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MORAES, Marco Antonio Gonzalez. Correcdo de uma prova escrita de
matemaética: algumas consideracdes. 2013. 90 f. Dissertacdo (Mestrado em Ensino
de Ciéncias e Educacao Matematica) Universidade Estadual de Londrina, Londrina,
2013.

RESUMO

Este estudo apresenta um episadio de multiplas corregdes de uma prova escrita de
matematica. A prova, composta de quatro questdes, abrange parte do conteludo de
matematica da Educacao Basica. Alunos do 19 ano de um curso de Engenharia de
uma faculdade particular em Londrina, estado do Parana, resclveram a prova, & um
grupo de professores que atuam no Ensino Médio e Superior corrigiram-na. E um
estudo predominantemente qualitative de cunho interpretativo, com base na
abordagem da Educagao Matematica Realistica, na perspectiva da avaliacdo escolar
como oportunidade de aprendizagem. Os resultados mostram que ainda se
valorizam mais as respostas do que 0s processos; que nao se consideram
significativamente as diferentes estratégias e os respectivos procedimentos
utilizados; que ndo ha claro estabelecimento de critérios para a correcdo; que itens
presumidamente mais dificeis recebem pontuacao mais alta do que os mais faceis;
que se corrige de forma distinta um mesmo item resolvido de maneira muito
semelhante. Ao final, apresenta-se uma condugdo para a correcao dessa prova
como mote para provocar reflexdo a respeito do papel do professor tanto nas suas
aulas quanto na correcao das provas que aplica.

Palavras-chave: Educacdo matematica. Educacdo matematica realistica. Correcéo
de uma prova escrita. Avaliagdo escolar como oportunidade de
aprendizagem.



MORAES, Marco Antonio Gonzalez. Correction of a prova written math test:
some considerations. 2013. 90 f. Dissertacdo (Master's degree in Science and
Mathematics Education) Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2013.

ABSTRACT

This study presents an episode of multiple corrections of a written math test
comprising four guestions that cover part of the mathematics content for Basic
Education. 1st year engineering students from a private institution of higher
education in Londrina, Parana State, solved the test and a group of secondary and
higher education teachers have corrected it. It is a predominantly qualitative study of
interpretative imprint, based on the Realistic Mathematics Education approach, from
the school assessment as leaming opportunity perspective. The results show that
answers are still higher valued than processes; significantly different strategies and
their respective procedures are not considered; there is no clear establishment of
correction criteria; presumably more difficult items receive a higher score than easier
ones; a same question resclved in much the same way may receive different
corrections. Eventually, it presents a conduction for the correction of the test as a
motto to provoke reflection on the role of the teacher both in class and in test
correction.

Keywords: Mathematics education. Realistic mathematics education. Written test
correction. School assessment as learning opportunity.
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APRESENTAGAO

Na constante procura de propostas capazes de dar sustentacdo ao
conhecimento, de resgatar a compreensao do significado da vida social, de atitudes
para estimular a formacéo da cidadania, de capacitar os estudantes para entender o
préprio meio, inicio®> a caminhada que considero necessaria para poder ancorar
essas propostas em argumentagdes que deem garantias na sua adogao; alicergadas
em fundamentos que consigam manter o equilibrio nas suas trajetérias necessarias
para a sua sobrevivéncia. Durante as reflexdes para encontrar a minha diregao,
encontro indicativos que se dirigem para um mesmo ponto - teria que me capacitar.
Para isso tornar-se real, o regresso aos momentos de uma sala de aula (como
aluno) seria uma das possibilidades. Um outro motivo que contribui para a minha
decisao era, e é, o ritmo que imprimo nas minhas atividades como professor do
ensino basico e superior.

Tem estado em voga a capacidade de mover-se por diferentes
areas, assimilar situacdes novas e troca-las constantemente. Caracteristicas essas
que se procura adotar para servir de modelo ou orientar nossas acdes e aplica-las
nas atividades escolares. Tal situagcdo nos aponta reflexos desses novos valores
sociais, segundo quais os alunos apresentam um comportamento cada vez mais
inquieto em sala de aula. Por isso, sdo tidos como dispersivos, uma vez que, com a
atencao focada em caracteristicas variadas e peculiares, sdo portadores de um
excesso de informacgdes nao filtradas. Na duvida entre educa-los ou satisfazé-los,
muitos professores tém “patinado” sem fazer nem uma coisa nem outra.

A Faculdade de Apucarana, em 2006, é o destino para encetar a
caminhada da capacitagdo e o lugar em que tenho o primeiro contato com a
Educacdo Matematica, ingressando no curso de Licenciatura em Matematica com
Enfase em Informatica. Na época, entabulo a¢des que possam contribuir para a
compreensao de que vivemos momentos em que 0s conhecimentos desenvolvidos
na escola precisam dar ao aluno subsidios para compreender as multiplas relagdes
entre as diversas areas do conhecimento humano a partir da hipétese de que a

abordagem estanque de muitos conteudos explorados na escola n&o contribui para

2 Em alguns momentos utilizo a primeira pessoa do singular para descrever situagdes que dizem
respeito unicamente a mim.
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a formacgao geral do cidadao que a atual sociedade anseia. Durante o curso tenho a
meu dispor textos que me auxiliam a estabelecer relagcbes com conhecimentos que
utilizava na minha rotina diaria e propostas que passariam a fazer parte do meu
futuro cotidiano. Devo confessar que o simples olhar para uma parte do nome do
curso - Enfase em Informatica - influencia minha escolha do local onde fazer o curso,
pois, na época, nao tinha duvida de que a natureza dindmica da tecnologia estava
revolucionando o aprendizado. Também devo confessar que nao esperava um
contato com o desenvolvimento de estratégia de avaliagdo que contribuisse com a
educacao, possibilitando levar o aprendizado para fora da area fisica da escola.
Finalizando essa etapa, acato sugestbes de professores ligados ao
curso para dar continuidade aos estudos e ingresso no curso de Especializagédo em
Educacdo Matematica da Universidade Estadual de Londrina. Considero que a
especializacdo representa 0 momento primordial que me possibilita perceber que a
estrutura social no futuro exige dos educadores, uma atuagdo mais comprometida
com estratégias de ensino que incluam um processo de avaliacdo, de modo que
esta ndo fique restrita a apenas alguns aspectos, como geralmente ocorre,
limitando-se a verificagdo do rendimento escolar, mas que abranja outras dimensodes
de forma a oferecer uma orientagcéo segura ao aluno ao longo de sua escolaridade.
Depois da especializagdo, como heranga, inicio o mestrado no
Programa de Pdés-Graduagdo em Ensino de Ciéncias e Educagédo Matematica da
Universidade Estadual de Londrina procurando “os enredos” necessarios para
montar e remontar as pecas (aulas de matematica para o Ensino Basico) destinadas
ao curso superior. Transcorrem os anos 2011, 2012 e parte de 2013 e acabo
intensificando o caminho pelos corredores das salas de aula do Ensino Superior,
iniciado com o convite para assumir algumas aulas na FAP - Faculdade de
Apucarana, logo ap6s a conclusdo do curso de Licenciatura em Matematica. Acabo
percebendo uma intrigante diferenga de comportamento e de interesse entre os
protagonistas (alunos) do Ensino Basico e os do Superior durante as aulas. Levo
para essas aulas as mais variadas experiéncias adquiridas com o Ensino Basico.
Com a montagem e preparagao das pecgas (aulas), procuro originar, com a produgao
das minhas pecas (aulas), toda a ideia do enredo (curso) como uma fabrica de
sonhos. O valor pedagdégico se destaca para potencializar o efeito da qualidade das
aulas. Quando procuro uma ponte entre o primordial e o roteiro da minha

dissertagao, assisto ao filme “A Inveng¢ao de Hugo Cabret”.
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Como a esperanga representada no filme percebo que, no meu
trabalho, acalento duas visbes para a sala de aula: a da Educacdo Matematica
Realistica (RME®) como artificio e fabulagdo, em substituicdo & “realidade”
atualmente usual na sala de aula, e a da avaliagdo como registro do efémero, do
nao encenado, ambicionando flagrar o real. O cenario é a sala de aula, que elejo
como microcosmo das instituicbes onde atuo. O professor olha a sala de aula de
cada instituicdo dentro de um contexto menor e depois observa todas as salas
dentro de um contexto maior. A sinédoque nao poderia ser mais clara. O professor
vé o comportamento do aluno durante a aula, do aluno e seus colegas de sala, dos
outros professores, como um projecionista enxerga um filme da sua cabine.

Mas que outra coisa faz o professor além de ver? Fica a impressao
de que, atualmente, existem professores que n&o conseguem se tornar
protagonistas plenamente capazes de interferirem nas coisas que acontecem ao seu
redor. Eles se encarregam das coisas rotineiras da aula, tais como cumprir o
chamado conteudo programatico, elaborar, aplicar e corrigir provas, contudo o
roteiro (planejamento da aula) ndo contempla alguma previsédo de intervencgao.
Enquanto observador nesse filme, o professor parece se acomodar, talvez porque
pense que pode permanecer assim, “vendo”, sem macular nada, ndo percebendo
que a capacidade de ver ja é indicio da capacidade de interferir.

No mestrado enquanto um ator na procura do meu papel, fui
apresentado a papéis instigantes nos roteiros da RME, da avaliagdo da
aprendizagem escolar como pratica de investigacado, da analise da produgao escrita,
e a outros atores que, como eu, sdo “procurantes”. O cenario € o de um palco
inserido em uma sala de aula da UEL e a peca, nossos encontros do GEPEMA?,

acabam proporcionando momentos que chamarei de a aula da minha vida.

® RME - Realistic Mathematics Education.
* GEPEMA - Grupo de Estudo e Pesquisa em Educacdo Matematica e Avaliacao.
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1. INTRODUCAO

A finalidade deste estudo é analisar as corregdes feitas por cinco
(05) professores de matematica de uma prova composta por quatro questdes
envolvendo conteudo da Educacéo Basica. A prova foi resolvida por 33 alunos de
uma turma do 1°. ano de engenharia cujo professor é este pesquisador. O estudo
tem como base a abordagem da Educagdo Matematica Realistica na perspectiva da
avaliacao escolar como oportunidade de aprendizagem. Na conducédo do estudo
procurar-se-a descrever (0 qué), explicar (como) e apresentar uma possivel
conducgao para episodios de corregao.

Utilizar uma abordagem de natureza qualitativa, inserida no
paradigma interpretativo, faz sentido neste estudo porque o contexto especifico foi a
sala de aula de uma instituicdo escolar. Com isso, o cenario escolar constitui-se
como o ambiente “natural”, que é fonte direta dos dados do estudo. Por sua vez, os
dados sdo documentos produzidos pelos professores participantes e, indiretamente,
por alunos, o que também caracteriza o estudo como qualitativo, além do que, sua
analise sera feita de forma indutiva e exploratéria, sendo ouvida a voz dos
participantes no contexto em que estarao inseridos (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

Analisar a corregdo de uma prova pode oportunizar conhecer o que
o professor valoriza na producédo do aluno, o que ele considera acerto ou erro. Ao
corrigir a resolugdo de uma tarefa, segundo Borasi (1985), deve-se dar atengdo as
estratégias utilizadas, aos procedimentos desenvolvidos e as hipdteses que
sustentam o desenvolvimento da resolugdo. Para Esteban (2002, p.17), é
importante “encontrar as trilhas apagadas, fazer emergir as perspectivas
abandonadas pela imposi¢cdo de uma légica unica”.

Partindo da analise das correcdes apresentadas pelos professores
participantes e das informacdes obtidas na entrevista feita com cada um deles,
procurar-se-a responder as questdes norteadoras a seguir.

e Que aspectos sao considerados pelos professores
participantes na corre¢cao das questdes da prova estudada?

e Quais aspectos sao comuns as praticas de correcdo dos
professores participantes do estudo?

e Como se configuram (revestir-se dos atributos que

caracterizam uma acgado) os critérios utilizados pelos
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professores na correcao das resolu¢des apresentadas pelos
alunos?

O que ¢é valorizado pelos professores participantes na
producao matematica escrita dos alunos?

Como poderiam ser configurados os critérios utilizados por
professores na correcdo das resolucdes apresentadas pelos
alunos na perspectiva da avaliagdo escolar como
oportunidade de aprendizagem com base na Educagao

Matematica Realistica?

Levando em conta as perguntas norteadoras foram estabelecidos a

seguir os objetivos especificos para esta pesquisa.

Identificar, descrever, analisar e discutir as corregoes feitas
pelos professores participantes.

Conhecer que aspectos sédo considerados pelos professores
participantes na corre¢gao das questdes da prova estudada.
Identificar aspectos comuns as praticas de correcdo dos
professores participantes do estudo.

Apresentar como se configuram (revestir-se dos atributos que
caracterizam uma acgdo) os critérios utilizados pelos
professores na corregao das resolugdes dos alunos.
Identificar e inventariar aspectos (por exemplo: diferentes
estratégias, procedimentos) valorizados por professores que

ensinam matematica na correcédo da prova estudada.

Para a analise e reflexdes acerca da pratica de correcido dos

professores participantes foram tomados como quadro de referéncia tanto autores
que tratam de avaliagdo (HADJI, 1994; ESTEBAN, 2000, 2002; BURIASCO, 2000,
2002, BARLOW, 2006) quanto os que apresentam a Educagdo Matematica
Realistica (FREUDENTHAL, 1973, 1991; DE LANGE, 1995, 2003; VAN DEN
HEUVEL-PANHUIZEN, 1996, 2003, 2010).

Esse quadro de referéncia, segundo o qual sera feito o estudo, esta
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apresentado no que chamei de Espaco Cénico®. Na sequéncia, encontra-se a
Cenografia® do desenvolvimento deste trabalho, no qual utilizei uma abordagem
qualitativa de cunho interpretativo, por meio de procedimentos sistematicos e
objetivos de descrigdo das corregdes feitas pelos professores participantes, com a
intencdo de poder fazer alguma inferéncia a respeito dessas corregcbes. A
Dramatizacdo’ contém a descrigdo comentada das correcdes e dos recortes da
entrevista com os participantes. Minhas percepgdes e inferéncias estdo no

Soliléquio®.

®> Termo que designa o palco ou area onde acontecem as atuagdes, encenagodes.

® Arte e ciéncia da organizagdo do palco e do espacgo teatral para a encenagdo. Disponivel em
http://fernandadegolin.blogspot.com.br/2010/09/dicionario-do-teatro.html acesso em 23/02/2013.

! Adaptacdo de um texto qualquer para um texto dramatico destinado ao palco. Disponivel em
http://fernandadegolin.blogspot.com.br/2010/09/dicionario-do-teatro.html acesso em 23/02/2013.

® Discurso que um personagem mantém consigo mesmo.
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2. ESPAGCO CENICO

O espaco cénico, composto pelo que foi chamado de painéis,
apresenta o quadro de referéncia segundo o qual foi feito o estudo. No Painel 1, a
perspectiva de Avaliacdo Escolar a servigo da aprendizagem e, no Painel 2 os
aspectos da abordagem da Educagdo Matematica Realistica, representam o

ambiente para o desenvolvimento do trabalho em questéo.

2.1 PAINEL 1°

Atualmente pelo menos duas praticas avaliativas norteiam a
avaliacdo na educagao escolar: Avaliacdo da Aprendizagem e Avaliagdo de
Rendimento (BURIASCO, 2002, p.258). A primeira, colocada a servigo do aluno,
contém uma acgado educativa, privilegia os diferentes contextos da sala de aula,
valorizando a interagdo entre os atores do processo e os diferentes cenarios que se
configuram, considerando suas particularidades e complexidades. Essa pratica
avaliativa é primordialmente qualitativa, diagndstica, tomada como um processo
significativo tanto para o aluno quanto para o professor, ja que permite a este rever a
sua pratica pedagogica e obter pistas de como o aluno esta aprendendo, favorecendo,
assim, a intervencdo do professor para ajuda-lo. A segunda, a Avaliagdo de
Rendimento centralizada nos objetivos, visa medir o rendimento em um momento
especifico, geralmente ao final de um conteudo ou de um nivel de escolarizagao.
Nela, muitas vezes, os diferentes contextos da sala de aula ndo sao privilegiados.
Essa pratica avaliativa importante, por exemplo, para dar pistas aos gestores,
essencialmente quantitativa, diretamente ligada a um produto final, quase sempre
representado por uma nota, na sala de aula, desvia-se de sua funcao diagndstica “e
volta-se, quase que exclusivamente, para a funcéo classificatéria, que € incentivada
no modo de vida de uma sociedade que valoriza a competigdo” (BURIASCO, 2000,
p. 158).

No cotidiano escolar, que é complexo, dindmico e, frequentemente
imprevisivel, a questdao da nota requer atencado. Ela, que para muitos, tem carater

classificatério, excludente, determina, habitualmente, o final de uma etapa com uma

? Conjunto dos diversos materiais utilizados para criar 0 ambiente e a atmosfera prépria para a
representacdo de uma peca.
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marca que permanecera estavel. No entanto, como afirma Esteban (2002, p.6), “todo
conhecimento, como todo desconhecimento, € provisorio e parcial, 0 que permanece
€ 0 ainda ndo saber’. Nao cabe, portanto, ao professor delimitar o inicio e o término
das etapas que compdem o processo de aprendizagem dos alunos, tampouco
afirmar que essas etapas néo sofrerdo alteracdes. Assim, considerando que nesse
cenario acontecem diferentes formas de comunicagao e que a avaliacdo se destaca
como uma tarefa, torna-se relevante: fazer da avaliagdo escolar um instrumento de
aprendizagem e comunicagao.

A avaliacdo pode servir para acompanhar o processo de
aprendizagem: uma parceria entre aluno e professor desenvolvida por meio de
observagoes e analises de tudo que é pertinente em uma sala de aula. De acordo
com Buriasco e Soares (2008, p.110), “(...) a avaliacdo de aprendizagem matematica
deve ser vista como um processo de investigagdo, uma atividade compartilhada por
professores e alunos, de carater sistematico, dindmico e continuo”. Como em
qualquer parceria, os envolvidos no processo devem conhecer 0 que se espera que
sejam capazes de fazer.

O acesso aos conhecimentos utilizados pelos alunos na resolugao
das questdes e as interpretagdes que fazem do enunciado possibilita descortinar as
maneiras como os alunos lidaram com as questdes. Conhecer essas informacgde
abre um canal para o didlogo a respeito das investigagdes que professores e alunos
fazem durante a experiéncia.

Na busca de passar da avaliacdo do rendimento para a avaliacdo da
aprendizagem nas aulas de matematica, tendo como perspectiva o
didlogo sobre as investigacoes que tanto o professor quanto seus
alunos fazem a respeito do conhecimento matematico durante o
processo de aprender e ensinar matematica na escola, a analise da
producao escrita dos alunos configura-se como uma alternativa. Por
conseguinte, a avaliagdo da aprendizagem matematica é vista como
um processo de investigagdo que busca analisar e discutir o registro
dos processos, recursos € estratégias utilizadas pelos alunos ao se
relacionarem com a matematica (BURIASCO, 2004, p.1).

Com os registros pode-se recolher informacées que permitem
acompanhar o progresso individual e coletivo dos alunos, e, assim, tomar decisdes
fundamentadas em evidéncias reconhecidas nessas informacdes. Portanto, é
possivel uma cooperagdo mais efetiva entre professor e alunos, individualizando

experiéncias de aprendizagem para auxiliar cada aluno a “crescer” no seu proprio
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ritmo.

Barlow (2006, p.16) considera que uma das fun¢des da avaliagcéo é
a de encorajar alunos e professores “a completar, a modificar, a aperfeigoar a tarefa
em andamento”, tomando-a ao mesmo tempo como ato de comunicacéo e espelho
da acdo de modo a que ela seja um momento de verdadeiro encontro entre
professor e aluno, no qual buscam meios para aperfeigoar seus trabalhos.

Com isso, uma das funcbes do trabalho do professor é informar os
alunos da qualidade de seus trabalhos, além de Ihes proporcionar os meios para
aperfeicoa-los; outra é oportunizar a aprendizagem, que também é tomada como
uma fungao da avaliagédo formativa, “quando carrega uma agéo reflexiva, em que ela
mesma deve ser (também) uma oportunidade de aprendizagem” (PEDROCHI
JUNIOR, 2012, p. 51).

E o professor quem decide qual funcdo da avaliagdo vai privilegiar,
de acordo com as intengdes que definem o tipo de jogo conduzido (HADJI, 1994). E
€ nesse espaco que a nota é assumida como uma mensagem que pode representar
o produto do confronto entre as taticas que o professor utiliza para desenvolver suas
aulas e as taticas, muitas vezes de resisténcia, desenvolvidas pelos alunos
(CHEVALLARD, 1986 apud HADJI, 1994).

Entre os obstaculos comuns na escola, encontra-se a temida
“subjetividade” do professor que atribui a nota e, o fato de, amiudo, o vocabulario
utilizado por ele ndo ser o mesmo e sequer conhecido pelos alunos. Uma nota pode
ser util se professor e alunos adotarem o0 mesmo dominio de referéncia, o primeiro
para atribuir a nota e os segundos para compreendé-la, o que parece quase nunca
acontecer.

Para ja, as notas podem variar consoante o humor, a disponibilidade
ou o estado de fadiga daquele que as atribui. Mas as notas sao
também a expressao daquilo a que cada um sera mais sensivel, para
além da impressao imediata produzida. Assim, determinado corrector
dara uma grande importancia ao dominio da lingua, mesmo num
exercicio de Matematica; outro, a apresentacdo, etc. A diversidade
de critérios torna possivel multiplas combinagdes. Por fim, as notas
tém uma dimenséo ideoldgica e dependem de certas representagdes
que sao proprias do avaliador: por exemplo, a imagem do seu papel
e a forma como deve afirma-lo (HADJI, 1994, p.98).

Assim, a correcdo e a consequente nota atribuida a uma prova,
podem variar se a prova foi resolvida por aquele que o professor considera um bom

aluno ou por aquele considerado fraco. A nota também pode variar por aspectos tais
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como: o comportamento do aluno; a “estética” da resolug¢ao do aluno; o desempenho
anterior do aluno. Portanto, acreditar que a nota é a representagcao verdadeira do
que o aluno aprendeu € um logro.

E possivel minimizar as distor¢gdes que podem afetar a correcdo de
uma prova e a consequente atribuicdo de nota elaborando um quadro analitico de
critérios contendo diferentes aspectos ou sinais que indiguem medidas, ou aos quais
se atribui alguma significagcdo, bem como o valor atribuido a esses aspectos ou
sinais. Esse procedimento pode ajudar no deslocar a consideragao de "verdade",
representada por uma nota, para a importancia do que ela significa para aquela
producgao especifica daquele aluno especifico.

Porque € preciso compreender que ser objectivo ndo é, aqui,
apreender "cientificamente" um objecto mensuravel, mas produzir um
juizo seguro sobre o valor deste objecto, encarado de um ponto de
vista objectivavel, quer dizer, explicitavel e comunicavel (HADJI,
1994, p.105).

[...]
O mito da nota verdadeira nasce, entre outras coisas, de uma
atengao excessiva concedida ao produto (HADJI, 1994, p.107).

Muitos professores acreditam que uma boa nota é gerada pela
comparacgao entre o que um aluno “ideal” faria e 0 que um aluno “real” fez. Contudo,
a nota esta longe de ter um carater objetivo como acreditam muitos professores, até
porque ela ndo exprime uma medida, do mesmo modo que, por exemplo, “5m”
exprime uma medida fisica, ou seja, uma caracteristica diretamente constatavel.

Uma nota como resultado de uma comparagao tem seu significado
subordinado ao que o professor/avaliador toma como modelo de referéncia e aos
critérios adotados que efetivam a comparagdo. Por conseguinte, para um mesmo
professor, uma mesma nota pode ter diferentes significados em diferentes
momentos, para diferentes alunos.

Cuidado especial se deve ter ao “ler” uma média, ja que a média
representa apenas a circunstadncia material que a constitui, sem consideracao
alguma do sentido dado a cada nota que a compde.

Avaliar pode trazer ao professor certa sensagao de poder que esta
aliada a ideia de uma posigao de superioridade em relacdo ao aluno. “E, sem
duvida, néo é por sentimentalismo que alguns professores se recusam a utilizar essa

nota [zero]; eles sentem confusamente que ndo da pra dizer a um aluno, mesmo de
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forma simbdlica, que ele ndo é nada, que néo existe aos seus olhos” (BARLOW,
2006, p. 38).

Em uma avaliagdo da aprendizagem, todo aluno tem o direito de
saber em funcdo de quais critérios e a qual comparacéo ele foi submetido, além
disso, um dialogo é sempre desejavel para esclarecer aspectos que nao ficaram
claros, quer seja para o aluno, quer seja para o professor.

Nas escolas parece que pouco se discutem os critérios utilizados
para a correcao de provas escritas e, em geral, para a avaliagdo da aprendizagem
escolar.

Neste trabalho, critério sera tomado como a caracteristica ou
propriedade de um objeto que permite atribuir-lhe um juizo de valor, e dados como o
que foi captado da realidade que permite falar dela, o que foi reunido, depois dessa

captagao, para fins de conhecimento e de avaliagdo (HADJI, 1994).

2.2 PAINEL 2

A atitude critica desenvolvida mediante a educacgao escolar deve ser
caracterizada por fazer juizos cuidadosos, utilizando todas as evidéncias
disponiveis; por fazer raciocinios e argumentagcées ponderadas na avaliagdo de
situagcdes; por apresentar conclusées consistentes, questdes que desafiem
explicagbes e pontos de vista conservadores; por pensar de forma independente
(ERNEST, 2002). Isso vale para alunos e professores.

Freire (1987) considera a reflexdo critica sobre a pratica como
fundamental para uma auténtica praxis (manifestacdo mais representativa de uma
agao concreta), que pode contribuir para transformar a educagéo escolar em agao
de libertagdo, igualdade, justica. Para ele, a intencionalidade € uma propriedade
fundamental da conscientizacdo, fator relevante para a leitura e interpretacdo do
curriculo escolar, para a definicdo de abordagens metodoldgicas, de objetivos, de
resultados esperados, formas de interveng¢ao que visem uma pratica preocupada em
ajudar os alunos a crescerem como cidadaos interventivos e reivindicativos na
sociedade, capazes de decodificarem aplicagcdes da Matematica presentes em suas
vidas. Essas ideias estdo contempladas na abordagem para a matematica escolar
proposta por Freudenthal chamada Educacdo Matematica Realistica.

No movimento denominado Educacdo Matematica Realistica - RME
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para o ensino e a aprendizagem de matematica, defende-se a ideia da matematica
como uma atividade humana (FREUDENTHAL, 1973, 1991). A forma atual da RME
€ caracterizada fundamentalmente pela consideragcdo de que a matematica deve ser
conectada a realidade, estar proxima do estudante e ser relevante para a sociedade,
para que tenha um valor humano.

O termo Realistic que compde a expressao Educacdo Matematica
Realistica tem origem no verbo neerlandés zich REALISE-ren™, que pode ser
tomado como “imaginar”, o que sugere que os contextos ou situagdes nos quais 0s
alunos se envolvem n&o precisam ser autenticamente “reais”, mas precisam ser
imaginaveis, realizaveis, concebiveis na mente dos estudantes (VAN DEN HEUVEL-
PANHUIZEN, 1996). Isto é, o contexto dos problemas que forem ofertados aos
estudantes podem estar conectados ao mundo real, mas isso nem sempre é
necessario.

A educacéo (situagdo) deve dar aos alunos a oportunidade "guiada”
para “reinventar” a matematica, por fazé-la. Isto significa que, na perspectiva da
Educacado Matematica Realistica, o ponto focal ndo deve estar na matematica como
um sistema fechado, mas sim na atividade de quem ensina ou aprende, no processo
de matematizacdo (FREUDENTHAL, 1973). Esse autor chamou de “matematizacao”
a atividade de organizar matematicamente a “realidade” (VAN DEN HEUVEL-
PANHUIZEN, 2003). Treffers (1987) descreveu a matematizagdo como uma
atividade organizada que se refere a esséncia da atividade matematica, a linha que
atravessa toda educagdo matematica voltada para a aquisicdo de conhecimento
factual, a aprendizagem de conceitos, ao uso da linguagem e de outras
organizagdes, a obtengdo de habilidades na resolugéo de problemas que estdo, ou
nao, em um contexto matematico (TREFFERS,1987 apud BURIASCO; FERREIRA;
CIANI, 2009).

Para Freudenthal (1991), aprender matematica deveria ter origem no
“fazer” matematica, sendo a matematizacdo o nucleo da Educacdo Matematica
Realistica. As ferramentas matematicas podem ajudar a organizar e resolver um
problema localizado em uma situacdo da “vida real’, bem como, em momento
posterior, a reorganizar essa primeira organizagao e resolugdo dentro do préprio

sistema matematico, como, por exemplo, encontrar atalhos e descobrir conexdes

% perceber.



23

entre os conceitos e estratégias para, entdo, aplicar essas descobertas. Para
Freudenthal (1991), esses dois momentos ndo séo totalmente distintos. Embora o
primeiro envolva a ida do “mundo real” para o “mundo dos simbolos”, e o segundo
envolva o movimento no interior do “mundo dos simbolos”, isso ndo significa que ha
um claro ponto de corte que promova a distingao entre os dois “mundos”. Ele ainda
salienta que esses dois momentos sao de igual valor.

Sao caracteristicas da RME: o foco no crescimento do conhecimento
dos alunos e da compreensado da matematica; a utlizagdo de tarefas que permitam
uma grande variedade de procedimentos de solugéo; a proposta de modelos a partir
de situagdes de contexto (inter-relagdo de circunstancias que acompanham um fato
ou uma situacdo), que funcionam como pontes para niveis mais elevados de
entendimento e que desempenham um papel fundamental; o trabalho continuo para
0 progresso dos alunos.

Buscando trazer essas caracteristicas para as aulas de matematica,
a RME aponta para a utilizagdo da reinvengdo-guiada que oportuniza uma
matematizagdo progressiva. De acordo com o principio da reinvengao-guiada, as
atividades de ensino devem proporcionar aos alunos situagdes realisticas, em cujo
manejo sao também aceitas estratégias informais de solugcédo, sempre dando aos
alunos a oportunidade de inventar praticas matematicas mais formais
(FREUDENTHAL, 1991). Estratégias informais de estudantes podem ser anuncio de
antecipagao de procedimentos mais formais. Por meio da reinvencgao-guiada, os
alunos podem desenvolver modos de pensar, habitos de persisténcia e de
curiosidade, de confianga em situagdes que néo lhes sédo familiares. A intengao
subjacente (que ndo se manifesta claramente, ficando encoberta ou implicita) n&o é
“a resposta correta”, mas sim a exploracdo de diferentes possibilidades, a
formulagao e o teste de conjecturas, a busca de mostrar a si proprio e aos outros, o
gque e como pensaram na exploracdo de cada situagdo. Nessa perspectiva, o
trabalho do professor se reveste de particular importancia ja que ele se torna um
peculiar parceiro no caminho percorrido pelos alunos durante o “re-inventar” da
matematica. Na perspectiva de avaliacdo aqui adotada, a intengcdo € a mesma: fazer

da avaliagao escolar um instrumento de aprendizagem e comunicagao.
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3. CENOGRAFIA"

A cenografia é entendida como o conjunto de elementos da
ambientacdo cénica, que representa o espacgo imaginado para a dramatizagao.
Compdem a ambientacdo o tipo de estudo, as provas resolvidas pelos estudantes, a
correcao das provas pelos professores participantes.

Este € um estudo de natureza qualitativa, em que, segundo Bodgan
e Biklen (1994), ndo s&o formuladas hipdteses a serem testadas, mas sim questdes
que orientam o estudo, uma vez que as questbes a serem investigadas sao
determinadas com o fim de estudar o fenbmeno em toda a sua complexidade e no
contexto natural. De acordo com estes autores, as cinco caracteristicas principais da
investigacao qualitativa séo:

(1) o ambiente natural é a fonte direta de dados e o investigador, o

instrumento principal para a coleta deles;

(2) os dados recolhidos sdo descritivos;

(3) o interesse do investigador € mais centrado no processo do que

simplesmente nos resultados ou produtos;

(4) a andlise dos dados tende a ser de forma mais indutiva;

(5) o investigador interessa-se fundamentalmente por compreender o

significado que os participantes atribuem as suas experiéncias.

Visando apresentar uma analise da correcdo da producao escrita de
alunos, presente nas resolugdes de quatro questdoes de matematica basica
(conteudos presentes no curriculo da Educagado Basica), faz sentido utilizar uma
abordagem de natureza qualitativa. Isso porque as resolugdes foram feitas pelos
alunos na sala de aula (contexto especifico) de uma instituicdo escolar e, com isso,
0 cenario escolar constitui-se como o ambiente “natural”’, que é fonte direta dos
dados do estudo.

As informagdes geradoras dos dados, por sua vez, foram retiradas
das correcoes feitas pelos professores participantes, a partir da producédo escrita
registrada pelos alunos nas resolugdes das questdes da prova escrita que fizeram, o

que também os caracteriza como qualitativos, além do que, sua analise sera feita de

" Arte e ciéncia da organizagao do palco e do espago teatral para a encenagao. Disponivel em
http://fernandadegolin.blogspot.com.br/2010/09/dicionario-do-teatro.html acesso em 23/02/2013.
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forma indutiva e exploratéria, sendo ouvida a voz dos participantes no contexto em
que estarao inseridos (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

Neste estudo, a analise dos procedimentos de correcdo de uma
prova escrita de matematica foi feita buscando compreender os dados, na sua
multidimensionalidade, a luz de um referente construido no seu decurso e nunca
dado por finalizado, uma analise orientada para a procura de sentido.

A recolha das informagdes do estudo foi feita em trés momentos
distintos: no primeiro, a aplicagdo da prova; no segundo, a corregao, e, no terceiro
foram realizadas as entrevistas com cada um dos cinco (05) professores de
matematica que corrigiram as provas.

A prova continha quatro questdes de itens liberados de provas de
matematica do PISA'® — Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes
(Programme for International Student Assessent) da OCDE - Organizagdo para
Cooperacao e Desenvolvimento Econémico. Ela foi resolvida pelos alunos de uma
turma de um curso de Engenharia Mecanica de uma instituicdo privada de ensino,
no inicio de 2012. A aplicacédo foi feita pelo pesquisador que era o professor da
turma. O coordenador do curso permitiu a coleta de dados desde que o pesquisador
cedesse para a instituicdo uma copia digitalizada da dissertagdo quando concluida;

A seguir estdo as questdes que compuseram a prova utilizada.

QUESTAO: 01

Uma pizzaria serve duas pizzas redondas da mesma espessura, em
tamanhos diferentes. A menor delas tem um didmetro de 30 cm e custa
30 reais. A maior delas tem um diametro de 40 cm e custa 40 reais. Qual
das pizzas tem o pre¢o mais vantajoso? Demonstre seu raciocinio.

QUESTAO: 02

Vocé deve desenhar uma nova colegcao de moedas. Todas as moedas
devem ser redondas e prateadas, mas de diferentes diametros.
Pesquisadores descobriram que um sistema ideal de moedas deve
atender aos seguintes requisitos:

e 0s didmetros das moedas nao devem ser menores que 15mm

'? Maiores informacdes disponiveis em
<http://download.inep.gov.br/download/internacional/pisa/ltens Liberados Matematica.pdf>. Acesso
em 28/03/2012.
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nem maiores que 45 mm.

e dada uma moeda, o didmetro da proxima moeda deve ser pelo
menos 30% maior.

e a maquina de cunhagem pode produzir apenas moedas com
didmetros que megcam um numero inteiro, em milimetros ( por
exemplo, 17 mm é permitido, 17,3 mm n&o é).

Desenhe uma colecdo de moedas que satisfaca os requisitos acima.
Vocé deve comegar com uma moeda de 15 mm, e sua colegdo deve
conter o maior nimero de moedas possivel.

QUESTAO: 03

Mei-Ling, de Singapura, estava preparando-se para uma viagem de 3
meses a Africa do Sul como aluna de intercambio. Ela precisava trocar
alguns délares de Singapura (SGD) por rands sul-africanos (ZAR).

03A) Mei-Ling descobriu que a taxa de cambio entre o ddlar de
Singapura e o rand sul-africano era 1 SGD = 4,2 ZAR. Mei-Ling trocou
3000 ddlares de Singapura por rands sul-africanos a esta taxa de
cambio. Quantos rands sul-africanos Mei-Ling recebeu?

03B) Ao retornar a Singapura apos 3 meses, Mei-Ling ainda tinha 3 900
ZAR. Ela trocou novamente por ddlares de Singapura, observando que a
taxa de cambio tinha mudado para 1SGD=4,0ZAR. Quantos ddlares de
Singapura Mei-Ling recebeu?

03C) Durante estes 3 meses, a taxa de cambio mudou de 4,2 para 4,0
ZAR por SGD. Foi vantajoso para Mei-Ling que a taxa de cambio atual
fosse de 4,0 ZAR em vez de 4,2 ZAR, quando ela trocou seus rands sul-
africanos por délares de Singapura? Dé uma explicagéo que justifique a
sua resposta.

QUESTAO: 04

Ha trés apartamentos no prédio. O maior, o apartamento 1, possui uma
area total de 95m?. Os apartamentos 2 e 3 possuem areas de 85m? e

70m? respectivamente. O preco de venda para o prédio € 300 000 zeds.
Quanto devera pagar o proprietario do apartamento 2?7 Mostre como
vocé resolveu.

Previamente foram estabelecidas algumas normas e procedimentos
que seriam adotados no momento da aplicagdo da prova:

e a produgao seria individual;
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e nao poderia ser utilizado qualquer material para consulta
durante a prova;

e atarefa seria aplicada e realizada durante uma aula da
disciplina.

A distribuicdo da prova foi precedida pelo esclarecimento da
dindmica que teria a atividade:

e seria distribuida uma questao de cada vez;

e depois de resolvida, a questao deveria ser devolvida e
entregue ao professor, que anotaria o horario da entrega;

e em seguida, o aluno receberia a segunda questao, sendo
obedecidos os mesmos procedimentos utilizados com a
questao anterior;

e nao seria fixado um tempo para a resolug¢ao de cada questao,
apenas o tempo total para a prova;

e 0s alunos nao poderiam tirar duvidas sobre os conteudos
matematicos envolvidos ou ndo nas questdes durante a

realizagédo da atividade.

Todos os 34 alunos da turma compareceram para realizar a prova,
no entanto, logo no inicio da aplicagao, uma aluna recebeu um telefonema, entregou
a prova em branco e deixou a sala. Assim, apenas 33 alunos resolveram a prova.
Antes de resolverem a prova, os alunos preencheram uma ficha (Apéndice 4)
informativa. Esgotado o tempo determinado para a resolugéo da prova, foi encerrada
a atividade.

No quadro a seguir, as tabelas apresentam informacgdes a respeito
da idade dos alunos participantes, ano de conclusdo da Educacado Basica e

dependéncia administrativa das escolas nas quais concluiram o Ensino Médio.
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Quadro 1 — Perfil dos alunos

Idade o Ensino Médio Ano de

(anos) ° Publico | Privado conclusao
17 13.3 867 | 133 1991 | 323
18 20,0 1996 | 3,3
19 6,7 1998 | 6,7
20 16,7 2000 | 33
21 3.3 2004 | 6.7
22 10,0 2006 | 3.3
23 3.3 2007 | 6.7
25 6,7 2008 | 16,7
30 3.3 2009 | 6.7
32 6.7 2010 | 13,3
36 3.3 2011 | 30,0
38 3,3
45 3.3

Fonte: autor.
O Quadro 1 mostra que a maioria dos alunos é constituida por
jovens vindos da escola publica.
Todas as provas foram codificadas com uma letra € um numero,
conforme exemplo:

A 19

A letra A representa aluno, e o numero 19 indica que esse aluno foi
o 19° a entregar a Ultima questdo. Finalizada a codificagéo, foram feitas duas cépias
de todas as questbes resolvidas pelos 33 alunos para que cada questdo fosse
corrigida por dois professores. Essas copias foram separadas em cinco lotes, e cada
um foi destinado arbitrariamente a um professor para a correcdo. Cada questao valia
no maximo 10 pontos e no minimo nenhum ponto.

As provas foram distribuidas aos professores, na primeira quinzena
do més de maio de 2012. Junto com elas, foram apresentadas algumas instrugdes
(Apéndice 2) para a corregdo das questdes e uma ficha (Apéndice 3) para ser
preenchida pelo professor, com a finalidade de obter dados referentes a sua atuagao
e formacéo.

Os cinco professores participantes do estudo foram os que
aceitaram participar, entre os dez convidados; dois atuam em instituicdes de ensino

da Educacgéao Basica e trés no Ensino Superior.
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Quadro 2 - Perfil dos professores participantes

Ensino Superior Ano de Pés- P6s-Graduagdo Ano de
Prof. | Idade P . conclusdo | Graduagao - . conclusao
Publica | Privada Publica | Privada.
P, 34 X 2002 Mestrado X 2005
P, 33
P; 65 X 1972 Mestrado X 1980
P, 24 X 2009
Ps 52 X 1988

Fonte: autor.

Apesar de, na instrucado (Apéndice 2) dada aos professores, ter sido
pedido que descrevessem os critérios utilizados na corregao de cada questado, essa
instrucdo nao foi atendida por todos. Com isso, decidiu-se realizar entrevistas a fim
de compreender esses critérios.

Para garantir que todos os participantes respondessem as mesmas
perguntas, foi elaborado um roteiro apenas para orientar o desenvolvimento das
entrevistas (semiestruturadas de carater exploratério) dado que os objetivos foram a
compreensao da perspectiva da correcao feita, a obtencdo de mais informacdes a
respeito dos critérios utilizados pelos professores participantes na corre¢cdo das
provas.

As entrevistas foram gravadas e as informacbes transcritas na
medida em que ajudavam na compreensao dos critérios utilizados pelos professores
na correcao das questdes da prova.

Os instrumentos utilizados neste este estudo foram: os protocolos
contendo as resolugbes dos alunos e a respectiva correcdo e nota dada pelos
professores participantes; os critérios utilizados nas correcdes; as anotagdes e

gravagao de entrevistas feitas com os professores participantes.
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4. DRAMATIZACAO™

Este capitulo apresenta o episddio de multipla corregao por meio da
sua recriagdo em uma sequéncia de cenas livremente ligadas e da interposi¢ao de
discursos diretos com comentarios ou analises que visam estabelecer o
entendimento objetivo do mesmo episddio, ou seja, por meio do que se considera
uma dramatizacgao.

Considerando que 33 alunos resolveram a prova, que cada prova
continha quatro (4) questdes e que um dos alunos néo entregou a resolugédo de uma
questdo conseguiu- de cada aluno fosse corrigida por pelo menos dois (2)
professores, foram feitas duas se um total de 131 questdes. Como se queria que
cada questdo (2) copias das 131 questdes, totalizando 262 questdes que foram
divididas em seis (6) envelopes. Um dos professores participantes prontificou-se a
fazer a corregcado de dois envelopes, pela impossibilidade de participacdo do sexto

professor. Com isso, cinco (5) professores participantes corrigiram as questoes.

Quadro 3 — Notas dadas as resolucdes das questdes por aluno — cada questao vale

10,0 pontos

Qq Q; Q; Q,
A, 0.0 0.0 0.0 4.0 10.0 10.0 10.0 10.0
A, 5.0 0.0 0.0 3.0 6.7 8.5 0.0 0.0
A; 5.0 5.0 10.0 6.0 8.0 6.0 10.0 10.0
A4 0.0 0.0 0.0 0.0 2.0 3.3 0.0 0.0
As 8.0 5.0 0.0 0.0 10.0 10.0 10.0 8.0
Ag 3.0 0.0 10.0 6.0 6.0 6.7 10.0 10.0
A; 0.0 0.0 10.0 8.0 10.0 10.0 10.0 10.0
Asg 0.0 0.0 5.0 8.0 8.3 10.0 10.0 10.0
Ay 10.0 5.0 0.0 2.0 9.0 10.0 10.0 10.0
Ao 5.0 0.0 8.0 8.0 10.0 10.0 0.0 0.0
Ay 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 3.0 8.0 0.0
A, 0.0 0.0 10.0 10.0 10.0 10.0 10.0 8.0
A1314

13 Adaptacdo de um texto qualquer para um texto dramatico destinado ao palco. Disponivel em
http://fernandadegolin.blogspot.com.br/2010/09/dicionario-do-teatro.html acesso em 23/02/2013.

" A aluna A3 preencheu os dados, mas ndo resolveu a prova, pois se retirou apds receber um
telefonema.
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Ay 5.0 0.0 10.0 10.0 6.7 6.0 0.0 1.0
Ass 8.0 10.0 5.0 0.0 5.0 8.0 10.0 10.0
Ass 0.0 0.0 10.0 10.0 4.0 6.0 0.0 8.0
Az 0.0 0.0 10.0 6.0 9.0 10.0 10.0 10.0
A 5.0 0.0 10.0 10.0 4.0 6.0 10.0 10.0
Aqg 0.0 0.0 0.0 20 6.0 10.0 10.0 10.0
Ay 5.0 0.0 10.0 6.0 9.5 8.0 10.0 10.0
Az, 0.0 0.0 0.0 0.0 4.0 1.4 0.0 0.0
Az 5.0 0.0 10.0 6.0 4.0 4.3 10.0 10.0
Az 0.0 0.0 10.0 10.0 10.0 10.0 10.0 10.0
Az 5.0 0.0 0.0 0.0 6.5 4.3 10.0 10.0
Azs 0.0 0.0 9.0 5.0 10.0 10.0 10.0 10.0
Az 4.0 0.0 8.0 0.0 6.7 5.5 10.0 9.0
Ay 4.0 0.0 0.0 3.0 5.0 6.0 0.0 0.0
Az 0.0 0.0 6.0 0.0 7.3 6.0 0.0 0.0
Az 0.0 0.0 10.0 — 9.3 10.0 10.0 10.0
Az 7.0 0.0 0.0 0.0 7.0 9.0 10.0 10.0
Az 0.0 0.0 0.0 6.0 4.0 3.0 5.0 5.0
As; 0.0 0.0 10.0 10.0 5.0 5.0 4.0 6.0
Az 0.0 0.0 10.0 10.0 4.0 6.0 6.7 10.0
Az 5.0 0.0 0.0 0.0 6.7 10.0 10.0 10.0

Fonte: autor.

De acordo com o quadro contendo as notas atribuidas no intervalo

[0;10], tem-se, por exemplo que:

e a questdo que apresenta maior frequéncia de igual pontuagéo
nas duas corregodes é a Q4 (74,6%) e a que apresenta menor

frequéncia é a Q3 (24,2%), como mostra o quadro:

Quadro 4 — Questéo por frequéncia de igual pontuacgéo

Questao N %
Q1 18 54,4%
Q2 15 45,5%
Q3 08 24,2%
Q4 25 74,6%

Fonte: autor.
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Q1 recebeu a maior frequéncia (70%) de nota minima zero e
Q4 recebeu a maior frequéncia (61%)de nota maxima 10,0;

a frequéncia de notas minima ou maxima, considerando as
corregcoes dos dois professores, € apresentada no Quadro 5 a

seqguir:

Quadro 5 — Frequéncia de nota minima e maxima por questao

Questao 1 Questao 2 Questio 3 Questao 4
Nota 0 10 Nota 0 10 Nota 0 10 Nota 0 10
N=66 46 2 N=66 | 23 21 N=66 | 1 20 N=66 | 15 | 40

Fonte: autor.

o Quadro 6 a seguir, apresenta a frequéncia das notas

atribuidas pelo professores corretores.

Quadro 6 — Frequéncia das notas atribuidas pelos professores corretores

Nota P1 P2 P3 P4 P5
0 36,4% | 81.8% | 90.9% | 27.3% | 72.7%
entre 0 e 10,0 50,0% | 9,1% 91% | 50,0% | 27,3%
10,0 4,6% 9,1% 0.0% | 227% | 00%

Fonte: autor.

A frequéncia de notas dadas por P1, com valores entre 0,0 e 10,0, é

significativamente maior que a dos outros professores. Durante a entrevista, esse

professor afirmou que procura, de alguma forma, valorizar a resolugéo do aluno.

O quadro a seguir apresenta o que se pode inferir, também a partir

das entrevistas, dos critérios e procedimentos utilizados por cada professor na

corregao da prova.
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Quadro 7 — Procedimentos e critérios de corregao por professor participante.

Procedimento

Critério

P1

“O primeiro procedimento foi
resolver todas as questoes.
Em seqguida, separei as
questdes formando quatro (4)
blocos: Questdo 1, Questado
2, Questdo 3 e Questdo 4” .

Q1

Q2

Q3

Adotou valor 3 (trés) para o item a e b e valor 4
(quatro) para o item c “por exigir um grau maior de
complexidade” .

Q4
“Corrigi a argumentacao dele, nao
necessariamente o resultado matematico”.

P2

O primeiro procedimento foi
resolver todas as questdes.

Explicou o critério utilizado em cada questao.

Q1

Se o aluno faz interpretacao errébnea do enunciado
da questao isso significa valor 0 (zero); erro no
calculo é tirado 1 (um) ponto; erro na unidade é
tirado 1 (um) ponto; uso erréneo de formula recebe
valor 0 (zero); interpretacao errada do enunciado
0; se acertou qual pizza ganha 50%, mas se erra a
formula o valor é 0; acerto de qual pizza tem o
preco mais vantajoso indica 50% do valor total da
questao.

Q2
“A falta de cada moeda implica na perda de 2
pontos.”

Q3
Como cada questao valia 10,0 pontos e a Questao

1
3 continha 3 itens, atribuiu 5 dos pontos a cada

um.
Q3a

“Se o0 aluno errou o calculo ou a unidade, foi
descontado um ponto.”

Q3b
“Se o0 aluno errou o calculo ou a unidade, foi
descontado um ponto.”

Q3c
“Se o0 aluno errou o calculo ou a unidade, foi
descontado um ponto.”

Q4

A interpretacdo errébnea do enunciado indicara
valor 0 (zero); cada erro de calculo representa 2
(dois) pontos a menos e o erro na unidade menos
2 (dois) pontos. O professor adotou, também, valor
2 (dois) para o calculo correto da metragem total,
dois pontos para o calculo da porcentagem de
cada apartamento em relagdo a metragem total.
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Q1

“Objetivos: Area do circulo.

Comparacao de grandeza com reducido ao preco
unitario.

0,5 se aluno determinou a area.

1,0 se o aluno efetuou a comparacéao correta.”

Q2

Essa questao aborda 0s conteudos
arredondamento e porcentagem. Critérios: 1) o
discente apresentou a maior colecdo ou nao. 2) a
producao esta correta (10) ou errada (0). Nao
adotaria um valor intermediario.

Q3
“‘Nessa questao o aluno tem que utilizar regra de
trés, comparagdo entre grandezas, na resolugéo

P3 Resolveu as questoes | 4os itens.”

separadamente. Q3a
2,5 correta.
Q3b
2,5 correta.
Q3c
5,0 correta.
Q4
“ Considero que a Questao 04 aborda o conteudo
divisdo em partes direta e inversamente
proporcionais. O objetivo é verificar a utilizagcdo do
raciocinio proporcional. Penso que a maioria dos
alunos utilizou o raciocinio de proporcionalidade,
mas nao escreveu de forma matematica. Questao
muito simples, ndo considerei erro nas contas.”
Q1
“1)Averiguar se o aluno sabe calcular a area do
circulo.
2)Averiguar se o aluno sabe estabelecer uma
proporgao (razao) entre a area da pizza e o prego.”
Q2
“1)Averiguar se o aluno comegou por uma moeda
de didmetro 15mm.

P4 Resolveu as questdes | 2)Averiguar se o aluno sabe calcular 30%.
separadamente. 3)Averiguar se o aluno arredondou os valores

quebrados para cima.
4)Averiguar se o aluno desenhou as moedas e
indicou os diametros.”

Q3a

“1)Verificar se o0 aluno sabe converter unidades
(dinheiro).

2)Verificar se o aluno sabe relacionar unidades e
reconhecer variagoes.”
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“Q3b

1)Verificar se o aluno sabe converter unidades
(dinheiro).

2)Verificar se o aluno sabe relacionar unidades e
reconhecer variagoes.”

Q3c

“1)Verificar se o0 aluno sabe converter unidades
(dinheiro).

2)Verificar se o aluno sabe relacionar unidades e
reconhecer variagoes.”

Q4

“Averiguar se o aluno soube relacionar a
metragem do apartamento com o prego por meio
de uma proporgao (regra de trés simples) ou dividir
as partes.”

“‘Se o aluno resolve a tarefa até um
determinado ponto, como incentivo, atribuo 1,
2 pontos pela interpretagéo.”

Informou na entrevista que, Y
ao receber as provas, foi

resolver as questbes; que

- , Q2
durante a corregdo, ficou

5 |atento as dificuldades  dos Um dos critérios adotados € “se o aluno nao
alunos na  resolucdo  das faz a interpretagdo adequada, ndo leva em
¢ consideragao a resolugao.”

questdes e procurou fazer a
. ~ Q3
interpretacao delas.

Q4

Fonte: autor.

P1, na entrevista, enfatiza que a Questao 01 foi a que mais atribuiu
valor O (zero) e afirma que os alunos ndo fizeram analise e tampouco raciocinio de
comparacgao. A respeito da correcao disse: “A ideia foi comparar o que o aluno fez
com o que eu tinha resolvido. Mas nem toda questdo foi resolvida da mesma
maneira que eu tinha resolvido. Outro procedimento foi resolver a Questdo 1 e
corrigir todas as provas, para tentar fazer a corre¢ao da mesma maneira” .

P4 foi o professor que deixou as resolugdes junto com as dos
alunos. Colocou o conteudo abordado nas questdes e os objetivos a serem
abordados. Escreveu os critérios adotados. Informou na entrevista que adotou os
mesmos critérios que utiliza atualmente no “seu dia a dia”.

P5 informou na entrevista que na Questdo 2, um dos critérios
adotados € se o aluno nao faz a interpretacdo adequada, ndo leva em consideracéo

a resolucdo. Diz que procurou ser imparcial e estabelecer um parametro nas
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correcdes. “Se o aluno resolve a tarefa até um determinado ponto, como incentivo,
atribuo 1, 2 pontos pela interpretagao”, afirma o professor na entrevista. Os critérios
que utilizou na corregao dessas questdes foram os mesmos que adota para corrigir
as provas que aplica nas instituicobes em que trabalha. Ele afirma também que,
dependendo da quantidade de provas, acaba corrigindo mais rapido, isto &, “passa
os olhos”. Quando perguntamos se considera as respostas que o aluno da, ele
responde que “se o0 aluno ndo fizer nada nado considero nada”. Insistimos e
perguntamos: Se néo tiver indicagdo alguma do raciocinio, ndo leva em conta a
resposta? Responde que ndo. Justifica-se dizendo que o aluno pode ter olhado na

prova do vizinho.

Questao, P3, Pesquisador - algum dialogo

As correcdes de todas as questdes foram estudadas. Apresenta-se
aqui o estudo das que se pode considerar como representantes das diferentes
resolugdes.

A figura a seguir corresponde a resolugao da Questao 02 feita pelo

aluno A08 com a correcao de P3.
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Figura 1 — Questéo 02 do aluno AO8 corrigida por P3.

A08

P3

( QUESTAO: 02 A

Vocé deve desenhar uma nova colegdo de moedas. Todas as moedas devem ser redondas e prateadas,
mas de diferentes didmetros. .

Pesquisadores descobriram que um sistema ideal de moedas deve atender aos seguintes requisitos:

- Os didametros das moedas ndo devem ser menores que 15mm e nem maierque45 mMm.

- Dada uma moeda, o didmetro da proxima moeda deve ser pelo menos 30%) maior.

- A maquina de cunhagem pode produzir apenas moedas com didmetros que mecam um nimero
inteiro, em milimetros ( por exemplo, 17 mm é permitido, 17,3 mm n&o &),

Desenhe uma colegdo de moedas que satisfaga os requisitos acima. Vocé deve comecgar com uma
moeda de 15 mm e sua colegéo deve conter o maior nlimero de moedas possivel.
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| e
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Fonte: autor.

P3 Mudei o critério, o aluno esqueceu de colocar a ultima moeda, devia

dar zero, mas considerei.
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Pesquisador Mas e nas outras provas?
P3 Volto e levo em conta todas as produgdes de novo.
Pesquisador Vocé levou em conta os desenhos produzidos pelo aluno?
P3 Na&o levei em conta o desenho.
Pesquisador E se 0 aluno colocar o desenho e os valores, mas nao apresentar os
calculos?
P3 Consideraria em parte. De algum lugar ele tirou os numeros, devo

levar em conta.

Mesmo a questdo contendo a frase - Desenhe uma colegao de
moedas [...] — P3 afirmou que, se o aluno fizesse o desenho e nao incluisse os
calculos, a sua produgao nao seria considerada integralmente e sim em parte.
Apresenta com isso uma incoeréncia no critério adotado inicialmente, pois o
professor afirmou que seria atribuido o valor 0 (zero) ou 10 (dez) e. durante a
entrevista, declara também que a produgdo pode ser representada por um valor
intermediario.

O aluno A08, na mesma questao, cometeu um erro ao dar o valor da
ultima moeda, e o critério 0 ou 10 é alterado novamente, pois € atribuido um valor 5
para a produgao.

Nos registros do aluno A20, a indicacdo — Desenhe — contida no
enunciado, ndo é considerada, pois apenas as medidas sdo apresentadas, mas,

ainda assim, P3 concede o valor maximo a resolugao.
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Figura 2 — Questéo 02 do aluno A20 corrigida por P3.

A20 P3

( QUESTAO: 02 A

Vocé deve desenhar uma nova colegdo de moedas. Todas as moedas devem ser redondas e prateadas,
mas de diferentes didmetros.

Pesquisadores descobriram que um sistema ideal de moedas deve atender aos seguintes requisitos:

- Os didmetros das moedas ndo devem ser menores que 15mm e nem maior que 45 mm.

- Dada uma moeda, o didmetro da proxima moeda deve ser pelo menos 30% maior.

- A maquina de cunhagem pode produzir apenas moedas com didmetros que megam um numero
inteiro, em milimetros ( por exemplo, 17 mm é permitido, 17,3 mm néo é).

Desenhe uma colecdo de moedas que satisfaca os requisitos acima. Vocé deve comegar com uma
moeda de 15 mm e sua colegdo deve conter o maior nimero de moedas possivel.
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Fonte: autor.
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O dialogo a seguir diz respeito ao item C da Questdo 03 resolvida

por AO3 (Figura 3).

P3

Pesquisador

P3

Pesquisador

P3

Pesquisador

O aluno ndo mostrou porque € mais vantajoso, sé falou, ndo montou

a regra de 3, por esse motivo tirei meio ponto.

O aluno deu a explicacédo dele ao afirmar que “quanto mais baixa a
taxa mais valera para troca”, e no enunciado da questdo nao era
pedido para ser utilizada a regra de trés [questionamento feito
porque P3 em outro momento da entrevista argumenta, em outra

questao, que o calculo poderia ser feito de varias maneiras].

Na Questdo 03C, nao foi atribuida a nota correta, pois o aluno nao
mostrou de que forma ele raciocinou. Como acertou a resposta e
colocou uma justificativa razoavel, a nota € 2,5 [segundo esse
professor os itens 03A e 03B valem 2,5 pontos e 03C vale 5,0

pontos].

Em relagao aos itens 03A e 03B, qual o critério adotado para o valor

atribuido?

O aluno também n&o montou a regra de 3, por esse motivo tirei

(0,5) meio ponto.

No enunciado da questdo n&o era pedido para ser utilizada a regra
de trés [questionamento feito porque P3 em outro momento da
entrevista argumenta, em outra questédo, que o calculo poderia ser

feito de varias maneiras].

O professor modifica o valor do item 03C, mas nao justifica o0 motivo

da sua atitude em ndo alterar os valores dos itens 03A e 03B.

Em outras correcdes, A09, A16, A17, A18, A20, A30, A31 e A33,

também €& adotado o critério de descontar 0,5 (meio) ponto pelo motivo de a

resolu¢ao néo ser feita pela regra de trés.

A afirmacéao feita por P3 de que o aluno poderia fazer o calculo de
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varias maneiras parece entao significar que o aluno poderia adotar procedimentos

diferentes na resolucao da tarefa.

Figura 3 — Questdo 03 do aluno AO3 corrigida por P3
A03 P3

QUESTAO: 03

Mei-Ling, de Singapura, estava preparando-se para uma viagem de 3 meses a Africa do Sul como aluna de
intercambio. Ela precisava trocar alguns délares de Singapura (SGD) por rands sul-africanos (ZAR).

03A) Mei-Ling descobriu que a taxa de cdmbio entre o ddlar de Singapura e o rand sul-africano era 1 SGD = 4,2
ZAR. Mei-Ling trocou 3000 ddlares de Singapura por rands sul-africanos a esta taxa de cdmbio. Quantos rands sul-

africanos Mei-Ling recebeu?

\j‘(w i in wabu. 12600,0000mb, Sul-apianrs

A6
Y, (/f\.x)
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03B) Ao retornar a Singapura apés 3 meses, Mei-Ling ainda tinha 3 900 ZAR. Ela trocou novamente por dolares de
Singapura, observando que a taxa de cambio tinha mudado para 1SGD=4,0ZAR. Quantos délares de Singapura Mei-

Ling recebeu?

B /’WJ;J&N N 415 5%%3 ,5{,{ ﬁ-j’;%ﬁf/,(/},fu

03C) Durante estes 3 meses, a taxa de cdmbio mudou de 4,2 para 4,0 ZAR por SGD. Foi vantajoso para Mei-Ling
que a taxa de cambio atual fosse de 4,0 ZAR em vez de 4,2 ZAR, quando ela trocou seus rands sul-africanos por
dolares de Singapura? Dé uma explicagado que justifique a sua resposta.
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Fonte: autor.
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Durante a entrevista, depois do dialogo anterior, P3 chega a
conclusao de que o critério que adotou precisaria ser modificado, € a nota atribuida
deveria ser revista. Inicialmente foi atribuido um valor 4 (quatro) para o item C e,
depois de modificado, foi reduzido para 2,5.

P3 argumenta que o aluno colocou uma justificativa razoavel e
acertou a resposta, ndo explicando o porqué da sua nova consideragdo, mas faz a
seguinte afirmacéo: “essa atividade esta servindo para uma coisa interessante,
percebo que de vez em quando a gente erra”. Mostrando uma certa preocupagao,
P3 faz a seguinte pergunta: “Houve muita discrepancia nas corregbes?” O
pesquisador respondeu que nao havia feito ainda as comparagdes.

Outra nota revista foi a da Questédo 3, do aluno A20, apresentada a

sequir, no item b da Questao 3.
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Figura 4 — Questao 03 do aluno A20 corrigida por P3

A20 P3

QUESTAO: 03

Mei-Ling, de Singapura, estava preparando-se para uma viagem de 3 meses a Africa do Sul como aluna de
intercambio. Ela precisava trocar alguns délares de Singapura (SGD) por rands sul-africanos (ZAR).

03A) Mei-Ling descobriu que a taxa de cambio entre o délar de Singapura e o rand sul-africano era 1 SGD = 4,2
ZAR. Mei-Ling trocou 3000 délares de Singapura por rands sul-africanos a esta taxa de cambio. Quantos rands sul-

africanos Mei-Ling recebeu?

._.../ S 42 X';Waé;;/
Fowo — X X- Hagccn ZAL.
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03B) Ao retornar a Singapura apés 3 meses, Mei-Ling ainda tinha 3 900 ZAR. Ela trocou novamente por délares de
Singapura, observando que a taxa de cambio tinha mudado para 1SGD=4,0ZAR. Quantos ddlares de Singapura Mei-

Ling recebeu? 5@0(3 Zal 3% 6/
30 9¥s

975 56D b o YO
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03C) Durante esles 3 meses, a taxa de cdmbio mudou de 4,2 para 4,0 ZAR por SGD. Foi vantajoso para Mei-Ling
que a taxa de cambio atual fosse de 4,0 ZAR em vez de 4,2 ZAR, quando ela trocou seus rands sul-africanos por
dolares de Singapura? Dé uma explicagdo que justifique a sua resposta.
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Fonte: autor.
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P3 pondera que a nota deve ser revista por nao ter usado o mesmo
critério utilizado na corregdo da mesma questdo do aluno A27. Para o aluno A20, é

atribuido o valor 2,0 e para o A27, valor 2,5 referentes aos seus registros.

P3 Estou percebendo que devo tomar mais cuidado para corrigir as
questoes.

Utilizando a correcdo da Questdo 3 (figura a seguir) do aluno AO09
para a tradugdo das estratégias utilizadas por professor e aluno, encontra-se a
execucao de uma agao praticada costumeiramente, na corre¢cdo de uma questao,

que considera somente a sua estratégia como correta.
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Figura 5 — Questéo 03 do aluno AQ9 corrigida por P3.

A09 P3

fQUESTAo: 03

Mei-Ling, de Singapura, estava preparando-se para uma viagem de 3 meses a Africa do Sul como aluna de
intercambio. Ela precisava trocar alguns délares de Singapura (SGD) por rands sul-africanos (ZAR).

03A) Mei-Ling descobriu que a taxa de cambio entre o dolar de Singapura e o rand sul-africano era 1 SGD = 4,2
ZAR. Mei-Ling trocou 3000 dolares de Singapura por rands sul-africanos a esta taxa de cambio. Quantos rands sul-

africanos Mei-Ling recebeu?
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03B) Ao retornar a Singapura apds 3 meses, Mei-Ling ainda tinha 3 900 ZAR. Ela trocou novamente por délares de
Singapura, observando que a taxa de cambio tinha mudado para 1SGD=4,0ZAR. Quantos délares de Singapura Mei-

Ling recebeu?
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03C) Durante estes 3 meses, a taxa de cambio mudou de 4,2 para 4,0 ZAR por SGD. Foi vantajoso para Mei-Ling
que a taxa de cambio atual fosse de 4,0 ZAR em vez de 4,2 ZAR, quando ela trocou seus rands sul-africanos por
ddlares de Singapura? Dé uma explicagdo que justifique a sua resposta
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Fonte: autor.
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Ao término da entrevista, P3 deu o depoimento transcrito a seqguir.

P3 Para mim, foi interessante porque acabei percebendo que as vezes
errei nas corregcbes da prova. Eu penso uma coisa e acabei
modificando. Quando esta tudo certo, tudo bem. Tenho que ler mais
a prova. Eu me distrai e perdi o critério. Quis corrigir meio rapido. Eu
sou muito rigoroso comigo mesmo. As coisas tém de ser tudo
certinho. Sou muito rigoroso com as minhas coisas. Para mim
ajudou [a sua participagao neste estudo]. Mesmo dando 40 anos de
aula, acabo cometendo erros na corregao.

Questao, P1, Pesquisador - algum dialogo

P1 aceita participar da pesquisa por causa da sua curiosidade a
respeito de avaliagdo e da possibilidade de participar da entrevista citada. Inicia-se a
entrevista com a corregcado do item C da Questdo 03, dos alunos A23 e A24, pois
verificou-se que o professor ndo adotou os mesmos critérios para a correg¢ao. Ele
atribui um valor para uma resposta (estratégia) que considerava que o aluno deveria

utilizar e ndo obrigatoriamente ao que o enunciado pedia.
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Figura 6 — Questéo 03 do aluno A23 corrigida por P1.

A23 P1

fQUESTI\o: 03

Mei-Ling, de Singapura, estava preparando-se para uma viagem de 3 meses a Africa do Sul como aluna de
intercambio. Ela precisava trocar alguns délares de Singapura (SGD) por rands sul-africanos (ZAR).

03A) Mei-Ling descobriu que a taxa de cambio entre o dolar de Singapura e o rand sul-africano era 1 SGD = 4.2
ZAR. Mei-Ling trocou 3000 délares de Singapura por rands sul-africanos a esta taxa de cambio. Quantos rands sul-
africanos Mei-Ling recebeu?

i 0090 sep = H800,0098 -
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03B) Ao retornar a Singapura apds 3 meses, Mei-Ling ainda tinha 3 900 ZAR. Ela trocou novamente por délares de
Singapura, observando que a taxa de cdmbio tinha mudado para 1SGD=4,0ZAR. Quantos ddlares de Singapura Mei-

Ling recebeu?
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03C) Durante estes 3 meses, a taxa de cambio mudou de 4,2 para 4,0 ZAR por SGD. Foi vantajoso para Mei-Ling
que a taxa de cambio atual fosse de 4,0 ZAR em vez de 4,2 ZAR, quando ela trocou seus rands sul-africanos por
dolares de Singapura? Dé uma explicagdo que justifique a sua resposta.

S5im, Foi vavTAS0sS, Pors ZAR se iguarav mais Ao 5@5

N S

Fonte: autor.




48

Pesquisador No enunciado do item ¢ da Questéo 03, pede-se: “Foi vantajoso ...”
e “Dé uma explicacdo ...” sendo atribuido o valor 0 (zero) para a

producao do aluno A 23 (Figura 6). Por qué?

P1 Na&o entendi a resposta. Foi muito vaga.
Para esse professor, o aluno responde, mas nao entende que ha

uma explicacéo justificando a resposta.

O professor poderia dirigir uma discussdo com o aluno e a turma,
apresentando a seguinte afirmacgéao: “Sim, foi vantajoso porque ela recebeu 4,2 ZAR
por 1 SGD, e agora ela tem que pagar apenas 4,0 ZAR para ter 1 SGD”. Em
seguida, fazer o seguinte questionamento: “Sera possivel interpretarmos que a
afirmacgao do aluno tem o mesmo significado que a afirmagéao acima?”

Durante a entrevista, a discussao foi direcionada ao item C, da
resolucado do aluno A24, porque a proposta feita no paragrafo anterior poderia ser

também utilizada para essa producgao.
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Figura 7 — Questéo 03 do aluno A24 corrigida por P1
A24 P1

( QUESTAO: 03

Mei-Ling, de Singapura, estava preparando-se para uma viagem de 3 meses a Africa do Sul como aluna de
intercdmbio. Ela precisava trocar alguns délares de Singapura (SGD) por rands sul-africanos (ZAR).

03A) Mei-Ling descobriu que a taxa de cambio entre o délar de Singapura e o rand sul-africano era 1 SGD = 4,2
ZAR. Mei-Ling trocou 3000 délares de Singapura por rands sul-africanos a esta taxa de cambio. Quantos rands sul-
africanos Mei-Ling recebeu?

1 AR e
Y =N OO
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03B) Ao retornar a Singapura apos 3 meses, Mei-Ling ainda tinha 3 900 ZAR. Ela trocou novamente por ddlares de
Singapura, observando que a taxa de cAmbio tinha mudado para 1SGD=4,0ZAR. Quantos ddlares de Singapura Mei-

Ling recebeu?
/] 7 L\" O PRt e
2% >< g = 15600

03C) Durante estes 3 meses, a taxa de cdmbio mudou de 4,2 para 4,0 ZAR por SGD. Foi vantajoso para Mei-Ling
que a taxa de cambio atual fosse de 4,0 ZAR em vez de 4,2 ZAR, quando ela trocou seus rands sul-africanos por
ddlares de Singapura? Dé uma explicagdo que justifique a sua resposta.
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Fonte: autor.

Apesar de se estar abordando o item C, merece neste momento um
destaque para a corre¢cao do item b, uma vez que o professor P1 atribuiu o valor

total 2,0 para a produgao do aluno, embora este aluno tenha encontrado um valor
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errado -15 600 - para o item. O correto seria 975 SGD.

Pesquisador

P1

Pesquisador

P1

Pesquisador

P1

Pesquisador

P1

A resposta esta vaga?

Sim, porque a taxa estava menor, consequentemente lucrou mais,
eu coloquei vago, mas com légica no sentido, mesmo ele nao
colocando a resolugdo matematica da questao, ele teve que usar o
principio da propor¢cdo para falar isso, ele pensou

proporcionalmente para dizer isso.

A resposta esta correta? O texto pedia para apresentar a

justificativa matematica?

Nao.

Essa justificativa, o fato da taxa estar menor, justifica o lucro maior?

Sim.

Se justifica, entdo porque ele tirou s6 2,57

Nao pensei assim. Nos itens a e b, descontei um ponto em cada um

porque o aluno nao explicou.

As corre¢oes das producgdes de A22, A21 e A24 acabam remetendo

a um mesmo critério adotado pelo professor - desconto pela ndo explicagao.

P1

Pesquisador

E, na hora que coloquei “ndo explicou” e depois de nossas

conversas estou vendo que nao esta pedindo explicagdes.

Mas a questdo néo € s6 essa. Na Questdo 3%, ndo ha resposta e
vocé deu quase nota maxima. Como vocé sabe que 12600 seria a

resposta para esse aluno, se ele s6 fez uma conta e ndo afirmou
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isso? E se tivesse outra conta para ser feita no exemplo?

Na verdade, eu comparei com 0 meu, com a minha resposta, e
outra coisa que levei em consideragcdo € que no Ensino Médio nao
se pede isso, ele joga qualquer coisa e o professor vai procurando

no que ele escreveu.
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Figura 8 — Questéo 02 do aluno A17 corrigida por P1.

A17 P1
fQUESTAO: 02 )

Vocé deve desenhar uma nova colegdo de moedas. Todas as moedas devem ser redondas e prateadas,
mas de diferentes didmetros.

Pesquisadores descobriram que um sistema ideal de moedas deve atender aos seguintes requisitos:

- Os didmetros das moedas ndo devem ser menores que 15mm e nem maior que 45 mm.

- Dada uma moeda, o didmetro da préxima moeda deve ser pelo menos 30% maior.

- A maquina de cunhagem pode produzir apenas moedas com didmetros gue megam um numero
inteiro, em milimetros ( por exemplo, 17 mm é permitido, 17,3 mm ndo é).

Desenhe uma colegdo de moedas que satisfaca os requisitos acima. Vocé deve comegar com uma

moeda de 15 mm e sua colegdo deve conter o maior nimero de moedas possivel, i
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Fonte: autor.
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Relativo a correcdo da Questdo 2 de A17, vocé n&o notou o erro ou

relevou?

Provavelmente nao fiquei atento. Estou tentando fazer a conta,

deveria ser 34. Mas se nao esta é porque nao atentei.

Nas outras questdes, quando tinha esse detalhe, vocé anotava, por

isso estou perguntando.

E verdade ... foi falha de correco.



Figura 9 — Questédo 01 do aluno A26 corrigida por P1
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A26

P1

(QUESTAO: 01

Uma pizzaria serve duas pizzas redondas da mesma espessura, em tamanhos diferentes. A menor
delas tem um diametro de 30 cm e custa 30 reais. A maior delas tem um didmetro de 40 cm e custa

40 reais. Qual das pizzas tem o prego mais vantajoso? Demonstre seu raciocinio.
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Fonte: autor.




55

P1 Essa resposta [da Questdo 1 de A26, (Figura 9)] esta muito vaga e
nao vale essa propor¢ao, pois a correta seria area. Qual o mais
vantajoso? Eu penso na maior area de superficie e pelo menor
preco, sé que aqui ele colocou que tinha didmetro 30cm e R$30,00,
entdo ele pensou diferente, pensou que cada centimetro de
didmetro valeria um real. Por esse ponto de vista, € igual, pois cada
centimetro do didmetro, ndo necessariamente da superficie,

corresponderia aquilo. Por isso, acredito que coloquei 4.

Pesquisador Entdo essa é sua justificativa para vocé nao ter dado 10 (dez) e sim

4 (quatro).

As situacdes, resolugdes dos alunos A26 e A18, oferecem
oportunidades para os professores abordarem a ideia de grandezas diretamente
proporcionais e dirigir a discussao coletiva em uma aula. Também nessas situagdes
o professor deve propor aos seus alunos outros problemas que envolvam relagdes

de proporcionalidade.



Figura 10 — Questédo 01 do aluno A18 corrigida por P1.
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A18 P1

Uma pizzaria serve duas pizzas redondas da mesma espessura, em tamanhos diferentes. A menor
delas tem um didmetro de 30 cm e custa 30 reais. A maior delas tem um didmetro de 40 cm e custa
40 reais. Qual das pizzas tem o preco mais vantajoso? Demonstre seu raciocinio.

bocwn
o

%ﬂfm&m Lo po G

P1 o 0

Sy .

(QUESTAO: 01 N

Fonte: autor.
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Agora, a Questdo 1, do aluno A18, quando ele diz que depende do
numero de pessoas, se a gente for pensar, ndo esta errado, nao
tem justificativa matematica, mas, se vocé for contextualizar,
dificiilmente a pessoa comeria sozinha, porque dependendo do
numero de pessoas na mesa... Entdo, se estivéssemos em tantas

pessoas uma pizza nao daria.

Mas a ideia ndo era se a pizza dava ou nao dava.

Apesar da matematica nao estar correta, achei que o argumento foi
consistente. Como achei que a resposta foi criativa, e ndo foi de
toda errada, nao foi justificada pela matematica mas... Uma coisa
que estou tentando tirar um pouco de mim é ficar tdo preso a
matematica... 0 mundo ndo gira em torno da matematica, entdo
existem outras respostas que sao tado boas que nao sao justificadas
pela matematica, mas que séo boas, entdo estou tentando tirar isso

de mim.



Figura 11 — Questédo 01 do aluno AQ3 corrigida por P1
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A03 P1
(QUESTAO: 01 h
| Uma pizzaria serve duas pizzas redondas da mesma espessura, em tamanhos diferentes. A menor

delas tem um didmetro de 30 cm e custa 30 reais. A maior delas tem um didmetro de 40 cm e custa
40 reais. Qual das pizzas tem o prego mais vantajoso? Demonstre seu raciocinio.
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Fonte: autor.
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Pesquisador E nessa Questdo 1 do A03? O aluno AO3 utiliza uma relagédo para o
calculo da area de um circulo escrita diferente do que se encontra

usual e rotineiramente, mas representa um mesmo resultado final.

P1 Entdo, AO03 tentou justificar, via matematica, mas, apesar de ter
utilizado uma féormula errada, usou a via matematica, s6 que ele nao
foi feliz na hora de concluir, porque usou na questdao uma forma
(calculo) que é linear, entdo, se fosse utilizar a proporgédo por

centimetro, daria 0 mesmo valor que o outro.

Pesquisador A estratégia correta, mas n&do usual, da resolugdo do aluno AO3
para o calculo da area da pizza mostra que ele possui nogédo de
area para realizar comparagdes de valores monetarios. Agora, o
erro 3°=6 e 4°=8, praticado pelo aluno, merece ser destacado, pois
€ um erro com certa consisténcia, uma vez que o modelo a’=abéo

qgue o aluno adotou na sua produgao.

A resolugdo do aluno A06 oportuniza 0 momento para citarmos a
sua dificuldade de distinguir a nogcéo de perimetro e area do circulo. A produgao
escrita do aluno, desenha um cenario com boas perspectivas para o aluno superar o
obstaculo na compreensao correta de perimetro e area. A motivagéo para visualizar
0 cenario dessa maneira € por encontrar consisténcia em sua produg¢ao nos seus

outros procedimentos.
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Figura 12 — Questédo 01 do aluno AQ6 corrigida por P1
A06 P1

(QUESTAO: 01 )

Uma pizzaria serve-duas pizzas redondas da mesma espessura, em tamanhos diferentes. A menor

delas tem um didmetro de 30 cm e custa 30 reais. A maior delas tem um didmetro de 40 cm e custa
40 reais. Qual das pizzas tem o prego mais vantajoso? Demonstre seu raciocinio.
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Fonte: autor.

Pesquisador Vocé disse que, apesar de o aluno AOG6 citar a area, utilizou a medida
linear e a resposta foi inconsistente. A06 tirou 3 (trés) e A26 tirou 4

(quatro) (Figura 13), por qué?



Figura 13 — Questédo 01 do aluno A26 corrigida por P1
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P1

A26
(QUESTAO: 01 L
Uma pizzaria serve duas pizzas redondas da mesma espessura, em tamanhos diferentes. A menor
delas tem um diametro de 30 cm e custa 30 reais. A maior delas tem um diametro de 40 cm e custa
40 reais. Qual das pizzas tem o prego mais vantajoso? Demonstre seu raciocinio.
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P1 Na realidade, as duas sao idénticas, mas ele mudou o jeito de fazer a

conta, porque o principio usado € o mesmo. Aqui

além de ter usado férmula errada, a justificativa dele ndo condiz com

a resposta encontrada, foi inconsistente.

Pesquisador Por isso tirou um ponto?

P1 Foi. Enquanto aqui

20|20 bol4e.
-30 4 3!
o  Too

ha o erro, mas ha consisténcia na resposta.
Pesquisador Mas as duas apresentam resposta incorreta.

P1 Em uma, usou a férmula de area, so6 dividiu por 2 (dois), mas isso

nao gera tanto problema para descobrir se € vantajoso ou nao.
rezp 4

Z D :SD{JH'-

f’:nmr Jii]- L

el

Ao invés de fazer a pizza inteira, fez a metade, o que da no mesmao.
So6 descontei porque disse que custa menos que a pizza 1 (um) mas
faltou a proporgaozinha para ver. Qual a pergunta? Qual é a pizza
mais vantajosa? Demonstre o raciocinio. Teria que ter colocado
assim: tantos reais por cm? alguma indicagdo para indicar esse
“vantajoso”.

Na Questdo 1 do A03, acho que tem problemas nas operagdes, mas
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iISSO N30 vem ao caso, mas usou o didmetro ou o raio e esta certo.
Ele fez as contas com problemas, resolveu errado, vai acabar dando

guase o mesmo valor, mas compensa a de 40 cm.

Nao entendi o que ele colocou realmente aqui,

A e

G <%

A= 69 2,4 o2 §D 57

entado fiquei no seguinte dilema: usou a estrutura toda correta, mas
fez a conta errada, porque 30% colocou 60 e 40? valor igual a 80.
Fiquei na duvida, sera que a resposta dele € justificada porque dividiu
o numero por 30 (trinta)? Por que dividiu o numero? Por que 40
(quarenta)? Basicamente € a mesma coisa, entdo a resposta dele

esta consistente, mas a conta esta errada.



Figura 14 — Questao 01 do aluno AQ3 corrigida por P1
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A03 P1
(QUESTAO: 01 h
| Uma pizzaria serve duas pizzas redondas da mesma espessura, em tamanhos diferentes. A menor

delas tem um didmetro de 30 cm e custa 30 reais. A maior delas tem um didmetro de 40 cm e custa
40 reais. Qual das pizzas tem o prego mais vantajoso? Demonstre seu raciocinio.
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Fonte: autor.

Pesquisador A conta estando certa modificaria isso?
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Nao, mas agora, revendo, a nota seria maior. Nao sei se podemos

fazer isso, porque na verdade todo o principio esta correto.

E qual seria a nota dele, revendo?

8,0 (oito) para ser coerente com o que vinha fazendo anteriormente.

Normalmente os critérios que vocé usa no seu dia a dia sao iguais a

esses que vVOocé usou aqui?

Nao, depende do nivel em que ele esta. Exemplo: se fosse

matematica elementar, € assim mesmo que faco.

Se fosse professor na Educagéo Basica, vocé faria do mesmo jeito?

Sim, porque a partir daqui saberia onde estdo os problemas. Como
exemplo, na Questdo 1, ele tem problema de propor¢ao. Vou ter
que trabalhar isso. Mas, no Célculo 1, quando comego no 1°
periodo, onde comegamos a melhorar esses conceitos daqui, o rigor
vai aumentando junto. Quando vamos para o 2° periodo, no Célculo
2 n&o deixo ter os mesmos erros do 19, vai de acordo com o nivel,
mas o que n&o fago é corrigir no Calculo 1, o 1° contato com a
Universidade, como se estivesse no 6° periodo, isso ndo faco,
porque é inconsistente. Eu trabalhei 12 (doze) anos em colégios no
Ensino Médio, eu sei como é no colégio particular. Tinha muita
pressao para o aluno passar no vestibular, fosse do jeito que fosse.
Vocé acaba trabalhando aqueles conceitos mais interessantes e
acaba deixando para depois os outros e 0 depois acaba virando o

problema na faculdade que temos hoje.

Na instituicdo em que trabalho, no curso de engenharia, o aluno nao
sabe usar a calculadora. Pessoal, mas quando eles puderam usar a

calculadora? A maioria quase nunca. Por isso dou na matematica,



66

nas primeiras aulas, como utilizar a calculadora.

Figura 15 — Questédo 01 do aluno A15 corrigida por P1

A15 P1
(QUESTAO: 01 A
Uma pizzaria serve duas pizzas redondas da mesma espessura, em tamanhos diferentes. A menor
delas tem um didmetro de 30 cm e custa 30 reais. A maior delas tem um didmetro de 40 cm e custa
40 reais. Qual das pizzas tem o prego mais vantajoso? Demonstre seu raciocinio.
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Fonte: autor.
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Um numero significativo de alunos demonstra dificuldades, na

Questdo 01, em aplicar a nogdo de area para realizar comparagdes de valores

monetarios.

Figura 16 — Questdo 04 do aluno A11 corrigida por P1.

A11 P1

.

(QUEST[\O: 04

04B) Ha trés apartamentos no prédio. O maior, o] apartamento 1, possui uma area total de 95m?. Os
apartamentos 2 e 3 possuem areas de 85m? e 70m? respectivamente. O preco de venda para o prédio &
300 000 zeds. Quanto devera pagar o proprietaric do apartamento 2? Mostre como vocé resolveu.

1. 4 C{S %ﬂ 129228 b2 Al d@D)U§Q'09,Wﬁ,Gﬂar/
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Fonte: autor.




68

P1 Na Questédo 4B de A11 (Figura 16), foi pela desatengao, porque na
verdade ele fez do apartamento 3 (trés) e ndo do 2 (dois). A Unica
questao é que acho que descontei demais por essa falta de

atencao. Penalizei demais so por ter pego o apartamento errado.

O professor reconsidera o valor atribuido e reafirma que “revendo”
pensa que descontou nota demais por ele ter “pego” o apartamento errado (o
procedimento esta correto, apenas o apartamento nao).

Por ser uma questdo relativamente simples, essa questdo sobre
area e proporgao foi resolvida por um grande numero de alunos. Entretanto, alguns
tiveram dificuldade em interpretar os dados fornecidos e consideraram, por exemplo,
gue a pessoa que mora no maior apartamento pagara mais por metro quadrado de

seu apartamento do que aquela que mora no menor apartamento.



Figura 17 — Questédo 01 do aluno A10 corrigida por P1.
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A10

P1

A

QUESTAO: 01 §

Uma pizzaria serve duas pizzas redondas da mesma espessura, em tamanhos diferentes. A menor
delas tem um diametro de 30 cm e custa 30 reais. A maior delas tem um diametro de 40 cm e custa
40 reais. Qual das pizzas tem o prego mais vantajoso? Demonstre seu raciocinio.
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Fonte: autor.

P1 Aqui [Questdo 1 (um) do aluno A10, Fig.17] ele ndo estad usando

nem a férmula de area nem a férmula de perimetro, € uma coisa

que ele criou. A matematica ndo esta fundamentada do jeito que
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deveria estar, mas o contexto dela esta todo certo. Nao podemos
“podar” a criatividade dele. N&o recebeu integral porque faltou
fundamentacdo matematica. N&o foi algo vago. Ele justificou. Agora,
como professor, eu tenho que ver que ele ndo tem nocao de

proporgao. Teria que trabalhar essa situacao.

A derradeira pergunta feita a P1 na entrevista foi: A expectativa que
tinha no inicio das corregbes com o desempenho dos alunos nas resolugbes das
questdes confirmou-se? Ele respondeu que n&o causou surpresa o desempenho e
que ja esta acostumado, pois ministra um curso de Matematica Basica na instituicao
em que trabalha. Afirmou também que, tendo participado dessa corregado, decidiu
que vai incluir o tipo de questdo utilizada na pesquisa nas proximas provas que
aplicara. Isso porque considera que as questdes possuem caracteristicas diferentes
das que estava aplicando, que possuiam solugdes mais diretas e requeriam “um

desenvolvimento muito mecanico”.

Questao, P6 - algum dialogo

O pesquisador P6 fez uma corregdo sem pontuar os acertos ou
erros, obedecendo aos seguintes critérios’: a questdo resolvida corretamente
recebeu crédito completo indicado pelo cddigo 2; a resolugdo parcialmente correta
recebeu crédito parcial indicado pelo cddigo 1; a questdo resolvida incorretamente
recebeu nenhum crédito indicado pelo cédigo 0 e a questdo deixada “em branco”
recebeu nenhum crédito indicado pelo codigo 9. Essa correcao foi feita para auxiliar
0 pesquisador a conhecer, de certo modo, a produg¢ao dos alunos nessas questdes.

O quadro a seguir apresenta os codigos e os critérios.

Quadro 8 — Critérios e pontuagao utilizados pelo pesquisador

Cédigo | Descrigao
2 Crédito completo (estratégia e procedimento corretos).
1 Crédito parcial (estratégia correta e algum procedimento incorreto).
0 Nenhum crédito (estratégia incorreta).
9 Nenhum crédito (ndo apresenta registro escrito).

Fonte: autor.

'® Critérios utilizados pelo PISA.
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O codigo 2 pode nédo corresponder a uma resposta totalmente
correta, assim como o codigo 0 pode nao corresponder a uma resposta totalmente
incorreta.

Quadro 9 — Notas dadas por P6 as resolu¢des das questdes
Q3B QsC

Aluno / Quest3o
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Fonte: autor.
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Transformados os cédigos em nota, no intervalo considerado, o

apresentado a seguir.

professores participantes e pesquisador, é

Quadro 10 — Notas dadas as resolucdes das questdes pelo pesquisador, por
corretor e por aluno — cada questao vale 10,0 pontos

QUESTAO 01 QUESTAO 02 QUESTAO 03 QUESTAO 04

A 00| 00| 00| 00| 40| 50 100|10.0]10,0|10.0]10.0 10,0
Az 50| 00|00 | 00| 301] 50|85 ]| 6,7 100 00| 00| 0,0
As 50 | 50 | 5,0 |10.0| 6.0 |10,0| 80 | 6.0 [ 10,0 | 10.0 | 10.0 | 10,0
A4 00| 00| 00| 00| 00| 50| 20| 33 |50),001]001]00
As 80 | 50 |10,0| OO | OO | 50 | 10.0 | 10.0 | 10,0 | 10.0| 8.0 | 5,0
As 30| 00 | 50 |100| 60 | 5,0 | 6.0 | 6.7 | 6,7 | 10.0| 10.0 | 10,0
Ar 00| 00|00 100 80 {10,0|10.010.0 10,0 10.0 | 10.0 10,0
As 00| 00| 00| 50|80 50100 83 (10,0 10.0(10.010,0
Ao |100| 50 | 550 | 0O | 20 | 50 | 9.0 |10.0| 10,0 | 10.0 | 10.0 | 10,0
Ao | 50 | 0.0 | 0,0 | 80 | 80 | 5,0 | 10.0|10.0 10,0 | 0.0 | 0.0 | 5,0
Av | 0O | OO | 00| 0OO]| OO | 50| 00| 30| 00| 8071|0010,
Az | 00 | 0.0 | 0,0 | 10.0| 10.0 | 10,0 | 10.0 | 10.0 | 10,0 | 10.0 | 8.0 | 10,0
Az

A | 50 | 00 | 0,0 |100|100|10,0| 6.0 | 6,7 | 6,7 | 0.0 1.0 | 0,0
As | 80 |100(10,0| 50 | 0O | 50 | 80 | 5.0 | 6,7 | 10.0| 10.0 | 10,0
A | 00O | 00O | 0,0 |10.0|10.0|10,0| 40 | 6.0 | 6,7 | 0.0 | 80 | 5,0
A7 | 0O | 0O | 0,0 |100| 6.0 |10,0| 9.0 |10.0|10,0|10.0| 10.0 | 10,0
Aig | 50 | 0.0 | 0,0 |10.0|10.0(10,0| 40 | 6.0 | 6,7 | 10.0 | 10.0 | 10,0
A | 0O | OO | 00 | 0O | 20 | 50 | 6.0 |10.0| 8,3 |10.0|10.0 10,0
Ax | 50 | 0.0 | 0,0 |10.0| 6.0 [10,0| 95 | 80 |10,0| 10.0 | 10.0 | 10,0
Ar | 0O | OO | 0,0 | OO | 0.0 | 50 | 4.0 1.4 | 3,3 | 0.0 | 0.0 | 0,0
Az | 50 | 00 | 0,0 |100| 6.0 |10,0| 40 | 43 | 6,7 | 10.0 | 10.0 | 10,0
Ax | 00 | 0.0 | 0,0 | 10.0| 10.0 | 10,0 | 10.0 | 10.0 | 10,0 | 10.0 | 10.0 | 10,0
Ay | 00O | 50 | 00| 0O | OO | 50 | 65 | 43 | 50 |10.0]10.01]10,0
As | 00O | 0O | 0,0 | 90 | 5.0 | 5,0 |10.0|10.0| 8,3 | 10.0 | 10.0 | 10,0
A | 40 | 0O | 00 | 80 | 0O | 50 | 55 | 6,7 | 6,7 | 9.0 | 10.0 | 10,0
Ay | 40 | OO | 00 | OO | 30 | 50| 50 | 60 | 6,7 | 0.O | 0.0 | 5,0
A | 0O | OO | 00| 0O | 60| 50| 60| 73]|83]| 00| 00]00
A | 0.0 | 0.0 | 0,0 | 10.0 50 [10.0] 9,3 10,0 | 10.0 | 10.0 | 10,0
Ay | 70 | 0O | 50 | 0.0 | 0O |10,0| 70 | 9.0 | 6,7 | 10.0| 10.0 | 10,0
A+ | 0O | OO | 00 | OO | 6.0 | 50|40 ]| 30| 50| 00| 00100
A ] 00| 00 ] 50 [100]10.0[100] 5.0 | 50 | 5,0

As; | 00O | 0.0 | 0,0 |10.0|[10.0|10,0| 40 | 6.0 | 6,7 | 9.0 | 9.0 | 5,0
A | 50 | 0.0 | 00 | OO | 0.0 | 5,0 |10.0| 6,7 | 10,0 | 10.0 | 10.0 | 10,0
Fonte: autor.
Legenda: P1 P2 P3 P4 P5 PG
verde | vermelho | roxo | rosa | azul | preto

'® Az, nd0 entregou a folha da prova contendo a questao 4.
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Apesar de estar atuando no meio educacional ha muito tempo,

durante o estudo, muitas situacdes e atitudes de professores e alunos ainda me

causam surpresa. Isso ficou bem claro em diferentes momentos do desenvolvimento

deste estudo. A seguir destaco algumas delas.

Houve mais de um professor que nao informou se resolveu as
questdes utilizando diferentes estratégias.

Um procedimento comum a todos os professores € nao fazer
comentario algum quando atribuem nota zero ou dez.

A maioria dos professores atribui nota zero também quando a
resolugédo do aluno apresenta uma estratégia correta com
calculos incorretos. Com isso, demonstram, de fato, ndo levar
em conta a produgao do aluno.

Durante o processo de correcdo, os professores nao
mantiveram os critérios adotados inicialmente. Talvez por
isso, nas entrevistas, alguns professores afirmaram que
deveriam ser mais cuidadosos e atentos aos critérios
adotados do inicio ao fim, expressando a intencéo de revisar
as correcgdes feitas.

Mesmo adotando um mesmo critério, alguns professores
fazem diferentes corregbes e, na entrevista, justificaram
dizendo que foi porque corrigiram as questdes em diferentes
dias.

Corrige-se de forma distinta um mesmo item resolvido de
maneira muito semelhante.

Ainda se valorizam mais as respostas do que 0S processos.
Ndo se consideram significativamente as diferentes
estratégias e respectivos procedimentos utilizados.

Nao ha claro estabelecimento de critérios para a correcao.
Itens presumidamente mais dificeis recebem pontuacdo mais

alta do que os mais faceis.

E relevante responder perguntas como as deste estudo pela

ambicdo de compreender o que ocorre nas aulas por meio da elaboragdo de um

sistema de interpretacdo proprio, sem referente predeterminado e, ainda assim,
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inteligivel. Para isso, ndo basta saber as finalidades, mas conhecer as causas.
Talvez mais do que conhecer, buscar compreender, busca essa que traduz a
esséncia da atividade do professor, que é a de oportunizar aprendizagem. Como
intérprete, o professor pode ter uma visdo de conjunto com diferentes sistemas de
referéncia, a servico de um didlogo social no qual as "notas" como meio de
comunicacao tém menor “peso”. A avaliacido deixa de ser encarada como mera

“medicao”.
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5. SOLILOQUIO

Solildbquio € o discurso que um personagem mantém consigo
mesmo. Distingue-se do mondlogo, neste caso, porque é um dialogo entre o autor
como o professor que tem sido e o pesquisador que esta se tornando.

Apds analisar as correcdes feitas pode-se perceber semelhangas
nos aspectos valorizados pelos professores participantes do estudo, na conducgéao da
corregcado, na maneira como encaram o erro dos alunos, nas justificativas dadas para
os erros encontrados. Os resultados da analise evidenciam a valorizagdo dada aos
resultados finais, desprezando-se varias situacdes em que as producgdes discentes
poderiam ser utilizadas como trampolins para a aprendizagem. Por conseguinte,
essa valorizagdo comprova uma pratica avaliativa essencialmente quantitativa,
diretamente ligada a um produto final, quase sempre representado por uma nota,
como diz Buriasco (2000, p. 158). Privilegia-se nessa perspectiva o treinamento para
a utilizagdo dos algoritmos, sem maiores preocupagdes com a justificacdo dos
procedimentos resultantes de abordagens mecanicas.

Pelo que os professores disseram nas entrevistas pode-se inferir
gque ma maioria ndo incentiva o desenvolvimento de estratégias proprias de
resolucdo e a liberdade para utilizar procedimentos de calculo diferentes daqueles
usualmente apresentados por eles nas aulas.

A corregao parece ser realizada apenas para o cumprimento de uma
rotina. Uma grande preocupacdo demonstrada nas entrevistas diz respeito aos
aspectos procedimentais da resolugdo, quase sempre comparados com os da
resolucao feita pelo préprio professor, considerada como a mais apropriada e, por
vezes, a Unica forma aceita. Mesmo quando tomadas como intencionais, as ag¢des
docentes relacionadas com a avaliagdo na sala de aula parecem arbitrarias.

A meta é os alunos utilizarem o mesmo modelo de resolucéo para
encontrar a resposta final correta, na tentativa de evitar o erro. Este, por sua vez,
parece ser tomado apenas como evidéncia de que o aluno n&o estudou ou de que o
conteudo € mesmo “muito dificil”. Com isso, os erros ndo sao encarados como parte
de um processo de aprendizagem, como meios para buscar estabelecer outras
relacdes e hipéteses, ou seja, de o aluno continuar aprendendo. E mais confortavel
questionar o erro do aluno apenas no campo do conteudo e das técnicas. O foco das

corregdes costuma estar voltado para os resultados finais encontrados pelos alunos,
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e o resultado correto parece ser considerado suficiente para indicar que o aluno
aprendeu. Com isso o desempenho é tomado em funcédo da resposta dada pelo
aluno, ou seja, resposta correta significa bom desempenho. No entanto, uma
avaliacdo didatica considera, no bom desempenho, tanto a pertinéncia da
argumentagao, a capacidade de examinar razbes favoraveis e contrarias, quanto a
estratégia e os procedimentos empregados que geram a resposta correta ou nao
como indicativa do conhecimento do conteudo matematico.

Quando se utilizam questdes do tipo multipla escolha, a corregéo é
padronizada, e o erro diz respeito apenas a indicagdo de uma alternativa contendo
uma resposta incorreta, o que pode ser faciimente detectado. Isso tem sido tomado
como indicativo de objetividade e de justica, uma vez que atinge a todos os alunos
“igualmente”. O mesmo ndo se pode dizer no caso de questdes discursivas nas
quais as resolu¢des podem se diferenciar, pois cada aluno pode escolher estratégias
distintas para resolvé-las. Nestas, a correcdo nao € padronizada e sofre influéncia
significativa de quem a corrige. Por exemplo, na Questdo 2 desta pesquisa, o
enunciado solicita que o aluno desenhe uma cole¢cdo de moedas que satisfaca os
requisitos do texto. Uma quantidade significativa de produc¢des nédo atende essa
solicitagdo, e os professores parecem ndo se importar com isso. O fato de a
producao conter os calculos realizados e as medidas das moedas parece suficiente.

Mesmo havendo semelhangas nos aspectos valorizados pelos
professores participantes do estudo, no que diz respeito a condugao da correg¢ao, a
maneira como encaram o erro dos alunos, as justificativas dadas para os erros
encontrados, existem divergéncias na atribuicdo de notas.

A mudanca do valor da nota, praticada pelos professores e
registrada nas entrevistas, exemplifica que quando (professores) sdo questionados a
respeito do que fizeram, eles se dao conta dos préprios equivocos. Quando esse
pensar ndao acontece, a corregao aparece como um trabalho rotineiro com base em
crengas, e dessa base emerge a pratica.

Pozo (2000) considera as crencas a respeito da aprendizagem e do
ensino como verdadeiras teorias implicitas profundamente enraizadas, ndo s6 na
cultura escolar dominante e nas atividades cotidianas de ensino, na organizagao da
sala de aula, na avaliacdo, como também na prépria estrutura cognitiva de
professores e alunos. Nessa acepcao, as crengas sao consideradas como formas de

conhecimento, particularmente como conhecimento subjetivo para distinguir do
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objetivo, associado a ideia de aceitagao, conformidade ou conhecimento verdadeiro.
Adverte, contudo, que ter uma crenga nao implica em agir sempre consoante a ela.
E isso foi constatado no decorrer deste estudo.

Assim como os professores participantes, anteriormente e, ndo ha
tanto tempo, a prova escrita era o unico instrumento que eu utilizava para avaliar,
muitas vezes adotando atitudes semelhantes aquelas que me surpreenderam no
decorrer desta investigagdo. Nesse tempo, podiamos presenciar uma sucessao de
conflitos, confrontos e renegociacbes que nem sempre visavam a aprendizagem,
mas uma acomodacgao de interesses. Atualmente procuro utilizar na minha trajetéria
profissional outros instrumentos para a avaliagdo da aprendizagem dos alunos,
acreditando que a avaliacdo nao deve ficar restrita a alguns aspectos, como
geralmente ocorre, que se limitam a verificacdo do rendimento escolar, mas deve
envolver outras dimensdes de forma a oferecer uma orientagdo segura ao aluno, ao
longo de sua escolaridade, como afirmava Vianna (1997). O essencial € o aluno
reconhecer e compreender 0 seu erro.

Nao se deseja que o aluno decore férmulas, mas que use seus
conhecimentos e sua experiéncia para resolver questdes que, frequentemente,
abrangem mais de um topico de matematica. Também se espera dos alunos que
resolvam questbes relativas a assuntos de seu cotidiano, formulando modelos
matematicos que expressem corretamente os problemas apresentados.

Nas inferéncias que fiz a partir das corregcées das questdes, tive a
preocupacao de procurar as que apresentavam estratégias alternativas de
resolucdo. O motivo da procura de questdbes em que o aluno apresentasse uma
maneira diferente e equivalente de se obter a solugdo do problema foi por acreditar
que elas seriam mais favoraveis para as inferéncias. Os exemplos escolhidos para
serem colocados no texto mostram que outras formas de resolver os problemas
oportunizam situagdes que evidenciam as deficiéncias nas aplicacbes dos critérios
adotados inicialmente.

Com o processo finalizando, tenho segurangca em afirmar que o
resultado da corregédo é um instrumento para orientar o planejamento das aulas
alicercado no diagndstico obtido pelas corregbes; para o professor considerar os
conteudos que precisam ser revistos; para a aplicagao de uma estratégia de ensino
diferente, quando o resultado for fraco, insuficiente; para auxiliar alunos que ainda

tenham duvidas, se o diagndstico apresentar um cenario que deixa a desejar e/ou
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assegurar a execucao do trabalho. As perguntas dos alunos sao tragos, vestigios
que podem possibilitar e auxiliar na ado¢ado de distintas abordagens a serem
utilizadas em uma préxima jornada. A pesquisa mostra e indica que a acuidade do
professor com a produgao escrita do aluno na resolucdo de uma questido € um
“tesouro” para um melhor desempenho dos atores (alunos e professor). A procura
dessas indicacbes feita com obstinagdo para ser utilizada nas performances do
professor.

A percepcao e a sensibilidade do professor na escolha da questao
representam um fator decisivo para a obtencdo de melhores resultados no processo,
tais como oportunidade para um debate mais rico na etapa seguinte da corregéo,
possibilidades diferentes para a ado¢ado da estratégia pelo aluno. O trabalho
apresenta indicios de que seria desejavel o professor adotar atitudes que
apresentem algum aspecto novo no modo de olhar para suas corregdes. Exemplo
disso pode ser o professor estimular a sua percepgcdo, no momento da correcao,
procurando reconhecer evidéncias de o aluno ter ou ndo compreendido o enunciado
da questao, verificando se escolheu uma estratégia adequada para resolvé-la, se
utilizou corretamente os procedimentos; levando em conta o que o aluno considerou
para resolver a questao; tendo consciéncia que tdo importante quanto a escolha das
questdes é a definicdo de critérios que tornem possivel multiplas consideragées no
momento da correcdo delas; quem sabe assim, ndo penalizar demasiadamente o
aluno, quando ele cometer algum erro na utilizagdo de algum algoritmo e com
procedimento correto. Reconhecendo que assim como diz Hadji (1994), uma nota
alta (acerto) ndo da garantias de que o aluno sabe uma nota baixa (erro) nao
garante que ele nao saiba.

Um numero significativo de correcbes, feitas pelos professores
participantes do trabalho, remete a um questionamento que pode dar continuidade a
este trabalho: o que a resolugdo de um aluno precisa apresentar para que o
professor a considere parcialmente correta? Que dificuldades o professor enfrenta
para considerar uma resolug¢ao parcialmente correta?

Uma das intengcdes deste estudo foi contribuir para repensar um
aspecto importante da avaliacdo escolar: a corregao de uma prova escrita. Penso

que isso foi feito.
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Questoes que compuseram a prova utilizada

QUESTAO: 01

Uma pizzaria serve duas pizzas redondas da mesma espessura, em tamanhos diferentes.
A menor delas tem um didmetro de 30 cm e custa 30 reais. A maior delas tem um diametro
de 40 cm e custa 40 reais. Qual das pizzas tem o pre¢o mais vantajoso? Demonstre seu
raciocinio.

QUESTAO: 02

Vocé deve desenhar uma nova colecao de moedas. Todas as moedas devem ser redondas
e prateadas, mas de diferentes diametros.

Pesquisadores descobriram que um sistema ideal de moedas deve atender aos seguintes
requisitos:

- Os didmetros das moedas nao devem ser menores que 15 mm e nem maior que 45 mm.

- Dada uma moeda, o diametro da proxima moeda deve ser pelo menos 30% maior.

- A maquina de cunhagem pode produzir apenas moedas com didmetros que megam um
numero inteiro, em milimetros (por exemplo, 17 mm é permitido, 17,3 mm n&o é).

Desenhe uma colecdo de moedas que satisfaca os requisitos acima. Vocé deve comecar
com uma moeda de 15 mm e sua coleg¢ao deve conter o maior niumero de moedas possivel.

QUESTAO: 03

Mei-Ling, de Singapura, estava preparando-se para uma viagem de 3 meses a Africa do Sul
como aluna de intercambio. Ela precisava trocar alguns délares de Singapura (SGD) por
rands sul-africanos (ZAR).

03A) Mei-Ling descobriu que a taxa de cambio entre o ddélar de Singapura e o rand sul-
africano era 1 SGD = 4,2 ZAR. Mei-Ling trocou 3000 ddélares de Singapura por rands sul-
africanos a esta taxa de cambio. Quantos rands sul-africanos Mei-Ling recebeu?

03B) Ao retornar a Singapura apés 3 meses, Mei-Ling ainda tinha 3 900 ZAR. Ela trocou
novamente por délares de Singapura, observando que a taxa de cambio tinha mudado para
1SGD=4,0ZAR. Quantos dolares de Singapura Mei-Ling recebeu?

03C) Durante estes 3 meses, a taxa de cambio mudou de 4,2 para 4,0 ZAR por SGD. Foi
vantajoso para Mei-Ling que a taxa de cambio atual fosse de 4,0 ZAR em vez de 4,2 ZAR,
quando ela trocou seus rands sul-africanos por dolares de Singapura? Dé uma explicagao
que justifique a sua resposta.

QUESTAO: 04

Ha trés apartamentos no prédio. O maior, o apartamento 1, possui uma area total de 95m2.

Os apartamentos 2 e 3 possuem areas de 85m2 e 70m2 respectivamente. O preco de
venda para o prédio € 300 000 zeds. Quanto devera pagar o proprietario do apartamento 2?
Mostre como vocé resolveu.
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Prezado(a) Professor(a)

Primeiramente agradecemos sua contribuicao para com nossa
investigacao. A seguir apresentamos algumas instrucoes para a
correcao das questoes.

INSTRUCOES

Use apenas caneta vermelha para tudo o que escrever,
inclusive para a nota.

Cada questao vale 10,0 pontos.

Para a correcao de cada questdo descreva os critérios
utilizados.

Vocé pode utilizar o verso da folha se preferir.

Vocé tem um prazo de até 15 dias para entregar as
questoes corrigidas.
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Participante do estudo —professor

Universidade Estadual de Londrina
Departamento de Matematica
Area: Educacdao Matematica

Participante do estudo a respeito da correcdo de questdes de matematica

Prof. Marco Antonio Gonzalez Moraes
Maio de 2012

Nome:

Telefone Res.: Telefone celular:

e-mail:

Idade:

Local de Trabalho:

Formacao

[ ] Graduado em Matemdtica
Ano de conclusao:

Instituicdo

[ ] Graduado em

Ano de conclusao: Instituicao

[ ] Pés-graduado em nivel de Especializacdo em

Ano de conclusao: Instituicao
[ ] Pés-Graduado em nivel de .........eeevneiiniennninnnns = 1
Ano de conclusao: Instituicdo

N3] 1 =1 10 1 =
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Participante do estudo - estudante
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Universidade Estadual de Londrina
Departamento de Matematica
Area: Educacao Matematica

Participante do estudo - estudante
Prof. Marco Antonio Gonzalez Moraes
04 de Maio de 2012

Nome:

Telefone Res.: Telefone celular:

e-mail:

Idade:

Formacado no Ensino Médio

Nome do curso:

Escola Publica

Escola Particular

Municipio: Estado:

Ano de conclusdo do Ensino Médio:

N3 1 =1 10 1 =
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Tendo em vista a necessidade de coleta de informacdes para o
desenvolvimento do projeto de pesquisa, sob responsabilidade de Marco
Antonio Gonzalez Moraes e Regina Luzia Corio de Buriasco,
respectivamente, aluno e docente do Programa de Pds-Graduacdo em
Ensino de Ciéncias e Educacdo Matematica da Universidade Estadual de
Londrina, declaro que consinto que utilizem integralmente ou em partes,
0s registros escritos das minhas respostas durante entrevistas, para fins
de pesquisa, podendo divulga-las em publicagdes, congressos e eventos
da area, sem restricdes de prazo e citacdes, desde a presente data sem
necessidade de garantia de anonimato no relato da pesquisa. Declaro
ainda, que fui devidamente informado e esclarecido quanto a investigacao
gue sera desenvolvida. Abdicando direitos meus e de meus descendentes,

subscrevo o presente termo.

Londrina, 27 de abril de 2012.

NOME:

RG:

ASS.:






