).

Alguns respondentes conseguiram elaborar critérios interessantes de correcéo,
similares aqueles discutidos por Abrantes (1995), Nunes Neto e Mendonza (2021).
Alguns corretores buscaram valorizar a producdo dos estudantes, rompendo a visao
dicotomica, identificada por Esteban (2002), entre o certo e errado e entre o saber e 0 ndo
saber. Um corretor, em uma atitude digna de ser classificada como insubordinada e
criativa (D’AMBROSIO; LOPES, 2015), ndo atribuiu nota a solucéo B, entendendo que
havia a necessidade de investigar os saberes presentes naquela solucdo. A postura
investigativa em relacdo a producdo dos estudantes defendida por diversos autores
(ESTEBAN, 2002; BURIASCO, 2004; VIOLA dos SANTOS, BURIASCO, CIANI,
2008) foi encontrada nas respostas de alguns dos participantes, como mostram 0s

exemplos de feedbacks a seguir.

Voltaremos a pensar juntos para entender o que levou a esse resultado (Corretor
48 ao estudante C).

Gostei muito do seu raciocinio, mas ndo consegui identificar se vocé consegue
efetuar as operacdes. Tente refazer o problema com 73 carrinhos em cada caixa

(Corretor 1 ao estudante D).

Estes exemplos sdo peérolas, pois nos permitem supor que ha, para esses corretores,
uma disting@o entre 0 processo avaliativo e o instrumento prova. A avaliacdo ndo se
encerra na prova. Essa distingéo, explicitada nos feedbacks acima, torna a avaliagdo mais

pedagdgica, pois esta mais voltada a aprendizagem. Por outro lado, também torna a
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avaliacdo mais justa em termos de pontuacg&o, pois alguns corretores ndo se limitaram a
estabelecer pontuacdo sobre o que foi escrito, entendendo que havia a necessidade de

investigar mais os saberes presentes nas solugdes.

Perguntaria como ele chegou ao resultado, e que ele deveria nas provas seguintes
colocar a resolucgéo (feedback). Se eu solicitasse que o aluno fizesse as operacdes, nesse

caso eu tiraria pontos (critério/justificativa). (Corretor 25 ao estudante B).

Chamaria esse aluno na minha mesa para entregar a avaliagéo e questionaria se
compreendeu o problema, leria e perguntaria se seria possivel alguma complementacéo
na sua resposta. Caso positivo, se 0 aluno chegar a resposta desejada, aumentaria a sua
nota, caso contrario, manteria a nota (0,5) e explicaria a ele depois de dar o feedback a

todos da turma (feedback). (Corretor 31 ao estudante F).
7.4UItimos passos e reflexdes da travessia

A avaliacdo promove a regulacdo do ensino e da aprendizagem. E possivel
fornecer ao aluno uma oportunidade de entender seu erro. Proporcionar mecanismos para
corrigi-lo, contribuindo, assim, para a aprendizagem desse estudante. A avaliacdo nédo
pode ser reduzida a pontuagdo em um exame. Os exames como instrumentos avaliativos

sdo limitados em relacdo ao tratamento do erro e a utilizacdo do tempo.

Na perspectiva somativa da avaliacdo através dos exames, a aprendizagem deve
ocorrer no momento anterior ao exame. Muitos alunos tém o habito de estudar apenas na
véspera de uma prova. A maior parte do que aprendemos na tarefa da realizacdo do exame
ocorre no estudo para 0 exame. Durante o exame, podemos ter esse ou aquele insight,
entdo aprendemos um pouco, caso contrario, nada aprendemos. No modelo de prova
tradicional, a aprendizagem posterior a prova também é pequena. Escrever o gabarito na
lousa, devolver a prova com feedbacks em forma de x (errado), ¢ (certo) ou de pontuacoes
pouco contribuem para a aprendizagem. Nesse sentido, a prova tradicional é limitada em
relacdo ao tempo de aprendizagem, pois sua aprendizagem situa-se prioritariamente no

passado.

A prova €, geralmente, limitada também no que se refere ao tratamento do erro.
Se os feedbacks néo permitirem o reconhecimento do que o estudante errou e de como
seria 0 correto, a aprendizagem ocorrerd de forma limitada. Se o fim da avaliacdo € a

aprendizagem, € necessario que o estudante possa aprender com os erros também durante
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0s processos avaliativos. Os exames, as provas tradicionais, geralmente ndo oferecem
essa possibilidade. Ha a regulacdo da aprendizagem, mas menor que na avaliacdo
formativa. Além disso, se a responsabilidade de um bom desempenho nos exames for

atribuida somente aos estudantes, ndo havera regulacdo do ensino.

Como discutido no capitulo 6, as praticas avaliativas devem ser redirecionadas a
uma cultura de desenvolvimento de feedbacks mais direcionados a aprendizagem.
Devemos investir em instrumentos avaliativos em que esses feedbacks sejam utilizados
pragmaticamente, como a prova em fases, por exemplo. Na impossibilidade da utilizagéo
de instrumentos alternativos, que pelo menos, possamos desenvolver maiores e melhores

habilidades de construcdo de feedbacks formativos para as provas tradicionais.

Se por um lado, a ressignificacdo do erro pode oferecer contribuicdes a regulacao
das aprendizagens, por outro, pode oferecer contribui¢des tdo relevantes a regulacéo do
ensino. A analise das solucdes dos alunos pode fornecer ao professor orientagcdo sobre o
que os alunos nao aprenderam e sobre como(re)direcionar estratégias de ensino para
suprir caréncias na aprendizagem. Quais estratégias foram mal sucedidas? Por qué? Sao

reflexdes que fazem parte de qualquer profisséo.

A visdo de que possa existir um bom ensino sem que ocorra uma boa
aprendizagem é falaciosa. Uma aula s6 é boa quando os alunos aprendem. Um exame S0
é bom se os alunos aprenderam com, para e por causa dele. Uma avalia¢do s6 € boa se
avaliar o ensino, além da aprendizagem. O modo como o professor avalia esta
intrinsicamente conectado ao modo como esse docente ensina, e provavelmente, como
seu aluno aprende. A avaliagio como elemento estruturante do ensino pode,
consequentemente, ser um rico momento de aprendizagem, devendo ser compreendida

como uma acdo dialdgica.

“A avaliacdo n3o ¢ o ato pelo qual A avalia B. E 0 ato por meio do qual A e B
avaliam juntos uma pratica, seu desenvolvimento, o0s obstaculos encontrados ou 0s erros

e equivocos porventura cometidos” (FREIRE, 1981, p. 21).
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APENDICE 1- AFOLHA DE CORRECAO

AAJLA ;
//‘“/\\\ INSTITUTO DE MATEMATICA
Universidade Federal do Rio de Janeiro

: i‘ s: S I -
. >3 -
/ “ ”\W"M

Programa de Pos-graduacao
em Ensino de Matematica

Esta atividade faz parte de uma pesquisa de Doutorado do

PEMAT/UFRJ sobre Avaliacdo das Aprendizagens em Matematica.
N&o é necessario se identificar!
Preencha uma das opgdes abaixo sobre sua formacao.
( ) Licenciando em Matematica
( ) Professor de Matematica da Educacéo Basica
( ) Professor de Matematica do Ensino Superior

() Estudante ou Professor de outra area:

Suponha que vocé seja o professor de uma turma do sexto ano.

Utilizando o gabarito fornecido, realize a correcdo das questdes dos
alunos ficticios A, B, C, D, E e F (todos dessa turma), atribuindo uma

pontuacdo de O a 1.
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Questao

Pedro possui 5 caixas onde guarda seus carrinhos. Em cada caixa havia 13
carrinhos, até que Pedro retirou 6 carrinhos de uma dessas caixas para

brincar. Apos essa retirada, quantos carrinhos ficaram nas 5 caixas ao todo?

Gabarito

5x13=65

65-6=159

Estudante A

Solucao Pontuacéo na questéo:

i Critério/justificativa para a pontuacéao

Feedback ao estudante (sugestfes, orientacGes para melhoria da aprendizagem)

Estudante B

Solucéao Pontuacéo na questéo:

G Cavunhdd Critério/justificativa para a pontuacéo

Feedback ao estudante (sugestdes, orientacGes para melhoria da aprendizagem)

Estudante C
Solucéo Pontuacdo na questao:
IE: 518 Critério/justificativa para a pontuacao

Feedback ao estudante (sugestGes, orientaces para melhoria da aprendizagem)
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Estudante D

Solucéo

=i 4

4.

Pontuagéo na questao:

Critério/justificativa para a pontuacao

Feedback ao estudante (sugestdes, orientacbes para melhoria da aprendizagem)

Estudante E

Solucéao

Pontuacéo na questéo:

Critério/justificativa para a pontuacdo

Feedback ao estudante (sugest@es, orienta¢bes para melhoria da aprendizagem)

Estudante F

Solucéo

Pontuacdo na questao:

Critério/justificativa para a pontuacao

Feedback ao estudante (sugestdes, orientagOes para melhoria da aprendizagem)
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APENDICE 2 - AS QUATRO GERACOES DA AVALIACAO AO
LONGO DO SECULO XX

Este apéndice apresenta uma discussao histdrica sobre as transformacfes da
avaliacdo no século XX que, inicialmente, seria um capitulo da tese. Apos a qualificacéo,

tornou-se um apéndice.
A Geracgdo da Medida

A primeira pesquisa de Educacdo publicada, denominada A futilidade da labuta
ortografica, de 1897, relata a criacdo de um exame de ortografia para verificar se o
namero de horas de aulas influenciaria no desempenho dos estudantes. Seu autor, Joseph
Mayer Rice, identificou que “ndo havia praticamente nenhuma relacdo entre o tempo
gasto no estudo de ortografia e o éxito posterior no teste” (GUBA; LINCOLN, 2011, p.
29).

A inspiracdo para a concepcao norteadora dessa geracao vem dos testes destinados
a medir a inteligéncia e as aptiddes, que se desenvolveram na Franga por Binet e Simon,
em 1905 (FERNANDES, 2009). O ministro da Educagéo francés, atendendo a solicitagéo
dos professores, pediu ao psicologo Alfred Binet que elaborasse um teste para realizar
uma triagem nos sistemas de ensino, a fim de excluir os estudantes com retardamento
mental. A partir deste estudo Binet organizou tarefas de acordo com a idade dos sujeitos,

cunhando o conceito de “idade mental”.

Seus estudos atravessaram o Atlantico, originando o teste denominado de
Stanford-Binet, teste de QI amplamente utilizado nas escolas americanas. Uma
importante aplicacdo para esses testes foi no recrutamento e na sele¢éo de soldados para
as forcas armadas (GUBA, LINCOLN, 2011).

De acordo com Pinto (2016), a ideia da medigdo em Pedagogia nos EUA surgiu
em 1904 com J. M. Rice e, a partir de 1910,

comecam a aparecer as primeiras escalas de medida da escrita, ortografia e
calculo aritmético. Contudo, s6 em 1923, aparece o StandfordAchivement
Test, um teste de rendimento intelectual equivalente ao francés Binet-Simon,
embora diferente na sua conceptualizagdo e procedimentos. (PINTO, 20186, p.
14)
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Dois fatores principais influenciaram a Geragdo da Medida. O primeiro se refere
a evolucdo em diversas areas do conhecimento. O grande sucesso da Matematica e das

Ciéncias Experimentais,

que ocorreram ao longo do séc. XVIII e principios do séc. XIX, foram também
0 sucesso de métodos que eram préprios, em particular, o método cientifico.
As ciéncias sociais foram pressionadas a adotar o método cientifico para “obter
maior credibilidade” (FERNANDES, 2009, p. 45).

O outro fator que impulsionou a implementacao dos testes foi a Economia. “Se os
seres humanos sdo o principal elemento na produgdo de bens e servigos, a
responsabilidade do administrador ¢ tornar seu trabalho mais eficiente e eficaz possivel”
(GUBA; LINCOLN, 2011, p. 31-32). Os testes eram eficazes em verificar e medir “se 0S
sistemas educacionais produziam bons produtos a partir da matéria-prima disponivel”
(FERNANDES, 2009, p. 46, grifo do autor)

Na primeira geracdo, as palavras avaliar e medir eram sindnimas. “A fun¢do do
avaliador era técnica, ele devia conhecer o arsenal de instrumentos disponiveis” para
proporcionar uma avaliagéo eficiente. Caso néo existisse um instrumento adequado para
realizar a medida, se esperava que o avaliador tivesse 0s conhecimentos necessarios para
crid-lo (GUBA; LINCOLN, 2011, p. 33).

Pinto (2016) destaca que nessa geracdo a avaliagdo passa a ser influenciada pela
psicometria. A ideia central é que a avaliacdo era uma medida analoga as medidas das
Ciéncias Fisicas, e as divergéncias encontradas entre os avaliadores eram apenas “erros
de medidas”. Na pretensdo de que a avaliagdo fosse um ato puro e perfeito, o objetivo era

investigar modos de eliminar a falha humana.

A avaliacdo, influenciada pela psicometria, procura apenas apreciar 0s
conhecimentos demonstrados por cada aluno. O recurso a medidas tipificadas,
a garantia das mesmas condic@es de aplicagdo e a comparacdo dos resultados
de cada aluno com o grupo de referéncia, normalmente o grupo/turma, permite
construir uma hierarquia de exceléncia dentro do grupo. A avaliagdo utiliza
assim um processo de referéncia normativa, isto é, a comparagdo dos
resultados individuais com um sistema que se institui como norma. (PINTO,
2016, p. 16)
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Tais estudos de docimologia?! apontaram contradi¢des em relagdo a ideia que
associava a avaliacdo a medida (como discutiremos nos capitulos seguintes), ndo sendo
“capazes de construir solugdes crediveis para combater a falta de rigor evidenciada em

termos dos procedimentos de avaliagdo” (PINTO, 2016, p. 16).
A Geracéo da Descricao

Ela se inicia pelo fracasso da primeira geracdo. Um dos fatores limitadores da
primeira geracao era o fato de que os estudantes eram considerados o0s Unicos objetos da
avaliagdo. “A certa altura acabou por se considerar que seria muito redutor avaliar um
sistema apenas com base no desempenho dos seus estudantes” (FERNANDES, 2009, p.
47). Passou a se considerar a possibilidade de o curriculo estar impactando negativamente
0 desempenho dos estudantes na avaliacdo. Isto porque, logo apds a primeira guerra
mundial, muitos alunos ndo conseguiam superar 0s exames e raramente atingiam o nivel
elementar, alguns “exibiam necessidades e aspiragdes que ndo podiam ser atendidos pelos
curriculos preparatérios para a faculdade entdo prevalecentes” (GUBA; LINCOLN, 2011,
p. 33). Nessa geracéo a avaliagdo passou a ser compreendida com uma forte relagdo com

o curriculo. Surge a necessidade de avaliar curriculos e programas.

Um programa de destaque dessa geracdo, de acordo com Guba e Lincoln (2011),
foi denominado Eigth-Year Study (Estudo de Oito Anos), que teve a participacdo de
Ralph W. Tyler, membro do departamento de pesquisa educacional da Universidade
Estadual de Ohio.

Ralph Tyler é referido como o pai da avaliagao educacional pelo trabalho que
desenvolveu ainda nos anos 30 e 40 do séc. XX e o qual ao longo de 25 anos,
veio a ter influéncia muito significativa na Educacdo e na avaliacdo, em
particular ao uso de testes. Talvez por isso, Madaus e Stufflebeam (2000)
designam o periodo de avaliacdo decorrido entre 1930 e 1945 como ldade
Tyleriana. (FERNANDES, 2009, p. 47, grifo do autor)

O intuito deste programa era demonstrar que estudantes mesmo nao capacitados
nos curriculos tradicionais estariam aptos a cursar o ensino superior. Ralph Tyler coletou
informacdes sobre o nivel do aproveitamento dos alunos em relagdo aos objetivos, ou

seja, “em relacdo ao que os alunos haviam ou ndo aprendido do que seus professores

2LA palavra Docimologia (do grego dokimé,” teste") foi cunhada por Henri Piéron em 1920. Trata-
se do estudo sistematico dos exames, em particular do sistema de atribuicdo de notas e dos comportamentos
dos examinadores e examinados. (DOCIMOLOGIA, 2020)
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pretendiam que eles aprendessem”. Os resultados de Tyler foram utilizados para conduzir
aprimoramentos e as reformas curriculares. Os instrumentos avaliativos deveriam seu
utilizados para avaliar pontos fortes e fracos a respeito de determinados objetivos
estabelecidos (GUBA; LINCOLN, 2011, p. 35, grifo dos autores).

Em linhas gerais, entendia que os resultados da Educacéo deveriam provocar
mudancas comportamentais nos padrdes preestabelecidos pela sociedade. Ou
seja, 0s objetivos propostos precisariam estar em estreita relacdo com os
resultados esperados, pois s6 assim se concretizaria a mudanca de novos
valores sociais e culturais. Neste sentido, a avaliacdo por objetivos também
promoveria a revisdo do curriculo na construgcdo de novas habilidades
especificas. A avaliagdo passaria a ser, portanto, a ligacdo entre a escola € a
sociedade, apontando problemas e interferindo nas possiveis solugdes. E um
modelo que promove a tomada de decisdo (MACEDO, LIMA, 2013, p. 159)

O professor deveria deixar claro seus objetivos para serem alcancados pelos
alunos e expor esses objetivos nas praticas curriculares. Nesse sentido, em comparacao a
geracdo da medida, ha duas importantes mudancas. A primeira que merece destaque diz
respeito a referéncia central da avaliacdo que

passa ser o conjunto de objetivos pré-estabelecidos, deixando de lado as provas
normativas e o grupo/turma. Por outras palavras, hd um sistema de referéncia
igual para todos os alunos que frequentem um determinado ciclo de estudos. A
avaliagdo é assim uma comparacao entre 0s objetivos que constituem o sistema
de referéncia e o estado do aluno na consecucdo desses objetivos (PINTO,
2016, p. 16-17).

A segunda mudanca relevante se refere ao papel da medida, a medicdo torna-se

um dos aspectos e ndo a avaliacdo em si. Com isso ultrapassa-se a

ideia de simples classificacdo dos alunos uma vez que a avaliacdo €
perspectivada, tanto com o objetivo de verificar se os alunos atingem o0s
objetivos educativos definidos, como também através da introdugdo de
procedimentos corretivos para melhorar a gestdo do programa em curso,
através da observacéo do comportamento dos alunos. A avaliagdo passa assim
a ter um sistema de referéncia criterial, isto é, o termo de comparacdo sao o0s
critérios previamente definidos que permitem verificar a mestria dos objetivos
(PINTO, 2016, p. 17).

As ideias de Tyler influenciaram diversos pesquisadores, dentre eles, podemos
destacar, Benjamin Bloom. Na década de 1950, Bloom publicou a teoria da taxonomia
dos objetivos, “que prevé uma estrutura de organizacdo hierarquica para os objetivos
educacionais e que também classifica os tipos de aprendizagem em cognitivo, afetivo e

psicomotor, criando subdominios para estes campos” (MACEDO, LIMA, 2013, p. 160).

125



A Geragdo do Juizo de Valor

Ao reduzir a avaliacdo a uma operacdo de medida dos objetivos, a Geracdo da
Descricdo apresentava uma falha, pois deixava a avaliacdo a mercé de uma visao
tecnicista. De acordo com Guba e Lincoln (2011), as falhas se tornaram mais evidentes
no periodo pos-Sputinik, pds 1957, com a vitdria dos russos na corrida espacial. A geracdo
Tyleriana, essencialmente descritiva, desprezou o que Robert Stake chamou de outra

fisionomia ou face da avaliacdo em seu artigo de 1967: o juizo de valor.

Atribuiu-se ao professor ou corretor o papel de julgador, mantendo igualmente as
funcBes de técnicas relacionadas a medicao e a descricdo. Michael Scriven evidenciou,
em 1967, varios problemas em relacdo as geracOes anteriores: 0s objetivos eram, em si,
probleméticos. De modo similar ao desempenho dos estudantes, os objetivos também
deveriam ser avaliados. Além disso, “o juizo de valor depende de critérios para que possa
ser feito com base nesses critérios”, entretanto, a inclusdo de critérios cientificos ndo era

aceita pelos avaliadores (GUBA; LINCOLN, 2011, p. 37).

Temendo ficar para trds na corrida contra os Russos, 0s paises da Europa e os
EUA investiram em reformas educacionais, sob o ponto de vista curricular e de ensino-
aprendizagem, que privilegiassem o ensino de Ciéncias e Matematica. Devido a grande
expansao e a evolucdo dos conceitos relacionados a avaliacdo, Madaus e Stufflebeam
denominaram o periodo entre 1958 e 1972 de Idade do Desenvolvimento. (FERNANDES,
2009, grifo do autor).

Algumas ideias poderosas sobre avaliacdo surgem nessa geracao, que também
ficou conhecida como geracdo da avaliacdo como apreciacdo do mérito: a ideia de
regulacdo do ensino e da aprendizagem, a coleta de informacdes deve ir além dos
resultados dos testes, a avaliacdo deve envolver pais, alunos e outros professores, 0s
contextos de ensino e aprendizagem passam a ser considerados e a defini¢do dos critérios
passa a ser essencial para se apreciar o valor e 0 mérito de um dado objeto da avaliacéo
(FERNANDES, 2009).

Havia duas linhas conceituais importantes nessa geracao,

uma, aprofundando a perspectiva de Tyler, baseada no desenvolvimento de
uma tecnologia ao servico da definicdo dos objetivos e dos instrumentos de
medida; a outra, desenvolvendo a proposta de Cronbach associa a avaliagdo ao
processo de tomada de decisdes (PINTO, 2016, p. 19)
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Para Cronbach a avaliacdo pode ser definida como um processo que visa a coleta
de informagbes que permitam que decisfes sejam tomadas sobre um programa
educacional. Por ser uma atividade diversificada, a avaliagdo ndo pode ser confundida
como uma construcgéo de instrumentos de medida e a obtencao de pontuacdes (MACEDO;
VIANA, 2013). Posteriormente, surgem diversas perspectivas que enfatizam novos
aspectos a tomar em consideracao pela avaliagcdo. Sob influéncia do paradigma qualitativo

que influenciava as Ciéncias Sociais nos anos 70, destacam-se dois grupos de orientagéo:

e 0 interpretativo, do qual Eisner talvez seja “um dos maiores expoentes desta
corrente ao sublinhar que o avaliador € um perito em Educacdo que interpreta a
realidade em fungéo do meio cultural saturado de significados” (PINTO, 2016, p.
20);

e 0 sdcio critico, que procura “revelar, através do didlogo e da negociacdo com os
atores da cena social em estudo, os factos mais relevantes de uma inovagdo que
se pretende introduzir” (PINTO, 2016, p. 20).

Citando uma publicagdo de Hadji de 1989, Pinto (2016, p. 20) problematiza a
concepcao de avaliacdo como um juizo de valor ao considerar que partindo da hipétese
que “avaliar é tomar uma decisdo entre diferentes possibilidades, através de um
julgamento”, na verdade, “0 que estd no centro da definicdo, ndo é a decisdo, mas o
proprio julgamento”. E, complementa o autor, “estando o julgamento no centro do
conceito de avaliacdo, como é possivel assumir que o ato de julgar, em si mesmo, ndo

seja considerado tendo em conta o ponto de vista do avaliador?”

Em 1967, Michael Scriven, em seu artigo intitulado The Methodology of
Evaluation, propds a distincao entre a avaliagdo somativa e formativa, uma diferenciacao
no que concerne as fungdes da avaliagdo. Enquanto a somativa estava relacionada “a
prestacdo de contas, a certificagdo e a sele¢do”, a avaliacdo formativa se voltava “ao
desenvolvimento, a melhoria da aprendizagem e a regulacdo dos processos de ensino e
de aprendizagem” (FERNANDES, 2009, p. 49). Na concepcéao de Scriven (1967), tanto

a concepgdo somativa como a formativa séo essenciais.

Em 1971, Bloom, Hastings e Madaus propuseram uma terceira categoria: a
diagnostica. A avaliagdo diagnostica “¢ a que intervém quando se pde o problema a saber

se um sujeito possui as capacidades necessarias para empreender uma certa
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aprendizagem” (NOIZET; CAVERNI, 1985, p. 15). A avaliacdo diagndstica teria como
funcdo identificar os pré-requisitos necessarios e preparar o aluno para iniciar a nova
etapa da aprendizagem (BARREIRA, 2019; PINTO, 2019).

A distingdo entre as trés modalidades de avaliagdo — somativa, formativa e

diagndstica — promoveu uma

verdadeira inovacdo no campo da avaliacdo escolar com implicacGes
pedagdgicas assinalaveis (aposta no aluno, na diversificagdo de métodos
pedagdgicos e de avaliagdo), uma vez que se passou de uma Unica modalidade,
a avaliacdo final feita através de testes e exames, para trés modalidades com
objetivos e funcBes diferenciados. (BARREIRA, 2019, p. 192)

De certa forma, a diagndstica poderia ser compreendida como um tipo de
avaliacdo formativa. Nessa linha de raciocinio, Hadji (2001) sugere que a avaliacdo
diagndstica seja classificada como progndstica quando utilizada em um caréater formativo,
pois mais do que tracar um diagnostico do problema, permite promover acGes para a

superacdo de obstaculos no processo ensino-aprendizagem.

A avaliacdo progndstica tem a funcdo de permitir um ajuste reciproco
aprendiz/programa de estudos (seja pela modificacdo do programa, que sera
adaptado pelos aprendizes, seja pela orientacdo dos aprendizes para
subsistemas de formacdo mais adaptados a seus conhecimentos e competéncias
atuais). (HADJI, 2001, p. 19)

Problematizando as Trés Primeiras Gerac6es

A coleta de dados sistematica e o desenvolvimento de instrumentos apropriados
caracterizaram a primeira geracao. Os objetos ndo humanos, como programas, contetdos
e as estratégias de ensino foram incorporados nos estudos de avaliacdo na segunda
geracdo. A terceira geracdo “‘exigiu que a avaliacdo se centrasse no juizo de valor, tanto
sobre o mérito do objeto da avaliacdo — seu valor intimo e intrinseco — quanto sobre sua

importancia — seu valor extrinseco ou contextual” (GUBA; LINCOLN, 2011, p. 39).

Guba e Lincoln (2011) consideram que ha trés grandes imperfei¢cGes ou defeitos
nessas trés geracdes da avaliacdo: “a tendéncia ao gerencialismo, a incapacidade de
acomodar o pluralismo de valores e 0 comprometimento exagerado com o paradigma

cientifico de investigacdo” (p.39).

Os administradores e avaliadores gerenciam o processo avaliativo e se mantém
em uma posic¢do isenta de responsabilidade. Além disso, ha na relacdo entre o avaliador

e o individuo a ser avaliado, numa posi¢do injusta e provadora de poder. Os
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administradores e avaliadores possuem o poder de determinar o que seré avaliado, quando
essa avaliagdo ird ocorrer e como as respostas serdo coletadas (GUBA; LINCOLN, 2011).
Fernandes (2009) pontua que as responsabilidades por eventuais falhas dos sistemas
educacionais normalmente sdo atribuidas aos estudantes e aos professores, entretanto o
baixo desempenho de estudantes nas avaliagfes normalmente é invariavelmente atribuido

aos estudantes.

Se h& um juizo de valor, esse julgamento ocorre de acordo com concepcdes
socioculturais dos avaliadores e dos administradores dos estabelecimentos de ensino. De
acordo com Guba e Lincoln (2011), “a alegacdo de que a ciéncia ¢ isenta de valores pode
ser seriamente contestada” (p. 42-43) e, ndo sendo isenta de valores, os resultados sdo
sujeitos a interpretagdes diferentes. O “pluralismo de valores de nossa sociedade é uma
questdo crucial a ser levada em consideragdao na avaliacdo” (p. 43), nesse sentido,

podemos afirmar que “todo ato de avaliagdo se torna um ato politico” (p. 43).

O comprometimento exagerado com o paradigma cientifico de investigacédo, por
sua vez, esté relacionado a chamada avaliacdo cientifica, na qual se utiliza métodos e
“instrumentos considerados neutros, normalmente testes, que medem com rigor e
objetividade o que os alunos sabem”. Tais instrumentos tendem a ser “pouco ou nada

contextualizados, com excessiva dependéncia da concep¢do como medida”
(FERNANDES, 2009, p. 52).

De modo geral, as trés primeiras geracdes estavam amparadas pelo positivismo,
moldando o desejo dos cientistas sociais de emular os métodos cientificos com conviccao
e entusiasmo, sendo racionais e sistematicos, ao estilo de Descartes: Penso, logo existo.
“Qualquer coisa que esteja sob a avaliacdo e tenha respaldo da avaliacdo positivista

(cientifica) ¢ pregada como a coisa certa a fazer” (GUBA, LINCOLN, 2011, p. 45)
A Geracao da Avaliacdo como Negociagao e Construcao

A denominacgdo que intitula essa secdo ¢é adotada por Fernandes (2009). Guba e
Lincoln (2011) utilizam o termo avaliagdo construtivista responsiva (ou construtivista

respondente) e Pinto (2016), a avaliagdo como uma abordagem plural de factos sociais

O termo responsivo foi proposto por Robert Stake, em 1967, e se relaciona dar
resposta. “Logo, a coleta da informagao tem como objetivo promover a troca, o didlogo

entre 0s sujeitos e sobre a avaliacdo em todas as fases de seu processo, para a solucgéo de
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problemas” (MACEDO; LIMA, 2013, p. 165). Guba e Lincoln (2011) utilizam o termo
responsivo para designar uma forma diferente de focalizar a avaliagdo, onde o0s

parametros e limites sdo negociados.

A avaliacdo é responsiva ndo apenas pelo fato de procurar identificar diferentes
visdes entre os interessados, mas também porque responde as questdes
pertinentes a coleta de informagOes subsequente. [...] uma das principais
atribuicBes do avaliador é conduzir a avaliagdo de modo que cada grupo
confronte e lide com as constru¢fes de todos 0s outros, um processo que
chamaremos de hermenéutico-dialético (GUBA; LINCOLN, 2011, p. 50).

Ja o termo construtivista se refere, segundo Guba e Lincoln (2011), ao paradigma
da investigacdo em substituicdo ao paradigma norteador das trés geracdes anteriores, 0
cientifico. Ontologicamente, o paradigma construtivista nega a existéncia de uma
realidade objetiva. As realidades sdo construcfes sociais. Epistemologicamente, nega a
possibilidade do dualismo sujeito-objeto, propondo uma interacdo entre observador e

observado. Metodologicamente,

rejeita a abordagem dominante e manipulatéria (experimental) que caracteriza
a ciéncia e substitui por um processo hermenéutico-dialético que aproveita ao
maximo — e leva em conta — a interacdo observador-observado para criar uma
realidade construida que seja, tanto quanto possivel, fundamentada e
esclarecida em um determinado momento. (GUBA; LINCOLN, 2011, p. 53)

As realidades s&o construcdes sociais e mentais, e dentro dessas construcoes se
procura compreender e considerar a pluralidade de perspectivas. Ganha importancia o
trabalho em redor da explicitacdo, das intencdes, dos objetivos, dos meios a utilizar na
recolha das informacgdes. A avaliacdo é compreendida como um processo aberto e
negociado entre 0s varios atores, onde as regras do jogo sejam conhecidas, clarificando e
respeitando uma ética do agir avaliativo, que permita uma reflexao critica sobre a propria
acao avaliativa e trace novas perspectivas de futuro enquadrando os novos problemas
emergentes (PINTO, 2016).

Em havendo uma pluralidade de abordagens sobre uma mesma realidade,
devemos considerar uma diversidade de respostas. Os diversos olhares existentes no
processo avaliativo ndo se excluem, se complementam. A avaliagdo passa a ser

compreendida como

um processo de construgdo social e politico, que envolve uma colaboragao
entre varios atores, que toma a realidade como dinamica, que admite a
divergéncia, que lida com resultados imprevisiveis e que nesta sua agdo vai
gerando a propria realidade (PINTO, 2016, p. 23)
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Fernandes (2009) destaca que na avaliacdo de quarta geracdo estd plenamente
integrado o processo de ensino e aprendizagem. A avaliagdo formativa deve ser a
modalidade privilegiada de avaliacdo devido a sua funcdo de regulacdo e melhoramento
das aprendizagens. “O feedback, nas suas mais variadas formas, frequéncias e
distribuicGes, € um processo indispensavel para que a avaliacdo se integre plenamente no
processo de ensino-aprendizagem” (p. 55). A avaliagdo deve ser reconhecida como uma
construcdo social e atuar para promover aprendizagens e ndo para julgar ou classificar os

estudantes.

Corrigir um teste e atribuir uma nota definitivamente ndo pode ser encarado como
sinénimo de medir o conhecimento de alguém sobre algo, como se achava durante o inicio
do século passado. A ideia de associar a nota de um teste a uma medicdo &,
definitivamente, um mito. O teste esta muito mais proximo de uma leitura do que de uma
medida. Uma leitura ndo somente da aprendizagem, mas também do ensino. A variacao
de notas atribuidas por licenciandos e professores ao corrigir uma mesma prova indica

diferentes leituras, estruturadas na subjetividade do corretor.

Se o conhecimento é multifacetado, complexo, construido individualmente e
inextricavelmente ligado ao contexto no qual o aprendizado ocorre, conclui-se que
nenhum instrumento unico € capaz de “medir” esse conhecimento de maneira consistente
e significativa (ROMAGNANO, 2011). A partir dai, é necessario que os testes devem ser
ressignificados no meio escolar e académico, abandonando o papel de Unico instrumento
avaliativo (comumente utilizado na disciplina de Matematica). As avaliacGes escolares
devem ser mais diversificadas, pois mais instrumentos podem oferecer uma melhor leitura

do ensino-aprendizagem, respeitando mais as peculiaridades de cada estudante.

A avaliacdo como uma negociacdo e construcdo constitui uma ruptura
epistemoldgica dificil, mas necessaria para modificar a filosofia positivista que

acompanha as concepcdes sobre a avaliacdo escolar.
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